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Datenreport Erziehungswissenschaft — zwanzig Jahre
indikatorenbasiertes Monitoring der Disziplin

Hermann Josef Abs & Harm Kuper

Der vorliegende Datenreport Erziehungswissenschaft 2020 ist der bislang
sechste. Er setzt eine bewihrte Reihe fort und markiert ein Jubildum - in ih-
rem vierjahrigen Berichtsrhythmus umfassen die Datenreporte nunmehr ei-
nen Zeitraum von zwanzig Jahren. Sie dokumentieren die Entwicklung der
Erziehungswissenschaft anhand quantitativer sowie qualitativer Indikatoren
und begleiten deren strukturelle Veranderungen seit dem Jahr 2000. Die Erzie-
hungswissenschaft verdankt die auflerordentlich differenzierte Informiertheit
tiber Bestand und Verdnderungen ihrer Leistungen in Forschung und Lehre
sowie iiber ihre Ausstattung an den Universititen dem Datenreport. Konnten
die Initiatoren des Projekts noch feststellen, der »Datenreport liefert [...] neue,
bisweilen so nicht bekannte Einsichten und zwingt letztlich auch zur Revision
mancher Vorurteile« (Kriiger et al. 2000: 11), so kann sich heute niemand mehr
bei Betrachtungen zur Erziehungswissenschaft tiberrascht zeigen oder subjek-
tive Auffassungen tiber die Struktur des Faches unbegriindet lassen. Der Da-
tenreport klért auf, bietet ein solides empirisches Fundament zur Diskussion
von Bewertungen und Handlungserfordernissen. Dabei bietet der Datenreport
nicht in jeder seiner Folgen im engeren Sinn »neue« Informationen - er zeigt
die Trends auf, in denen sich Studierende, Studiengénge, Personal, Nachwuchs
und Leistungen entwickeln. Wandel wird dabei ebenso deutlich wie Kontinu-
itat. Anstelle von Neuigkeit ist Aktualitdt der Information also das Kriterium,
an dem sich der Datenreport messen lassen muss.

Der Zeitpunkt zum Beginn eines regelmifliigen Datenreports hitte kaum
giinstiger gewahlt werden kénnen. Das Jahr 2000 steht am Anfang maf3geblicher
struktureller Verdnderungen des Hochschulsystems, die auf alle Ficher und so-
mit auch auf die Erziehungswissenschaft einen erheblichen Einfluss hatten. Im
Jahr 1999 unterzeichneten Bildungsminister européischer Lander die Bologna-
Vereinbarung, mit der ein bis zum Jahre 2010 europaweit umzusetzender Umbau
der Studienstrukturen nach einem gestuften Modell intendiert war. Fiir die Erzie-
hungswissenschaft war damit nicht nur der Abschied von Diplom- und Magis-
terstudiengidngen verbunden, sie spielte auch eine zentrale Rolle bei der Umstel-
lung von Lehramtsstudiengéngen auf die konsekutive Struktur. Das dem ersten
Datenreport noch zugrunde liegende »Qualifikationsdreieck >Diplom-Magister-
Lehramt« (Otto/Zedler 2000: 16) wurde bald mit erheblichen Folgen fiir die Stu-
dienstruktur in die Bachelor/Master-Struktur tiberfithrt. Aber auch quantitativ
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verdndert sich das Hochschulsystem in diesen Jahren in einer Weise, die qualita-
tive Veranderungen zur Folge hat: Gegeniiber der Gesamtzahl der Studierenden
an deutschen Hochschulen im Jahr 2000 nimmt die Zahl bis zum Jahr 2018 um
iber die Halfte zu. Die im Datenreport Erziehungswissenschaft dokumentierten
Jahre sind somit fiir die Hochschulen insgesamt eine Zeit beispielloser Bildungs-
expansion. Das macht sich auch beim Personal bemerkbar. Uber alle Ficher und
Stellenkategorien hinweg erfolgt im genannten Zeitraum fast eine Verdopplung
des Personals. Allerdings erfolgt diese Veranderung nicht durchgingig im Sinne
eines linearen Aufbaus aller Beschiftigtengruppen. Die Zahl' der an den Hoch-
schulen titigen Professorinnen und Professoren aller Facher wiachst zwar von
fast 38.000 im Jahr 2000 auf fast 48.000 im Jahr 2018. Allerdings werden ab dem
Jahre 2003 - in dem die Umsetzung einer Besoldungsreform und die Einfithrung
der Juniorprofessuren einsetzte — ehemals in den Personalstatistiken gesondert
ausgewiesene Assistentenstellen in die Personalkategorie »Professur« verlagert.
Die Summe der Stellen beider Kategorien liegt in den beiden Jahren bei knapp
52.000. Massive Zuwéchse erfolgen jedoch in den Personalkategorien des soge-
nannten wissenschaftlichen Mittelbaus. Die Zahl der wissenschaftlichen Mitar-
beitenden hat sich seit 2000 von knapp 98.000 auf 193.000 nahezu verdoppelt;
die Zahl der Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben steigt von ca. 6.500 auf 10.300
und die der Lehrbeauftragten gar von knapp 45.000 auf beinahe 99.000. Die
Expansion des Studienbetriebs an den Hochschulen erfolgt somit mehrheitlich
mit Stellen, deren Inhaberinnen und Inhaber entweder selber noch in der wis-
senschaftlichen Qualifikation befindlich sind, aufgrund der Fokussierung auf
Lehre selbst kaum Forschung leisten konnen und/oder nur kurzfristig und ohne
engere formale Bindung an den Hochschulen titig sind. Die steigenden Bedar-
fe der Hochschulen an finanziellen Mitteln werden - auch in der Lehre — mit
einem zunehmenden Anteil von Drittmitteln und unter steigender Beteiligung
des Bundes gedeckt. Diese Skizze der Hochschulentwicklung seit dem Jahr 2000
bildet den Hintergrund, vor dem die Struktur und Entwicklung der Erziehungs-
wissenschaft als einem der grofiten universitiren Facher zu betrachten ist. Im
Datenreport wird diesem Umstand durch vergleichende Darstellungen einiger
Indikatoren der Nachbarficher Rechnung getragen.

Uber diese generellen Strukturverinderungen der Hochschulen hinaus, die
sich auch an Kennzahlen der Erziehungswissenschaft ablesen lassen, gibt es im
gleichen Zeitraum auch fachspezifische Entwicklungsdynamiken. Zu nennen
sind hier die Akademisierung der Ausbildung fir pidagogische Berufe etwa
im Bereich der frihkindlichen Bildung und die strukturell bedeutsame For-
schungsforderung insbesondere seitens des Bundes in den seit 2007 wirksamen
Rahmenprogrammen fiir empirische Bildungsforschung.

1 Alle hier dokumentierten Werte ergeben sich aus Rundungen der Angaben des Statistischen
Bundesamts 2019: Studierende: Deutschland, Semester, Nationalitit, Geschlecht, Studienfach
GENESIS: Tabelle 21311-0003. https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/
Bildung-Forschung-Kultur/Hochschulen/_inhalt.html;jsessionid=CF261FCE27503C8EEB8
56F43B79B328B.internet712#sprg233706 [Zugriff: 19.11.2019].

10


https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/

Zwanzig Jahre indikatorenbasiertes Monitoring der Disziplin

Als empirische Grundlage dienen dem Datenreport von Beginn an Kenn-
zahlen, die im Statistischen Bundesamt zu Hochschulen erstellt werden. Deren
Quellen sind in erster Linie amtliche Statistiken, die von hoher Aktualitat und
Zuverlassigkeit sind. Im Laufe seiner Profilierung sind weitere Datenquellen
hinzugekommen und fiir den Datenreport erschlossen worden. Zu nennen
sind die Statistiken des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wissen-
schaftsforschung (DZHW), Literatur- und Forschungsdatenbanken sowie Do-
kumentenanalysen von Studienordnungen und Ausschreibungen. Vereinzelt
greift der Datenreport auch Ergebnisse von Studien auf, die einen umfassenden
Einblick in die Lage des Faches erlauben, so z.B. in diesem Datenreport die Er-
gebnisse einer Studie zu Stellenausschreibungen fiir Nachwuchswissenschaftler
und Nachwuchswissenschaftlerinnen.

Im Einzelnen berichtet der Datenreport zu folgenden Themen:

Studiengdnge und Standorte im Hauptfach: fortschreitende Ausdifferenzierung
des Angebots

Nachdem die Umstellung von Diplom- und Magisterstudiengéngen auf Ba-
chelor- und Masterstudiengénge abgeschlossen ist, zeigt sich, dass der Struk-
turwandel an den einzelnen Standorten nicht als abgeschlossen betrachtet
werden kann (vgl. Kapitel 1). Vielmehr werden weiterhin dynamisch und in
der Breite Studiengdnge in relevanter Weise modifiziert, aber auch geschlos-
sen und in neuer Form gedffnet. Die Struktur der Bachelor- und Masterstu-
diengénge wird in sehr unterschiedlicher Weise zur Profilierung genutzt.
Unterschiede zeigen sich sowohl in den Strukturen als auch in den Inhal-
ten. Strukturelle Merkmale bestehen zum Beispiel darin, ob ein Studienpro-
gramm ausschliefllich aus der Disziplin Erziehungswissenschaft gespeist wird
oder ob ein zweites Studienfach inkludiert ist. Unterschiede zeigen sich auch
darin, in welcher Studienphase und in welchem Umfang ein Bachelor- und
Masterprogramm stdrker disziplinorientiert bzw. starker beschaftigungsfeld-
orientiert ausgerichtet ist. Inhaltliche Merkmale betreffen beispielsweise die
Ausrichtung an unterschiedlichen Forschungsmethoden oder unterschiedli-
chen Beschiftigungsfeldern.

Die Ergebnisse verweisen darauf, dass die Bachelor/Master-Struktur vor
Ort vielfach kreativ adaptiert wird. So bilden Standorte, an denen auf ein
Bachelorprogramm ein Masterprogramm folgt zwar eine relative Mehrheit,
aber es finden sich auch Standorte, an denen entweder kein Bachelor oder
kein Master bzw. bis zu fiinf Bachelor oder bis zu fiinf Master angeboten
werden. Diese Entwicklung bringt es mit sich, dass unterschiedliche Studi-
enfachbezeichnungen entwickelt wurden, die sich auf Teildisziplinen und
Handlungsfelder der Erziehungswissenschaft beziehen (z.B. Kindheitspada-
gogik, Erwachsenenbildung).
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Hinsichtlich der pragmatischen Ausrichtung werden grundlagenbezogene,
forschungsmethodologische, studienrichtungsbezogene und praxisbezogene
Schwerpunkte in den Studiengdngen unterschieden, aus deren Gewichtung und
Kombination sich unterschiedliche Profile fiir die Studiengénge herausbilden.
Insgesamt zeigt sich dabei eine grofle Ausdifferenzierung erziehungswissen-
schaftlicher Studiengénge. Wenn davon ausgegangen wird, dass Disziplinen eine
Funktion fiir die Entwicklung von Studiengdngen besitzen, so stellt die Hetero-
genitdt, die sich aus der Differenzierung ergibt, eine Herausforderung fiir die
Disziplin dar. Es ldsst sich die Frage ableiten, wie der Nutzen der Disziplin fiir
die Studiengangentwicklung sowie fiir die Passung von unterschiedlichen Stu-
dienangeboten zueinander in Zukunft entwickelt und gesichert werden kann.

Studiengidnge und Standorte der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: vielfiltige
Unterschiede innerhalb und zwischen den Bundeslindern

Ebenso wie die Hauptfachstudiengénge unterlagen auch die Lehramtsstudi-
enginge in den vergangen zwanzig Jahren einem erheblichen Wandel (vgl.
Kapitel 2). Im Unterschied zu den Hauptfachstudiengéngen wurde jedoch die
Bachelor/Master-Struktur nicht in allen Bundeslindern umgesetzt. Zusitzlich
gewihren die Lander den Hochschulen zum Teil eine betrichtliche Freiheit
hinsichtlich der Strukturierung der Lehramtsstudiengéinge, sodass eine Orien-
tierung — nicht nur fiir Studierende - erschwert ist. Es wird erkennbar, dass
das Strukturmodell der DGSE in diesem Zusammenhang, aber auch andere
Strukturvorgaben keine Breitenwirkung entfalten konnten, und stattdessen
standortspezifische Ressourcen und Vorstellungen die Gestaltung bestimmen.
Unterscheidungsmerkmale zwischen den Standorten ergeben sich neben der
grundsitzlichen Strukturierung als Staatsexamensstudiengang im Gegensatz
zur Bachelor/Master-Variante aus der Lange von Studienprogrammen fiir ein-
zelne Lehrdmter, aus dem Umfang des bildungswissenschaftlichen Anteils so-
wie von Praxisphasen und schliefSlich aus dem Ausmaf3 an Polyvalenz.

An nahezu allen Hochschulen wurden Zentren fiir Lehrerbildung oder
Professional Schools gegriindet. Vereinzelt lasst sich auch die Ausbildung von
standortiibergreifenden Zentren beobachten. Den Zentren werden neben der
Verwaltung des Studienbetriebs und der Koordination der Facher z.T. weitere
Aufgaben zugeschrieben. Diese bestehen in der Studiengangentwicklung, der
Qualititssicherung und der Forschung im Bereich von Lehrerbildung, Schul-
und Unterrichtsentwicklung.

Vor dem Hintergrund der Bedarfsprognose fiir neu einzustellende Lehr-
krafte wird deutlich, dass die vorhandenen Lehramtsstudienginge an deutschen
Hochschulen den Bedarf kurz- und mittelfristig nicht decken kénnen. Um hier
Abhilfe zu schaffen, haben die Lander unterschiedliche Qualifizierungspro-
gramme aufgelegt, die z.T. auf die lokal entwickelten Strukturen zuriickgreifen
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und diese fiir die Ausbildung von Quer- und Seiteneinsteigern nutzen. Eine
offene Frage ist, inwiefern diese Entwicklung sich auch auf die Ausgestaltung
des bildungswissenschaftlichen Anteils an den Universititen auswirkt. Vor
dem Hintergrund der Eigendynamik innerhalb der Bundeslander und an den
Standorten erscheint der Wunsch einer bundeslandiibergreifenden Entwick-
lung jedoch als eine Hoffnung ohne sicheren Grund.

Studienabschliisse und Verbleib der Absolventinnen und Absolventen

Daten des Statistischen Bundesamts zu den Studienabschliissen belegen die
Attraktivitdt und Grofle der Erziehungswissenschaft im Facherspektrum der
deutschen Hochschullandschaft (vgl. Kapitel 3). Die Transformation der tra-
ditionellen Studiengénge in die Bachelor/Master-Struktur wird hinsichtlich
der erzielten Abschliisse von der Frage begleitet, welcher Anteil der Studie-
renden unter den verdnderten Bedingungen einen Studienabschluss erwirbt,
der dem fritheren Diplom oder Magister entspricht. Hier zeigen sich fiir die
Erziehungswissenschaft und fiir die Nachbardisziplinen recht unterschiedliche
Entwicklungen. Wihrend in der Erziehungswissenschaft etwas iiber die Hilfte
der Bachelorabsolventen auch einen Masterabschluss erwirbt, liegt diese Quote
bei den sozialwissenschaftlichen Nachbardisziplinen um 26 bis 40 % hoher.

Die Auswertungen zum Verbleib von Studienabsolventinnen und -absol-
venten basieren auf reprisentativen Absolventenbefragungen des Deutschen
Instituts fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW; vgl. Kapitel 3).
Dabei werden Absolventen der Erziehungswissenschaft mit solchen anderer
Sozialwissenschaften verglichen. Als erster Ubergang interessiert der vom Ba-
chelor in die Masterstudiengdnge. Die Ergebnisse der Hochschulstatistik fin-
den hier eine Bestatigung und konnen vertiefend analysiert werden. Gegen die
Aufnahme eines Masterstudiums sprechen aus der Sicht von erziehungswissen-
schaftlichen Bachelorabsolventinnen und -absolventen weit tiberdurchschnitt-
lich haufig folgende drei Griinde: der Wunsch, Berufserfahrung zu sammeln,
eine unzureichende Finanzierung, das Fehlen eines passenden Studiengangs.
Dabei ist der zuletzt benannte Grund besonders auffillig, weil er durch den
grofiten Abstand von erziehungswissenschaftlichen Absolventen zur Gesamt-
heit der Universitatsabsolventen gekennzeichnet ist.

Als zweiter Ubergang fokussiert das Kapitel den Ubergang in den Be-
ruf; es zeigt sich zunéchst, dass der Wechsel in eine Erwerbstitigkeit fiir die
Absolventen mit Bachelor- und Masterabschliissen jeweils besser gelingt als
im Mittel fiir alle Hochschulabsolventen. Betrachtet man die Beschiftigung
nach fiinf und zehn Beschiftigungsjahren, so zeigt sich weiterhin, dass der
Ubergang in eine vertraglich abgesicherte Beschiftigung im vergangenen
Jahrzehnt zunehmend schneller gelungen ist; auch im Vergleich der Féacher
stehen Erziehungswissenschaftler hinsichtlich dieses Merkmals gut da.
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Jedoch sehen sich nur zwei Drittel der Absolventen nach einem Jahr als
addquat entsprechend ihres Studiums beschiftigt an. Dies sind 10 % weniger
als im Mittel der Universitatsabsolventen. Auch nach fiinf und zehn Jahren
Berufserfahrung hinkt die Beschiftigungsaddquanz von Absolventinnen
und Absolventen der Erziehungswissenschaft zum Teil hinter denen aus ver-
gleichbaren Studiengéngen her. Studiengénge kénnen durch die Organisati-
on von Praxiskontakten eine addquate Beschiftigung auf der lokalen Ebene
fordern. Unterdurchschnittlich im Vergleich zu den iibrigen Sozialwissen-
schaften gestaltet sich auch das Einkommen von Absolventinnen und Absol-
venten der Erziehungswissenschaft, wohingegen die allgemeine Berufszufrie-
denheit (Arbeitsinhalte, Arbeitszeit, Familienfreundlichkeit) als zunehmend
hoch bewertet wird.

Wissenschaftliche Qualifikationen nach dem Studienabschluss in der
Erziehungswissenschaft

Das Kapitel zum Verbleib nach dem Studienabschluss (vgl. Kapitel 3) be-
schreibt auch den Ubergang in ein Promotionsstudium. Hier ist im vergange-
nen Jahrzehnt zwar ein Anstieg zu beobachten, sodass mittlerweile ein Sechstel
der Masterabsolventen eine Promotion aufnehmen, jedoch liegt der Wert im-
mer noch deutlich unter dem Vergleichswert fiir die Masterabsolventen ande-
rer Disziplinen. Fiir die Disziplin gravierender ist, dass bislang kein entspre-
chender Anstieg des Anteils der abgeschlossenen Promotionen bezogen auf die
Gesamtheit der Masterabsolventen vier Jahre zuvor (Promotionsintensitit des
Faches) erreicht werden konnte.

Eine vertiefte Analyse zu Habilitationen und Promotionen in der Erzie-
hungswissenschaft (vgl. Kapitel 6) kann sich einerseits auf die Hochschulsta-
tistik des Statistischen Bundesamts sowie andererseits auf die freiwilligen Mel-
dungen der erziehungswissenschaftlichen Institute bzw. Fachbereiche stiitzen.
Aus den Daten des Statistischen Bundesamts kann geschlossen werden, dass
die Anzahl der Promotionen in der Erziehungswissenschaft zwar 2016 einen
Hochstwert erreicht, aber mit geringen Schwankungen im Wesentlichen seit
2005 stagniert. Ebenso wuchs die Zahl der Promotionen je 100 Professuren bis
2010 stark an; seitdem ist sie stetig riicklaufig. Auch in Psychologie und Sozial-
wissenschaften zeigen sich auf einem quantitativ insgesamt héheren Promoti-
onsniveau dhnliche Entwicklungen. Der Frauenanteil der Promovierenden in
der Erziehungswissenschaft hat sich dabei bis 2015 dem Frauenanteil bei den
Absolventen angenédhert und stagniert seitdem bei ca. 70 %.

Die freiwilligen Meldungen von Promotionen und Habilitationen an die
Zeitschrift fiir Pddagogik erlauben eine thematische Auswertung. Die zugrunde
liegenden Dissertationen wenden sich insbesondere der Bildungsforschung,
der Sozialpadagogik, der Berufs- und Wirtschaftspadagogik sowie unterrichts-
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bezogenen wie auch lernspezifischen Fragestellungen zu. Themen der Lehrer-
ausbildung wie auch des Lehrerberufs haben den gréfiten Zuwachs in den
vergangenen vier Jahren erzielt. Auch die Zahl der Promotionen im frithkind-
lichen Bereich ist in den letzten Jahren angewachsen. Jedoch hat sich die Hau-
figkeit sonderpadagogischer Themen durch die Bearbeitung inklusiver Frage-
stellungen bislang nicht wesentlich verdndert. Bildungshistorisch fokussierte
Promotionen nehmen erkennbar ab.

Personal: ungleichmdfiger Ausbau von Beschdftigungsmaoglichkeiten

Die Expansion der Studierendenzahlen in den letzten beiden Jahrzehnten
macht sich auch beim Personal bemerkbar. Uber alle Stellenkategorien hin-
weg erfolgt im genannten Zeitraum fast eine Verdopplung des Personals (vgl.
Kapitel 4). Jedoch profitieren nicht alle Personalkategorien gleichmaflig vom
Stellenausbau. Wahrend die Gruppe der Assistenten und Hochschuldozenten
allmahlich auslauft und die Anzahl der Professuren stagniert, ist ein starker
Anstieg bei den wissenschaftlichen Mitarbeitern und Lehrkriften fiir besonde-
re Aufgaben zu beobachten. Dadurch werden zwar zusitzliche Qualifikations-
moglichkeiten (wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in Dritt-
mittelfinanzierung) geschaffen, aber auch einer Tendenz der Entkoppelung
von Forschung und Lehre Vorschub geleistet. Dabei ist weiterhin zu bertick-
sichtigen, dass gleichzeitig die Anzahl der Lehrbeauftragten und Lehrauftrige
zuriickgefahren wurde, wodurch zusitzlich eine Entkoppelung von Lehre und
Praxis gefordert wird.

Insgesamt wird weiterhin kritisiert, dass der Stellenaufwuchs zum Grof3teil
in Form von befristeten Stellen erfolgt ist und iiberwiegend als Teilzeitbeschéf-
tigung ausgeschrieben wird. Nur 11 % der Stellen jenseits der Professur sind
aktuell als Dauerstellen angelegt, und 76 % der Beschiftigten des sogenann-
ten Mittelbaus arbeiten in Teilzeit, wobei ungeklart ist, zu welchem Anteil dies
dem eigenen Wunsch entspricht. Positiv ist hingegen hervorzuheben, dass die
Geschlechterparitit in der Erziehungswissenschaft seit 1995 zunehmend um-
gesetzt wurde. Wenn heute 50 % der erziehungswissenschaftlichen Professuren
von Frauen besetzt werden, entspricht dies jedoch noch nicht dem Anteil in der
Studierendenschaft und auf Mitarbeiterstellen. Insofern besteht hier ein weiter
gehendes Entwicklungspotenzial.

Ein Vergleich der Erziehungswissenschaft mit den anderen Fachern zeigt,
dass die Erziehungswissenschaft unterdurchschnittlich erfolgreich war, was
den Ausbau des Bestands an Professuren angeht. Wahrend der Stellenbestand
in Erziehungswissenschaft und Sozialwissenschaft seit 1995 stagniert, konnen
die Politikwissenschaft und die Psychologie einen Aufwuchs von 30 % vorwei-
sen. Die Wirtschaftswissenschaften verfiigen aktuell sogar {iber zwei Drittel
mehr Professuren als zu Beginn des Beobachtungszeitraums. Mit 4,5 Mitarbei-
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tern je Professur weist das Fach zudem einen relativ hohen Quotienten auf, der
etwas liber die dienstrechtliche Verantwortungsstruktur und Betreuungsdichte
an den Hochschulen aussagt.

Forschungsforderung und Publikationen: Ausweis der Forschungskultur

Zur Entwicklung der Forschungsforderung in der Erziehungswissenschaft
kann unter anderem auf Daten der Hochschulstatistik des Statistischen Bun-
desamts sowie mit einer groferen disziplindren Unschérfe auf die Daten des
Forderatlas der Deutschen Forschungsgemeinschaft zuriickgegriffen wer-
den (vgl. Kapitel 5). Als weitere Quellen werden die Forschungsdatenbank
SOFIS und die »FIS Bildung Literaturdatenbank« genutzt. Fiir die letzten
beiden Jahrzehnte zeigt sich ein kontinuierlicher Anstieg der Drittmittelein-
werbungen pro Professur sowie der damit verbundenen Mitarbeiter, die aus
Drittmitteln finanziert werden. Fir das Jahr 2017 werden erstmals im Mittel
mehr als 1,5 Mitarbeiter je Professur in der Erziehungswissenschaft aus Dritt-
mitteln finanziert. Ein in etwa vergleichbarer Anstieg zeigt sich auch in den
anderen sozialwissenschaftlichen Fichern, wobei jeweils disziplinspezifisch
unterschiedliche Méglichkeiten zur Drittmitteleinwerbung zu Unterschieden
beitragen. Bei Betrachtung der Verteilung ldsst eine SOFIS-Datenbankanaly-
se fiir die Erziehungswissenschaft auf folgende unterschiedliche Geldgeber
schlieflen: BMBF (33 %), DFG (20 %), Stiftungen (15 %), Landesministerien
und -einrichtungen (14 %) fiir die Jahre 2015-2017. Eine Analyse des DFG-
Forderatlas weist einen Riickgang der bewilligten DFG-Mittel fiir die Erzie-
hungswissenschaft aus. Der Befund kénnte unter anderem mit einer ver-
stairkten Inanspruchnahme von Professuren durch die Qualititsoffensive
Lehrerbildung begriindet sein. Weiterhin féllt es der Disziplin schwer, Ver-
bundvorhaben (Forschergruppen, Sonderforschungsbereiche, Graduierten-
kollegs) auf den Weg zu bringen.

Eine systematische Betrachtung der Publikationsleistung der deutschen
Erziehungswissenschaft leidet besonders unter einer problematischen Daten-
basis. Die Erfassung in der »FIS Bildung Literaturdatenbank« erweist sich
von Jahr zu Jahr als zunehmend defizitar. Dies fithrt zum kontrafaktischen
Eindruck einer riicklaufigen Publikationspraxis. So wird beispielsweise die
steigende Anzahl von englischsprachigen Veréftentlichungen systematisch
untererfasst. Eine vertiefende Analyse der Publikationsleistung nach Bundes-
landern lasst darauf schlieflen, dass die sich entwickelnde quantitative Starke
einzelner erziehungswissenschaftlicher Standorte in den jeweiligen Liandern
sowie subdisziplindre Schwerpunktbildungen an den Standorten und deren
Verdnderung einen Effekt auf die Publikationsleistung haben.
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Stellenausschreibungen: Unterschiede und Verschiebungen der inhaltlichen
Schwerpunktbildung

Ersatzbedarf und Stellenausschreibungen fiir Professuren werden wie in frithe-
ren Auflagen des Datenreports im Kapitel Personal (vgl. Kapitel 4) analysiert,
wihrend zu Stellenausschreibungen fiir Mitarbeiterstellen des wissenschaftli-
chen Mittelbaus eine gesonderte Analyse vorliegt (vgl. Kapitel 7).

Betrachtet man den Ersatzbedarf fiir Professuren in der Erziehungswissen-
schaft, so erschliefit sich fiir das nichste Jahrzehnt ein Ersatzbedarf von knapp
zwei Fiinfteln der bestehenden Professuren. Damit liegt der Anteil der freiwer-
denden Stellen deutlich niedriger als im vergangenen Jahrzehnt, in denen iiber-
durchschnittlich viele Stellen zur Nachbesetzung ausgeschrieben wurden. Zu-
gleich konnte die gestiegene Anzahl der wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter dazu beitragen, dass die Anzahl der Bewerbungen pro Stelle steigt.

In Bezug auf professorale Stellenausschreibungen erweist sich die Unter-
scheidung zwischen Fachhochschulen und Universititen als Leitdifferenz.
Wihrend nur ein Zwanzigstel der erziehungswissenschaftlichen Professuren an
Universititen dem Bereich der Sozialpadagogik/Sozialen Arbeit zuzuordnen
sind, steigt dieser Anteil auf ein Fiinftel, wenn man alle Hochschulen betrach-
tet. Erziehungswissenschaftliche Professuren an Universitidten wurden zuletzt
zu 22 % im Bereich der empirischen Bildungsforschung/empirischen Schul-
und Unterrichtsforschung ausgeschrieben. Auf diesen Spitzenplatz folgt die
Sonderpadagogik/Inklusionspadagogik mit einem Fiinftel der Stellen. Jeweils
ein knappes Zehntel weisen die Berufs- und Wirtschaftspiadagogik sowie die
Didaktik/Schulpiddagogik auf. Der Anteil der nicht auf Schule und Ausbildung
bezogenen Professuren ist erwartungsgemafd geringer.

Die Analyse der Stellenausschreibung fiir wissenschaftliche Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter beruht auf einer umfassenden Erhebung der Aus-
schreibungen des Jahres 2017. Der Fokus wird von Erziehungswissenschaft
auf Bildungsforschung ausgedehnt, weil entsprechende Stellen bis auf wenige
Ausnahmen auch fiir Absolventinnen und Absolventen erziehungswissen-
schaftlicher Studiengénge offen sind. Ein wichtiges Ergebnis ist hier, dass 23 %
der Ausschreibungen eine Promotion voraussetzten. Zugleich gibt es dreimal
mehr Stellen fiir Absolventen mit Masterabschluss als fiir Promovierte. Bei der
Beurteilung dieses Zahlenverhaltnisses und der Chancen, nach der Promoti-
on im Wissenschaftssystem zu verbleiben, wird man berticksichtigen miissen,
dass erstens nicht alle Stellen mit der Voraussetzung Masterabschluss auf das
Qualifikationsziel Promotion ausgerichtet sind (64 % aller Stellen sind als Pro-
motionsstellen ausgeschrieben), und zweitens nur ein reduzierter Anteil der
ausgeschriebenen Stellen mit Promotionsmoglichkeit tatsachlich zu einer Pro-
motion fiihrt. Hinsichtlich des Stellenumfangs ist festzuhalten, dass Stellen, die
eine Promotion voraussetzen, im Gegensatz zu Promotionsstellen iiberwie-
gend als Vollzeitstellen ausgeschrieben sind.
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Ein Viertel aller Stellenausschreibungen fordert Kenntnisse in sowohl qua-
litativen als auch quantitativen Methoden. Jedoch darf daraus nicht geschlos-
sen werden, dass beide Methodenprofile gleich stark nachgefragt werden. Der
Anteil der Stellenausschreibungen, die quantitative Methoden voraussetzten,
liegt fiir alle Qualifikationsstellen (zur Promotion und mit Promotion) um
etwa 20 % hoher als der Anteil der Stellenausschreibungen, der qualitative Me-
thoden voraussetzt.

Beschreibung der Erziehungswissenschaft und disziplindre Verantwortung

Alle Beschreibungen sozialer Organisationen haben politische Implikatio-
nen, denn Organisationen basieren auf Entscheidungen, und was beschrie-
ben wird, kann als die Folge von Entscheidungen interpretiert werden. Das
gilt auch fiir den Datenreport Erziehungswissenschaft, der ein differenziertes
Bild der Organisation des Faches im System der deutschen Hochschulen lie-
fert. Die auf empirische Daten gestiitzte Beschreibung bietet einen Bezugs-
punkt, von dem ausgehend Bewertungen, Entwicklungsperspektiven und
vielleicht sogar Handlungsoptionen zu gewinnen sind, die allerdings bei der
Grofle, Heterogenitat und Komplexitdt des Faches aus unterschiedlichen In-
teressenpositionen vorgenommen werden. In diesem Sinne fordert der Da-
tenreport Erziehungswissenschaft die Vertreterinnen und Vertreter des Fa-
ches zur Diskussion auf.

Freilich konnen nicht alle in diesem Band berichteten Aspekte eindeutig
auf Verantwortlichkeiten in der Erziehungswissenschaft hin adressiert wer-
den. Vor dem Hintergrund der einleitenden Passagen wird deutlich, dass viele
der Entwicklungen im Fach - bspw. der Aufwuchs der Studierendenzahlen
und die Verlagerung der relativen Haufigkeiten zwischen den Personalkate-
gorien - einem allgemeinen Trend folgen. Eine hochschul- und fachpolitisch
brisante Frage betriftt in diesem Kontext die Ausgestaltung wissenschaftlicher
Lehre unter dem Umstand einer zunehmenden Entkopplung des Lehrperso-
nals sowohl von der Forschung als auch von der Praxis. Vor dieser Frage ste-
hen allerdings auch andere Fécher. In der Erziehungswissenschaft ist sie auch
angesichts der fiir das Fach konstitutiven Praxisbeziige und ihrer Leistungen
in der Vorbereitung auf Professionalitit zu diskutieren.

Weitere Aspekte liegen in der Verantwortung der Erziehungswissenschaft
und ihrer innerfachlichen Organisation. Hervorzuheben ist hier etwa die
hohe Diversitit in der standortspezifischen Ausgestaltung erziehungswis-
senschaftlicher Studienangebote. Sie lasst sich nicht nur mit Verweis auf das
Spektrum wissenschaftlicher Ansatze erkldren, sondern bildet unter anderem
auch Differenzierungen beziiglich der Zielsetzungen des Studiums und das
tehlende gemeinsame Verstandnis eines grundlegenden Kanons ab. Die daran
gekoppelten Entscheidungen betreffen das Kerncurriculum, dessen Funktion
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und Bindungswirkung aufgrund der Befundlage in Frage steht, und die in-
nere Strukturierung des Faches in Subdisziplinen einschliefSlich ihrer Funk-
tion als Bezugsdisziplin(en) fir padagogische Professionen. Letztgenannter
Aspekt wire auch vor dem Hintergrund der Verdnderungen der Denomina-
tionen von Professuren und des sprunghaften Anstiegs der quantitativen Re-
présentation von Themen angesichts politisch initiierter Bildungsreformen
(bspw. Inklusion) zu diskutieren. Die formale Ausdifferenzierung des Faches
sollte dabei nicht nur hinsichtlich ihrer Funktionalitit nach innen - bspw.
im Sinne der Spezialisierung von Forschungsmethoden und -gebieten -,
sondern auch nach aufSen - bspw. bei der Abgrenzung zu den bisweilen um
Deutungshoheit und Ressourcen konkurrierenden Nachbarfiachern - disku-
tiert werden. Nicht zuletzt bedingt die Struktur eines Faches mafigeblich die
Moglichkeiten, von auflen herangetragene Erwartungen — bspw. in der Lehr-
kriftebildung - unter Wahrung einer wissenschaftlich-disziplindren Logik
in Lehr- und Forschungsgebiete zu transformieren. Dieser mit aller Vorsicht
als konzeptionell zu bezeichnende Aspekt der disziplindren Struktur steht in
Verbindung mit Merkmalen, die sich statistisch beschreiben lassen. So wird
an der Personalstatistik der massive Aufwuchs an Personal - insbesondere
in Phasen der wissenschaftlichen Qualifizierung - deutlich. In dem Maf3e,
in dem das Fach Verantwortung fiir die Absolventinnen und Absolventen
seiner Studiengénge hinsichtlich ihrer Chancen auf dem Arbeitsmarkt trigt,
so tragt es auch Verantwortung fiir die Anschlussperspektiven der Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler, die eine Promotion oder Professur an-
streben. Die vorliegenden Daten zerstreuen jede realistische Erwartung auf
eine Fortsetzung der Karrieren aller Promovierenden und Promovierten im
Wissenschaftssystem. Vor diesem Hintergrund ist die Promotion nicht aus-
schliefllich als Einstieg fiir Karrieren in der Wissenschaft, sondern - im Sinne
einer weiteren Verwissenschaftlichung der Professionen - auch fiir Karrieren
in den péddagogischen Handlungsfeldern zu betrachten. Daraus ergibt sich
der Bedarf, Optionen der Lautbahnentwicklung in den frithen Phasen akade-
mischer Karrieren zu thematisieren.

Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft ist das fachwis-
senschaftliche und fachpolitische Forum fiir die Diskussion der genannten
und weiterer Themen, die sich aus dem Datenreport ergeben. Einige der hier
thematisierten Merkmale des Faches kann die DGSE in jhrem eigenen Ent-
scheidungsbereich gestalten. In der gegenwirtigen Situation sind davon die
dringlichsten die disziplindre und subdisziplindre Struktur der Erziehungs-
wissenschaft mit Blick auf ihre Repriasentanz an Hochschulen und die Kohé-
renz ihrer Studienangebote sowie die Vorbereitung akademischer Karrierewe-
ge der Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler.
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1 Studiengénge und Standorte im Hauptfach

Cathleen Grunert, Katja Ludwig & Kilian Hiifner

Mit dem Datenreport 2020 liegen nun zum sechsten Mal Daten zu Studien-
giangen und Standorten im Bereich der erziehungswissenschaftlichen Haupt-
fachstudiengdnge an den deutschen Hochschulen und Universitaten vor. Die
gesamtdeutsche Dokumentation vorhandener Studienginge sowie die Pers-
pektive auf die Veranderungen der letzten Jahre ermdglicht eine vergleichende
Betrachtung unterschiedlicher Studienmodelle und Entwicklungen. Zentrale
Fragestellung ist, inwiefern sich die durch den Bologna-Prozess intendierten
Forderungen nach Standardisierung und Flexibilisierung von Studiengéngen
sowie eine verbesserte »Employability«' der Absolventinnen und Absolventen
zwanzig Jahre nach Beginn der Reform in den Ausbildungsmodellen wieder-
finden. Die aktuelle Bestandsaufnahme verweist darauf, dass in den Haupt-
fachstudiengéngen mittlerweile zwar flichendeckend Bachelor- und Master-
studiengénge angeboten werden, dass die einzelnen Hochschulstandorte dies
jedoch weiterhin sowohl strukturell als auch inhaltlich sowie bezogen auf den
Umfang einzelner Studienelemente auf sehr unterschiedliche Weise tun. Die
Langsschnittperspektive zeigt zudem eine grofle Fluktuation: Studiengénge
werden wieder eingestellt, weiterhin neu eingerichtet oder auch entscheidend
modifiziert. Der Umstellungsprozess auf die neuen Abschliisse ist zwar abge-
schlossen, aber das Feld ist anscheinend stindig in Bewegung, was sowohl mit
Entwicklungen in Wissenschaftsdisziplin und Arbeitsmarkt, aber nicht zuletzt
auch mit der Praxis der Reakkreditierung in Verbindung steht.

Der Beitrag nimmt vor diesem Hintergrund zum einen Stand und Veran-
derungen in der Struktur der Studiengénge etwa hinsichtlich der Studiendau-
er und der Umfinge in den Blick, und fokussiert zum anderen auf die Profil-
bildungen der Studienprogramme und die damit verbundenen disziplinaren
oder teildisziplindren Schwerpunktsetzungen. Und schliefllich wird mit Blick
auf verschiedene Studieninhalte und deren Stellenwert im Gesamtstudienpro-
gramm die Frage aufgeworfen, inwiefern erziehungswissenschaftliche Studien-
ginge sich in ihren Ausbildungsinhalten tiberhaupt auf die Vermittlung allge-
mein-disziplindren Grundlagenwissens beziehen und wie sie auch tiber ihre
Fachbezeichnungen symbolische Grenzziehungen vornehmen, die auf eine
deutliche Ausdifferenzierung des Faches verweisen.

Zur Bearbeitung dieser Fragen werden die erziehungswissenschaftlichen
Hauptfachstudiengénge auf Bachelor- und Masterebene an allen Universiti-

1 Vgl zur Problematik der Ubersetzung des Begriffs zwischen »Beschiftigungsfihigkeit«, »Be-
rufsrelevanz« oder »Praxisrelevanz« auch Schubarth und Speck 2014.
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ten und Pddagogischen Hochschulen hinsichtlich ihrer Studienstruktur, ihrer
inhaltlichen Ausgestaltung sowie im Hinblick auf unterschiedliche Muster an
Studiengingen vorgestellt und analysiert. Ein Schwerpunkt liegt dabei auf der
Frage, inwiefern sich die Studiengangsgestaltung an den Empfehlungen des
Kerncurriculums Erziehungswissenschaft der DGfE (DGfE 2010) orientiert
und welche unterschiedlichen Typen von Studiengédngen sich daraufhin nach-
zeichnen lassen und inwiefern sich diese mit Blick auf die letzten Erhebungen
(Grunert et al. 2016; Stisser et al. 2012) verandert haben. Der Beitrag schlief3t
mit einem Fazit, in dem abschlieflend Trends benannt und mogliche Entwick-
lungen aufgezeigt werden.

1.1 Studienginge und Standorte im Uberblick

Zum Wintersemester 2018/19 finden sich an insgesamt 64 Universititen und
Padagogischen Hochschulen in Deutschland 194 Bachelor- und Masterstudien-
ginge, die hauptverantwortlich von erziehungswissenschaftlichen Fakultiten
bzw. Instituten getragen werden.” Diese hohe Zahl an Studiengingen kommt
vor allem durch die Zweiteilung in Bachelor- und Masterstudiengénge und durch
das teilweise parallele Angebot an Ein- und Zwei-Fach-Studiengingen zustande.’
Unter den Studiengingen finden sich 86 Bachelor- und 108 Masterstudiengén-
ge. Wahrend die Anzahl der Bachelorstudiengénge im Vergleich zum Winter-
semester 2014/15 konstant bleibt, erfihrt der Masterbereich einen Aufwuchs
um vier Studiengdnge und wachst damit weiter an (Grunert et al. 2016: 21).
Mit Blick auf die Standorte zeigt sich, dass aktuell 56 Standorte Bachelor-
und 62 Standorte Masterstudiengiange anbieten. An 54 Standorten werden so-
wohl Bachelor- als auch Masterstudienginge angeboten und zehn Standorte

2 Die nachfolgenden Darstellungen basieren in ihrer Grundstruktur auf Erhebungen im Rah-
men des von der DFG geforderten Projekts »Erziehungswissenschaft im Bologna-Prozess«
(z.B. Grunert/Ludwig 2016a). Hier wurde u.a. eine Bestandsaufnahme aller in erziehungs-
wissenschaftlicher Verantwortung liegender Hauptfachstudiengdnge vorgenommen. Auf-
genommen wurden damals Studienginge, die von erziehungswissenschaftlichen Organisa-
tionseinheiten hauptverantwortlich (mit-)getragen wurden und in die zum Wintersemester
2013/14 eine Immatrikulation in das erste Fachsemester moglich war. Als Hauptfach wurde
ein Studiengang eingeordnet, wenn es moglich war, die Abschlussarbeit in diesem anzuferti-
gen. Im Falle starker Spezialisierungen wurden alle Studiengdnge aufgenommen, die sich an
den etablierten Studienrichtungen der Diplomstudiengénge und/oder Teildisziplinen der Er-
ziehungswissenschaft orientieren (vgl. auch schon Stisser et al. 2012). Dieses Vorgehen wurde
fiir den Datenreport 2016 wiederholt und bestimmt nun auch die hier dargestellte aktuelle
Datenbasis von Studiengéngen zum Wintersemester 2018/19.

3 Zudem bieten manche Standorte Zwei-Fach-Studiengénge in unterschiedlichen Umfingen
an, die hier auch entsprechend mehrfach gezihlt wurden. An einigen Standorten werden, der
Eigendefinition nach, auch Ein-Fach- bzw. Zwei-Fach-Studienginge angeboten, die jedoch
unterschiedliche Strukturvarianten ermdglichen, sodass auch in diesen Fillen die Studien-
giange mehrfach gezdhlt wurden (vgl. Anhang Tabelle A1 und A2).
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halten entweder nur Bachelor- oder nur Masterstudiengénge vor (2:8). Im Ver-
gleich zur Situation vor der Studienreform ist es damit nach wie vor an 10 Stand-
orten nicht mehr moglich, eine zumindest in zeitlicher Hinsicht vergleichbare
Langzeitausbildung im Feld der Erziehungswissenschaft zu absolvieren. Von
den ehemals 66 Standorten (vgl. Grunert 2012; HRK 1998) bieten nur noch
54 einen erziehungswissenschaftlichen Studiengang als Bachelor- und Master-
variante im Hauptfach an. Gleichzeitig werden jedoch von sieben Standorten
Bachelor- und/oder Masterstudiengdnge im Hauptfach bereitgehalten, die vor-
mals keinen Diplom- oder Magisterhauptfachstudiengang im Studienangebot
hatten, sodass der Abbau dadurch auch wieder kompensiert werden konnte.

Abbildung 1.1: Anzahl der Bachelor- und Masterstudiengangskombinationen
an den Standorten (n=64; in absoluten Héufigkeiten)

BA: 0
BA:1 (2] 21
BA:2 6 [anmEl
BA: 3 IZIEIFEN
BA: 4
BA:5 Ml
0 1‘0 Zb 3‘0 40

OMA: 0 OMA: 1 aMA: 2 mMA: 3 mMA: 4 mMA: 5

Im Durchschnitt haben die erziehungswissenschaftlichen Studienstandorte
drei Studiengidnge im Angebot, wobei die standortbezogene Anzahl von ei-
nem bis acht Studiengéngen reicht (vgl. Abbildung 1.1). Am haufigsten finden
sich weiterhin Standorte, die einen Bachelor- mit einem Masterstudiengang
verbinden (n=21, 33 %), gefolgt von der Kombination eines Bachelorstudien-
gangs mit zwei Masterangeboten (n=11, 17 %). Sechs Standorte (9 %) bieten
zwei Bachelor- und einen Masterstudiengang an. Wihrend mit drei Bachelor-
und fiinf Masterstudiengidngen die PH Ludwigsburg die meisten Ein-Fach-
Studienginge vorhilt, gefolgt von der PH Weingarten mit sieben Ein-Fach-
Studiengdngen, ist bei einer Reihe der Standorte die hohe Anzahl an Stu-
diengdngen vor dem Hintergrund von Ein- und Zwei-Fach-Varianten im
Bachelorbereich einzuordnen.

111 Struktur der Studienginge
Dabei hat sich im Vergleich zur letzten Erhebung (Grunert et al. 2016: 22) auf der

Masterebene das Modell der Ein-Fach-Studiengdnge noch deutlicher durchge-
setzt (102:6), wihrend sich im Bachelorbereich weiterhin nahezu dhnlich hiu-
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fig Ein-Fach- und Zwei-Fach-Studiengéinge (45:41) finden. An Standorten mit
Bachelor- und Masterangeboten gibt es am haufigsten die Kombination von
mindestens einem Ein-Fach-Bachelor- und einem Ein-Fach-Masterstudien-
gang (n=33). Diese Variante ist mehrheitlich an ehemaligen Diplomstandorten
(n=21) zu finden. Ebenfalls haufig ist die Kombination mindestens eines Zwei-
Fach-Bachelors mit einem Ein-Fach-Master (n=20). Demgegeniiber ist es eher
uniiblich, ausschliefllich Zwei-Fach-Varianten im Bachelor- und Masterbereich
anzubieten, sodass sich dieses Modell auch nur an einem Standort findet. Bei
Standorten, die nur Bachelor- oder Masterstudiengdnge anbieten (n=10), domi-
niert das Ein-Fach-Modell. Jedoch bieten zwei Standorte ihren Bachelorstudi-
engang ausschliefllich in der Zwei-Fach-Variante an.

Die Gesamtumfinge der erhobenen Studiengénge liegen unverandert im
Bachelorbereich zwischen 70 und 210 sowie im Masterbereich zwischen 69 und
120 Leistungspunkten.* Vor allem auf der Bachelorebene, auf der Ein-Fach-
und Zwei-Fach-Studienginge fast parititisch verteilt sind, lassen sich ent-
sprechend grof3e Differenzen in den Umfingen ausmachen, sodass insgesamt
14 verschiedene Werte dokumentiert werden kénnen, die sich bei 90 (ca. 14 %)
und 120 (ca. 10 %) ansatzweise und bei 180 (ca. 57 %) Leistungspunkten deut-
lich konzentrieren. Im Bereich der Ein-Fach-Struktur finden sich erneut zwei
Studiengdnge, die vom sechssemestrigen 180 LP-Modell abweichen, indem sie
langere Praktikumszeiten in ihre Programme integrieren und diese als sieben-
semestrige Bachelorstudiengénge mit 210 LP auslegen.

Im Master, der auch vorwiegend als Ein-Fach-Studiengang angeboten
wird, dienen die 120 Leistungspunkte hingegen als iibergreifende Richtgrofie
und werden nur von etwa 10 % der Studienginge unterboten, wobei sich hier
weiterhin vier Studiengdnge finden, die als Ein-Fach-Studiengange mit 90 LP
(3 Semester) ausgelegt sind und entsprechend ein Bachelorstudium mit 210 LP
(7 Semester) voraussetzen.

1.1.2 Verdnderungen im Vergleich zum Wintersemester 2014/15

Schaut man sich die Verdnderungen im Vergleich zu den letzten Erhebungen
an, dann ist, wenn auch etwas moderater, weiterhin Bewegung in der erzie-
hungswissenschaftlichen Studiengangslandschaft. Waren es zwischen dem
Wintersemester 2011/12 (Stisser et al. 2012) und 2014/15 (Grunert et al. 2016)
noch 15 Masterstudiengénge und 4 Bachelorstudiengéinge, die neu eingefiihrt
wurden, so sind es zwischen dem Wintersemester 2014/15 und 2018/19 acht

4 Im Fall von Zwei-Fach-Studiengdngen, bei denen die Abschlussarbeit optional in einem der
beiden Ficher angefertigt werden kann (n,,=15; n,,,=4), wurden die Umfinge fiir die Ab-
schlussarbeit in den Gesamtumfang eingerechnet, und auch verpflichtende Praktika, die au-
Berhalb der jeweiligen Ficher in einem Optionalbereich aufgehoben sind, wurden in diesen
einbezogen (n,,=10).
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Masterstudienginge, die neu auf das Tableau kommen.® Auf der Ebene der Ba-
chelorstudienginge scheint sich damit das Gefiige der Studiengéinge eher zu
konsolidieren. Auf der Masterebene wurden iiberwiegend bereits bestehende
Masterangebote an den jeweiligen Standorten durch zusitzliche Studiengénge
ergidnzt. Nur an einem Standort wurde erstmals iiberhaupt ein Masterstudien-
gang eingefiihrt.

Somit blicken wir zwar duflerlich auf eine Konsolidierung der Studien-
gangsangebote insgesamt, jedoch lassen sich im Vergleich zur letzten Erhebung
weiterhin deutliche Bewegungen innerhalb der Studienginge, also bezogen auf
ihre inhaltliche und strukturelle Ausrichtung, feststellen. Nur bei 47 % der Stu-
diengénge wurden keine oder nur sehr leichte Verdnderungen vorgenommen
(n=85), wihrend 7 Studiengénge ihre Fachbezeichnung gedndert haben und
immerhin an 53 % der Studienginge (n=96) relevante Anderungen an den
Studienstrukturen und/oder Inhalten ausgemacht werden konnten. Zudem
wurden zwei BA-Studiengdnge und vier MA-Studiengénge im erwihnten Zeit-
raum wieder abgeschafft.®

1.2 Studienfachbezeichnungen

Auf der Ebene der Konzeption als Ein-Fach- oder Zwei-Fach-Varianten und
auch hinsichtlich ihrer Umfinge sind die Bachelorstudienginge weiterhin
deutlich heterogener als die Masterstudiengdnge. Allerdings sind anhand der
Strukturmerkmale noch keine Aussagen tiber inhaltliche Aspekte der erzie-
hungswissenschaftlichen Hauptfachstudiengdnge maéglich. Um sich diesen an-
zundhern, wird im Folgenden zunichst ein Blick auf die Studienfachbezeich-
nungen geworfen, die einen ersten Hinweis auf mogliche Profilbildungen in
den einzelnen Studienprogrammen geben konnen. Dabei bleibt - trotz einiger
Anderungen - die bereits in den letzten Erhebungen festgestellte Heterogenitt
der Studienfachbezeichnungen erhalten, die tiber die strukturelle auch auf eine
inhaltliche Pluralitdt der Studiengangslandschaft im Feld der erziehungswis-

5  Zwei Studiengidnge wurden in der aktuellen Erhebung mit aufgenommen, die es anscheinend
zum letzten Erhebungszeitpunkt auch bereits gegeben hat, die jedoch tiber unser Suchraster
nicht in den Blick geraten sind. Diese sind der Bachelorstudiengang »Mehrsprachigkeit und
Interkulturelle Bildung« an der PH Weingarten sowie der Zwei-Fach-Bachelor »Erziehungs-
wissenschaft« als Teil des Studiengangs »Kultur und Gesellschaft« der Universitét Bayreuth.

6  Dies sind der Masterstudiengang »Bildungs- und Wissensmanagement« der TH Aachen, der
MA-Studiengang »Theaterpadagogik« der Universitit Erlangen-Niirnberg, der Zwei-Fach-
Masterstudiengang »Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Forschung und Entwick-
lung im Bildungswesen« der Universitit Gottingen, der durch einen Ein-Fach-Master ersetzt
wurde, der Zwei-Fach-BA »Erziehungswissenschaft« der Uni Miinster, wo es BA und MA
jetzt nur noch in der Ein-Fach-Variante gibt, sowie der BA-Studiengang »Paddagogik« der KU
Eichstitt-Ingolstadt, der aber ab Wintersemester 2019/20 durch den Studiengang »Bildungs-
und Erziehungswissenschaft« ersetzt wird.
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senschaftlichen Hauptfachstudiengéinge verweist. Wie in der letzten Erhebung
(Grunert et al. 2016: 23) finden sich bei nun 194 Studiengéngen ganze 90 un-
terschiedliche Studienfachbezeichnungen. Dabei sind es erneut die Zwei-Fach-
Studienginge, die mehrheitlich generalisierte Fachbezeichnungen tragen.

1.2.1 Generalisierte Studienfachbezeichnungen

Etwas weniger als die Halfte (45 %) bzw. 88 der Studienginge (n,,=52;
n,,=36) tragen die Bezeichnung »Erziehungswissenschaft(en)«, »Bildungs-
wissenschaft(en)«, teilweise in Erganzung von »Educational Science(s)« oder
»Pddagogik« bzw. Kombinationen aus diesen Begriffen und werden im Folgen-
den als generalisierte Studiengénge bezeichnet, wohlwissend, dass eine solche
Zuordnung zundchst nur auf dem Labeling und nicht auf den tatsachlich inte-
grierten Studieninhalten beruht (vgl. Abbildung 1.2).

Zwar findet sich in dieser Gruppe der Disziplinbegrift »Erziehungswissen-
schaft« als alleiniger und im Singular, wie ihn auch die Fachgesellschaft DGfE
verwendet, am hiufigsten (n,,=26; n, ,=14), jedoch wird dieser zum einen an
manchen Standorten auch im Plural (n,,=3; n ,,=1) verwendet. Zum anderen
werden als generalisierte Studienfachbezeichnungen {iber alle generalisier-
ten Kategorien hinweg auch die Begriffe »Pddagogik« (n,,=13; n,,=5) oder
»Bildungswissenschaft(en)« (n,,=11; n ,,=16) gebraucht.

Abbildung 1.2: Studienfachbezeichnungen (n,,=86; n ,,=108; in % und (n))

Erziehungswissenschaft(en) _ 13.9 (15) 33,7 (29)

Padagogik ‘- T 14,0 (12)

Bildungswissenschaft(en) Hg %6%10)

Erziehungs- und Bildungswissenschaft(en) ‘-4576(22)

Padagogik/Bildungswissenschaft 11.2(1)

EW/BW/P&d + Schwerpunkt ‘ R 167 (18)
spezialisiert/themenbezogen ‘ 326 (28 50,0 (54)

0 10 20 30 40 50

BA =MA

Verdnderungen im Vergleich zur letzten Erhebung sind hier eher marginal,
wenngleich generalisierte Fachbezeichnungen im Master etwas zugenommen
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haben (vgl. Grunert et al. 2016: 24). Wahrend »Pddagogik« als Studienfach-
bezeichnung im Masterbereich weiterhin deutlich seltener vorkommt, ist hier
dennoch ein Studiengang mit dieser Bezeichnung hinzugekommen, allerdings
nur aufgrund der Streichung des Schwerpunktzusatzes, gleichzeitig ist im Ba-
chelorbereich einer entfallen.” Der Begriff »Bildungswissenschaft(en)« hat ak-
tuell zwar jeweils einen Zuwachs von einem Studiengang, jedoch kommt dies
im BA nur durch den Wegfall eines Schwerpunktzusatzes zustande, im MA
geht dies auf die Neueinfithrung an der PH Heidelberg zuriick. Die Begriffs-
verwendung »Bildungswissenschaft« fiir die Bezeichnung von Hauptfachstu-
diengédngen ist ohnehin sehr hiufig an piadagogischen Hochschulen zu finden
(n=5), wenngleich der Begriff ebenso zur Kennzeichnung der nicht-fachbezo-
genen Studienanteile in der Lehrerbildung verwendet wird.

Insgesamt 12 % bzw. 24 weitere Studienginge erginzen zudem diese gene-
ralisierten Bezeichnungen durch spezifische Schwerpunkte, wobei sich diese
Art des Labelings deutlich hiaufiger im Master- als im Bachelorbereich findet
(n,,=6; n  =18). Auch hier wird am héufigsten »Erziehungswissenschaft«
(n,,=3; n ,=12), gefolgt von »Bildungswissenschaft(en)« (n,,=2; n,,,=5) und
»Padagogik« (n,,=1; n, =1) als tibergreifende Bezeichnung verwendet und
durch Schwerpunktthemen ergénzt. Fiinf der Schwerpunkte verweisen dabei
eher auf allgemeine, querliegende Themen (z.B. »Erziehung und Bildung in ge-
sellschaftlicher Heterogenitit« oder »Bildungstheorie und Gesellschaftsanaly-
se«) und konnen damit in die Gruppe der generalisierten Studienfachbezeich-
nungen eingeordnet werden (n,,=I; n ,,=4). Die iberwiegende Mehrheit der
Studiengange (n,,=5; n,, ,=14) verweist hier jedoch entweder auf spezifische
Themenbereiche (z.B. »Organisationsentwicklung«, »Forschung und Entwick-
lung in Organisationen«) oder teildisziplinire Schwerpunktsetzungen (z.B.
»Sozialpadagogik«, »Padagogik der Kindheit«).®* Im Vergleich zur letzten Er-
hebung (vgl. Grunert et al. 2016: 253fF.) ist in der Gruppe der Studiengénge,
die einen generalisierten Begriff mit einem Schwerpunktzusatz verbinden im
BA-Bereich sowie im MA-Bereich jeweils einer dazugekommen, der seiner
ehemals spezialisierten Bezeichnung nun den Begriff Erziehungswissenschaft
vorangestellt hat (Gieflen, Flensburg), bei zwei Studiengdngen wurde der Be-
griff Erziehungswissenschaft nun durch einen Schwerpunkt ergénzt (Tibingen,
Freiburg).

Von den acht im Vergleich zum letzten Datenreport 2016 neu eingefiihrten
Studiengéngen kann nur einer der Gruppe der generalisierten Studienfachbe-
zeichnungen zugeordnet werden, alle anderen fallen unter die Kategorie spezi-
alisiert, die im Folgenden nédher beleuchtet werden sollen.

7 Dieser wird jedoch, wie erwihnt, zum Wintersemester an der KU Eichstitt-Ingolstadt durch
den Studiengang »Bildungs- und Erziehungswissenschaft« ersetzt.

8  Diese Studienginge haben wir auch fiir die weiteren Betrachtungen der Gruppe der speziali-
sierten Studiengédnge zugeordnet.
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1.2.2 Spezialisierte Studienfachbezeichnungen

Sowohl im Bachelor- (42 %) als auch im Masterbereich (82 %) finden sich auch
solche Studiengénge, die in ihrem Labeling keinen Bezug auf einen der drei ge-
neralisierten Begriffe nehmen, sondern sowohl auf teildisziplinire als auch auf
eher themenbezogene Studiengénge verweisen. Zwei Studiengénge aus dieser
Gruppe wurden im Vergleich zum Wintersemester 2014/15 eingestellt, jedoch
sind sieben, ausschliefdlich Masterstudiengénge, neu hinzugekommen, die sich
in unterschiedlichen Themen- und padagogischen Handlungsfeldern bewegen.
Rechnet man zu dieser Gruppe diejenigen Studiengange hinzu, die einen gene-
ralisierten Begriff mit einer spezifischen Schwerpunktsetzung verbinden, dann
ergeben sich 101 Studienginge mit spezialisierten Studienfachbezeichnungen.
Dieses Feld ist im Hinblick auf die verwendeten Fachbezeichnungen zugleich
so heterogen, dass sich immerhin 73 der insgesamt 90 unterschiedlichen Studi-
enfachbezeichnungen in dieser Gruppe finden, wobei gleiche Fachbezeichnun-
gen oft nur aufgrund der Bachelor- und Mastervariante des jeweiligen Studi-
engangs am selben Standort zustandekommen. Dies ist elfmal der Fall, sodass
fast jeder Standort seine spezialisierten Studiengange mit einem unikaten Label
versieht (!) - womit hier auch eher die Frage nach Alleinstellungsmerkmalen
und Profilbildungen im Vordergrund zu stehen scheint, als die Frage nach teil-
disziplinirer Verselbststaindigung.

Abbildung 1.3: spezialisierte Studienfachbezeichnungen (n,,=33; n ,=68; in %
und (n))

Sozialpadagogik/Soziale Arbeit 212 87)
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21,2 (7)
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Etwa die Hélfte der Studienginge lassen sich dabei der Sozialpaddagogik, Reha-
bilitationspadagogik und Erwachsenenbildung zuordnen (vgl. Abbildung 1.3),
die auch schon vor der Bologna-Reform die zentralen Studienrichtungen wa-
ren und sich in eigenen Studiengédngen institutionalisiert haben.

Gleichzeitig findet sich — wie bereits erwdhnt — auch weiterhin innerhalb
dieser etablierten Teildisziplinen eine ausgeprégte Pluralitdt im Studienfach-
Labeling, die durch die vorgenommene Gruppierung verdeckt wird. So fin-
den sich bei 20 Studiengidngen im Bereich Sozialpddagogik/Soziale Arbeit
allein 13, bei den 11 Studiengangen im Bereich der Erwachsenenbildung/Wei-
terbildung 7 und bei den 16 Studiengéngen im Bereich der Rehabilitations-/
Sonderpddagogik 5 unterschiedliche Fachbezeichnungen. Damit ist der Be-
reich der Rehabilitations-/Sonderpadagogik die am konstantesten bezeichne-
te Gruppe dieses Feldes.

Insbesondere das Feld der Kindheitspadagogik bzw. frithen Bildung hat
sich mit 9 Bachelor- und 6 Masterstudiengéngen weiter konsolidiert und macht
mehr als ein Viertel der spezialisierten Bachelorstudiengénge aus. Im Master-
bereich konnte dieser Schwerpunkt weitere zwei Studiengidnge hinzugewin-
nen, sodass es nun auch fiir die zweite Studienphase ein breiteres Angebot an
Studiengdngen gibt. Weiterhin werden diese Studienginge vorrangig von den
Padagogischen Hochschulen angeboten (n=9). Obwohl zwei Studienginge von
»Frithe Bildung« bzw. »Bildung und Férderung in der Kindheit« in »Kindheits-
padagogik« umbenannt wurden, sind auch in diesem Bereich die Fachbezeich-
nungen deutlich different. Das Feld der Medienpadagogik oder Medienbildung
konnte trotz der weitreichenden und sich verstirkenden Debatte um die Di-
gitalisierung des gesellschaftlichen Lebens in den letzten Jahren keine — nach
aufSen hin sichtbaren - Zuwichse im Bachelorbereich und nur einen weiteren
Studiengang im Master fiir sich verbuchen.

Unverdndert bleibt der Befund, dass die spezialisierten Fachbezeichnungen
im Masterbereich gegeniiber den Bachelorstudiengédngen ein grofleres The-
menspektrum aufweisen (vgl. Grunert et al. 2016: 26). Hier fithren zwar ebenso
die klassischen Teildisziplinen die Rangliste an, werden aber gefolgt von dem
Bereich (Bildungs-)Management und Organisationsentwicklung, dem der
Kindheitspadagogik und der (empirischen) Bildungsforschung, die im Bache-
lorbereich weiterhin keine Rolle spielt, allerdings auch auf Masterebene zwei
Studiengédnge weniger als zur letzten Erhebung fiir sich verbuchen kann (ebd.).
Spezialisierungen im Master sind damit nicht nur an etablierte Teildisziplinen
gebunden, sondern fokussieren teilweise auf spezifische Handlungsformen
(z.B. Organisation, Beratung, Forschung). Und auch Studienfachbezeichnun-
gen, die sich keiner Studienrichtung zuordnen lassen und eher auf bestimmte
Themen setzen (z.B. »Bildung in Europa«) oder auf sehr spezielle Handlungs-
telder abzielen (z.B. »Abenteuer- und Erlebnispddagogik«), sind deutlich hau-
figer bei den Masterstudiengéngen zu beobachten.
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1.2.3 Standorte und Studienfachbezeichnungen

Schaut man schlief}lich nochmals auf die Standortebene und die dort vorhande-
nen Kombinationen generalisierter und spezialisierter Studiengénge, zeigt sich,
dass an nur knapp der Hélfte der Standorte mindestens ein generalisierter Bache-
lor- und ein generalisierter Masterstudiengang angeboten wird (n=29), wovon
16 Standorte ausschliefSlich diese Kombination anbieten, wihrend die anderen 13
zusitzlich noch spezialisierte Bachelor- oder Masterstudiengénge vorhalten. An
sieben weiteren Standorten wird ein generalisierter Bachelor mit einem speziali-
sierten Master verbunden. Dass nur der Masterstudiengang generalisiert ist und
die Bachelorstudiengénge spezialisiert, kommt an fiinf Standorten vor. An sechs
Standorten wird ein generalisierter Bachelor- durch spezialisierte Bachelor- und
Masterstudiengénge ergidnzt. Immerhin sieben Standorte verzichten mittlerweile
ganzlich auf einen Studiengang mit generalisiertem Labeling und bieten damit
ausschlieSlich spezialisierte Bachelor- und Masterstudienginge an, wihrend finf
Standorte nur einen spezialisierten Bachelor- oder Masterstudiengang vorhalten.

Im Vergleich zum Wintersemester 2014/15 lasst sich festhalten, dass das hohe
Maf der Ausdifferenzierung auf der Labelebene konstant erhalten bleibt und zu-
mindest keine neuen thematischen Beziige auf der Ebene der Fachbezeichnun-
gen ihren Ausdruck finden. Marginal haben generalisierte Fachbezeichnungen
bzw. Verweise auf die Bezugsdisziplin an Bedeutung gewonnen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass aktuell insgesamt 45 % der
angebotenen Studiengédnge ausschliefSlich generalisierte und 43 % ausschlief3lich
spezialisierte Fachbezeichnungen tragen. 12 % ergénzen generalisierte Begriffe mit
spezifischen Schwerpunkten. Dabei finden sich spezialisierte Studienginge deut-
lich haufiger auf der Masterebene (30 zu 70 %), wéihrend sich das Verhiltnis bei den
Bachelorstudiengéngen mit 65 zu 35 % annahernd umgekehrt darstellt. In struktu-
reller Hinsicht (vgl. Kapitel 1.1) sind es hingegen eher die Bachelor- als die Master-
studienginge, die sich deutlich heterogener darstellen. Zumindest dem Verhaltnis
von generalisierten bzw. spezialisierten Bachelor- und Masterstudiengangen nach
kénnte auch vermutet werden, dass im Bachelorbereich tendenziell breiter in die
Disziplin eingefiihrt wird und darauf aufbauend eine stirkere Schwerpunktsetzung
im Master erfolgt. Inwieweit sich dies jedoch auch an inhaltlichen Kriterien wider-
spiegelt, wird nachfolgend im Zentrum der Betrachtung stehen.

1.3 Studieninhalte

Fir die nachfolgenden Darstellungen wurde in Anlehnung an das Kerncur-
riculum Erziehungswissenschaft (KCE)® (vgl. DGfE 2010) und auf der Basis

9  Wenngleich die Vorschlige des Kerncurriculums (KCE) nicht als verbindliche Bezugsgro-
e fiir die Einrichtung von Studienprogrammen verstanden werden konnen, stehen sie als
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einer quantitativen Inhaltsanalyse eine Erhebung der fachbezogenen und be-
rufspraktischen Anteile (Praktika) der Studienprogramme vorgenommen.*
Zur Erhebung der fachbezogenen Studieninhalte haben wir uns auf die Anteile
an Grundlagen (bezogen auf die Studieneinheit 1 im KCE fiir BA-Studiengénge:
Grundbegriffe, Theorien, Geschichte und wissenschaftstheoretische Ansitze)
sowie die Anteile an Forschungsmethoden und Lehrforschungsprojekte (fiir den
Master empfohlen) konzentriert. Mit Blick auf strukturelle Empfehlungen fiir
einen moglichen Umfang der Anteile bleibt das KCE jedoch sehr vage, da die-
se nur integriert neben anderen Studieneinheiten'! aus einem Pflicht- und ei-
nem Wahlbereich mit jeweils 26 Leistungspunkten (LP) ausgewiesen werden.
Geht man jedoch hypothetisch von einer symmetrischen Verteilung der LP im
Pflichtbereich aus, dann sollten fiir den Bereich der Grundlagen wenigstens
9 LP und fiir den Bereich der Forschungsmethoden mindestens 3 LP im BA und
im MA zusitzlich 1 bis 2 LP fiir Lehrforschungsprojekte vorgesehen werden.

Dariiber hinaus haben wir die (wahl-)verpflichtenden studienrichtungsbe-
zogenen Bestandteile erhoben. Vor dem Hintergrund der Vielfalt klassischer
und zum Teil auch neuer Studienrichtungen verstehen wir diese als Bestand-
teile der Studienprogramme, die entweder handlungsfeldbezogen sind (z.B. So-
zialpadagogik, Erwachsenenbildung, Rehabilitationspadagogik) oder sich auf
Handlungsformen beziehen (z.B. Didaktik, Organisation, Beratung).

Ein vierter Bereich von Studieninhalten sind die Praktika, die im Zuge der
Bologna-Reform zur Sicherung der »Employability« von Studierenden auch in
nicht zwangsldufig auf unmittelbare Verwertbarkeit ausgelegten universitiren
Studiengéngen beitragen sollen (vgl. Schubarth/Speck et al. 2012; Schubarth/
Speck 2014). Dieser Aspekt wurde in Anbetracht der steigenden Studieren-
denzahlen auch vor der Bologna-Reform immer wieder diskutiert und schlug
sich schon in der Rahmenordnung fiir die Diplomstudiengénge in Form einer
Forderung nach breiteren Berufspraktika nieder (vgl. Rauschenbach 1994). Im
Kerncurriculum werden fiir Bachelorstudiengédnge Praktika im Umfang von
30 LP und auf der Masterebene im Umfang von 14 LP empfohlen. In diese Um-
finge werden neben den reinen Praktika auch vor- und nachbereitende bzw.
begleitende Lehrveranstaltungen sowie Praktikumsberichte als »integrale Be-
standteile des Praktikums« (DGfE 2010: 39) einbezogen.

Von allen Studiengéngen wurden die Anteile dieser vier inhaltlichen Studi-
enbereiche in LP erhoben. Die uni- und bivariaten Auswertungen dieser Daten

Substrate disziplindrer Kommunikation iiber die Gestaltung von Studiengdngen und als vom
Fachverband autorisierte Orientierungsinstrumente zur Verfiigung.

10  Als Basis dienten die Modulhandbiicher und ggf. die Priifungs- und Studienordnungen so-
wie Studienverlaufspldne. Um die Reliabilitit der erhobenen Daten sicherzustellen, wurde
die Durchsicht der Dokumente parallel von zwei Personen durchgefiihrt und die jeweiligen
Zuordnungen miteinander verglichen.

11  Studieneinheit 2 = »Gesellschaftliche, politische und rechtliche Bedingungen von Bildung,
Ausbildung und Erziehung in schulischen und nicht-schulischen Einrichtungen unter Ein-
schluss internationaler Aspekte« und Studieneinheit 3 = »Einfithrung in erziehungswissen-
schaftliche Studienrichtungen« (vgl. DGfE 2010: 11).
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wurden durch eine hierarchische Clusteranalyse mittels Ward-Methode er-
ginzt, um die Studiengdnge bezogen auf die Frage, wie sie die verpflichtenden
Anteile in Grundlagen, Forschungsmethoden, Studienrichtungen und Praktika
miteinander kombinieren, in moglichst homogene Gruppen aufzuteilen, die
sich weitestgehend voneinander unterscheiden. Méglich ist es damit, unter-
schiedliche Muster der inhaltlichen Ausgestaltung von Studiengéngen heraus-
zuarbeiten (vgl. Kapitel 1.4).

1.3.1 Grundlagenbezogene Studieninhalte

Fiir die grundlagenbezogenen Anteile gilt zunéchst, dass insgesamt gut ein Vier-
tel (26 %) der Studienginge den Empfehlungen des Kerncurriculums nicht
folgt und keine dieser grundlagenbezogenen Inhalte vorsieht. Erwartbar haufi-
ger ist dies in Master- als in Bachelorstudiengéngen (40 zu 9 %) zu beobachten,
womit die Masterstudiengange noch deutlicher als in der letzten Erhebung von
diesen Inhalten absehen (Grunert et al. 2016: 29). Generalisierte Studiengénge
bieten im BA alle und im MA zu 83 % Grundlagenanteile an, wihrend spezia-
lisierte Studiengdnge im BA zu 24 % und im MA zu 53 % keine verpflichtenden
Grundlagenanteile enthalten. (vgl. Tabelle 1.1). Damit stellt ein Teil der spezi-
alisierten Studiengiange weder einen namentlichen Bezug zur Erziehungswis-
senschaft noch in inhaltlicher Hinsicht zu disziplindren Grundlagen her. Im
Spiegel dieser Fille, insbesondere im Bachelorbereich, dringt sich erneut die
Frage auf, inwieweit die Erziehungswissenschaft als Disziplin iiberhaupt noch
als Referenzpunkt zur Ausgestaltung dieser Studienprogramme dient und in-
wiefern sie sich als erziehungswissenschaftliche Studiengénge verstehen.

Bei den Studiengéngen, die Grundlagen im Studienprogramm vorsehen,
schwanken die Umfénge betrichtlich. Groflere Umfinge finden sich erwart-
bar vor allem in generalisierten BA-Studiengdngen, von denen 43 % 19 LP
und mehr verpflichtend vorsehen, obwohl dies immerhin 10 % weniger sind
als zum Wintersemester 2014/15. Allerdings finden sich in diesem zeitlichen
Vergleich nun auch mehr Studienginge, die Grundlagen im Umfang von 13 bis
18 LP integrieren (vgl. Tabelle 1.1; Grunert et al. 2016: 31). Die spezialisierten
BA-Studienginge unterschreiten, wenn sie éiberhaupt Grundlagen vorsehen,
die empfohlenen Umfinge des KCE zu 36 %, wéhrend dies nur fiir 11 % der
generalisiert gelabelten BA-Studiengénge zutrifft.

Im Gegensatz zum BA liegen die Leistungspunkte im MA haufiger im unte-
ren Bereich von 1 bis 6 LP (generalisierte: 23 %; spezialisierte: 25 %) bzw. 7 bis
12 LP (generalisierte: 38 %; spezialisierte: 12 %), wiahrend Umfinge von 19 LP
und mehr sich mit einer Ausnahme nur bei generalisierten Masterstudiengén-
gen finden (10 %).

Bei der Betrachtung der Leistungspunktedifferenzen miissen natiirlich
auch die unterschiedlichen Gesamtumfinge der Studienginge beriicksichtigt
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werden (vgl. Kapitel 1.1). Aber auch dann, wenn man sich die prozentualen
Anteile am Gesamtumfang der Studiengdnge anschaut, bleiben die beschrie-
benen Tendenzen bestehen. Interessant erscheint dabei, dass insbesondere in
generalisiert gelabelten Zwei-Fach-Studiengéngen Grundlagen anteilig einen
hohen Stellwert einnehmen, da hier dhnlich hohe Leistungspunkte vorgesehen
sind wie in generalisierten Ein-Fach-Studiengéngen.

Insgesamt haben sich damit im Vergleich zur letzten Erhebung im BA die
Anteile an Grundlagen zwar nur leicht, aber zugunsten etwas hoherer Antei-
le in den generalisierten BA-Studiengéngen verschoben, wiahrend im Master
die generalisierten Studiengénge nun in geringerem Mafle Grundlagenanteile
integrieren.

1.3.2 Forschungsmethodenbezogene Studieninhalte

Fiir die Ausbildungsanteile in qualitativen und quantitativen Forschungsmetho-
den zeigt sich, dass diese weiterhin in nahezu allen BA-Studiengéngen (94 %)
und im MA-Bereich zu 76 % verpflichtend vorgesehen sind. Auch hier schwan-
ken die Umfinge deutlich, wenngleich sie sich wie in der letzten Erhebung im
BA bei 7 bis 12 LP konzentrieren und damit deutlich tiber den Empfehlungen
des Kerncurriculums liegen (vgl. Tabelle 1.1). Im Master sind erneut vor allem
in den generalisierten Studiengéngen hohere Umfénge zu verzeichnen, was auf
eine stirkere Forschungsorientierung in diesen Studiengéngen verweist. Spezi-
alisierte Studiengénge enthalten erwartbar vor allem dann einen hohen Anteil
an Forschungsmethoden, wenn auch ihre Studienfachbezeichnung einen For-
schungsbezug beinhaltet (z.B. »empirische Bildungsforschungx).

Etwa die Halfte der Studienginge, die Forschungsmethoden integrieren,
sehen eine gleichwertige Ausbildung sowohl in quantitativen als auch qua-
litativen Methoden vor. Eine ausschliefSlich qualitative Ausrichtung findet
sich lediglich in drei Masterstudiengdngen, eine ausschliefllich quantitative
Ausrichtung in zwei BA- und fiinf MA-Studiengéngen. Studiengénge, die die
quantitativen Methoden starker gewichten als die qualitativen, finden sich zu
32 % im BA- und zu 12,5 % im MA-Bereich, wiahrend nur drei Masterstudien-
ginge die qualitativen Methoden zu hoheren Anteilen integrieren. 12 % der
Bachelor- und 21 % der Masterstudiengdnge iiberlassen schliefdlich den Stu-
dierenden die Schwerpunktsetzung innerhalb der forschungsmethodischen
Ausrichtung. Lehrforschungsprojekte, verstanden als weitestgehend eigenstén-
dige Forschungsprojekte, die von Lehrenden begleitet und unterstiitzt werden,
finden sich erwartungsgemaf3 eher in Masterstudiengangen und dabei zu ho-
heren Anteilen vor allem in den spezialisierten (vgl. Tabelle 1.1). Im Vergleich
zum Wintersemester 2014/15 zeigt sich jedoch auch, dass generalisierte Studi-
enginge sowohl im Bachelor- als auch im Masterbereich zunehmend Lehrfor-
schungsprojekte verpflichtend im Studienprogramm verankern.
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Tabelle 1.1:  Verpflichtende Studienanteile nach Inhaltsbereichen und Leistungs-
punkten (n=194; in %, in Klammern: Wintersemester 2014/15)

BA generalisiert BA spezialisiert MA generalisiert MA spezialisiert
(n=53) (n=33) (n=40) (n=68)
Grundlagen
OLP - (-) 24,2 (25,0) 17,5 8,1) 52,9 (51,5)
1-6 LP 1.3 (7.5) 364 (40,6 225 (216) 250 (242)
7-12LP 15,1 (24,5) 21,2 (18,8) 37,5 (40,5) 11,8 (10,6)
13-18LP 30,2 (15,1) 3,0 (6,3) 12,5 (13,5) 8,8 (12,1)
>19LP 43,4 (52,8) 15,2 9,4) 10,0 (16,2) 15 (1,5
Forschungsmethoden
oLP - (=) 15,2 (15,6) 12,8 (13,9) 294 (31,8)
1-6 LP 7,5 (7,5) 21,2 (21,9) 10,3 (5,6) 17,6 (13,6)
7-12LP 50,9 (47,2) 42,4 (46,9) 30,8 (30,6) 29,4 (31,8)
13-18LP 22,6 (20,8) 18,2 (12,5) 25,6 (22,2) 8,8 (10,6)
>19LP 18,9 (24,5) 3,0 (3.1 20,5 (27,8) 14,7 (12,1)
Lehrforschung
oLP 69,8 (78,8) 78,8 (78,1) 40,0 (62,2) 41,2 (43,9)
1-6 LP 13,2 (13,5) 9,1 (6,3) 15,0 (54) 4,4 (6,1)
7-12LP 11,3 (3,8) 3,0 (9.4) 22,5 (24,3) 20,6 (25,8)
13-18LP 1,9 (1,9) 3,0 (3.1 5,0 (2,7) 25,0 (16,7)
>19LP 38 (1,9) 6,1 (3,1 17,5 (54) 8,8 (7,6)

Studienrichtungen: Pflicht & Wahlpflicht

<15LP 13,1 (13,2) - ) 200  (16,2) 5,9 (4,6)
16-30 LP 377 (37.7) - ) 350  (324) 88  (13,6)
31-45LP 226 (24,5 9,1 6,3) 325 (37,8 309  (27.3)
46-60 LP 208  (18,9) 182 (188) 7,5 81 324 (318)

>61LP 57 (57) 728 (75,0 5,0 (54) 221 (227)

Praktika
oLpP 5,7 (57) 6,1 3.1) 500  (459) 47,1 (50,0)
1-6LP 94 (11,3) 6,1 [€R)) - () 1,5 )

7-12LP 302 (283) 121 (188) 225  (27,0) 279 (227)
13-18LP 321 (32,7) 273(  250) 225 (21,6) 162 (18,2)
19-29 LP 189  (17,0) 303 (281) 5,0 (5.4) 5,9 (4,5)

>30LP 3,8 (57) 182 (21,9) - -) 2,9 (3,0
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Betrachtet man auch hier noch einmal die prozentualen Anteile am Gesamtum-
fang der Studienginge und addiert dafiir die Anteile fiir Lehrforschungsprojek-
te und Forschungsmethoden, dann enthalten die Studiengédnge verpflichtend
durchschnittlich etwa 15 % forschungsbezogene Anteile. In dieser Gesamt-
schau finden sich dann immerhin 13 Studiengénge (n,,=5; n,,,=8), die keinerlei
verpflichtende forschungsbezogene Anteile beinhalten und es sind nach wie
vor die Masterstudiengénge, die hier hohere Anteile als Bachelorstudiengénge
aufweisen.

1.3.3 Studienrichtungsbezogene Studieninhalte

Nimmt man grundlagen- und forschungsbezogene Anteile zusammen, dann
zeigt sich auch in der aktuellen Erhebung, dass vorwiegend spezialisierte
Studienginge génzlich auf solche Studienbestandteile verzichten oder die-
se gegeniiber generalisierten Studiengingen in deutlich geringerem Umfang
integrieren und sich stirker auf die studienrichtungsbezogenen Studieninhal-
te konzentrieren. Insgesamt enthalten aber alle aktuellen Studiengénge sol-
che studienrichtungsbezogenen Anteile. Knapp die Hilfte der Studienginge
(48,5 %) sieht diese sowohl verpflichtend als auch wahlverpflichtend vor (d.h.
mit der Moglichkeit einer individuellen inhaltlichen Schwerpunktsetzung),
knapp 40 % ausschliellich verpflichtend und schliefSlich 12 % (vorwiegend
im MA) nur wahlverpflichtend. Damit haben sich im Vergleich zum Winter-
semester 2014/15 die Pflichtanteile in den Studiengdngen deutlich erhoht und
sind Wahlmdéglichkeiten reduziert worden. Spezialisierte Studiengdnge sowohl
auf der Bachelor- als auch der Masterebene enthalten erwartbar mehr Leis-
tungspunkte insbesondere in den verpflichtenden studienrichtungsbezogenen
Anteilen und entsprechend weniger Wahlpflicht-Angebote (vgl. Tabelle 1.2).
Dieser Befund ist jedoch kaum iiberraschend, verweisen diese Studiengénge
doch mehrheitlich bereits im Label auf ihre jeweiligen Schwerpunktsetzungen.
Jedoch unterscheiden sich dabei wie in der letzten Erhebung (vgl. Grunert et al.
2016: 33) etwa rehabilitationspadagogische Studienprogramme, von denen fast
70 % auch individuelle Schwerpunktsetzungen vorsehen, von sozialpadagogi-
schen, die dies nur zu 35 % tun. Moglicherweise ist dies ein Hinweis auf bereits
in sich stark ausdifferenzierte Teildisziplinen und/oder breitere personelle Res-
sourcen, die eine breitere Palette an Schwerpunktsetzungen erméglichen.
Auch in diesem Bereich schwanken die vorgesehenen Umfinge weiterhin
erheblich und liegen zwischen 6 und 130 LP im BA und zwischen 9 und 87 LP im
MA. Verglichen mit den Empfehlungen des Kerncurriculums, die im Bachelor-
36 und im Masterbereich 24 LP vorsehen,'? entsprechen die spezialisierten Stu-
12 Fiir Zwei-Fach-Studiengénge finden sich nur indirekt Empfehlungen im KCE, denn als Be-
zugsgrofde dient hier Erziehungswissenschaft als Zweitfach, das ein grofSeres Erstfach voraus-

setzt. Hinzukommt, dass das Kerncurriculum dabei auch von einheitlichen Gesamtumfingen
im Bereich der Zwei-Fach-Studienginge ausgeht, was mit Blick auf die aktuellen Studiengén-
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diengénge alle dieser vorgeschlagenen Norm bzw. {iberschreiten diese, wih-
rend generalisierte Bachelorstudiengdnge den Empfehlungen fiir die studien-
richtungsbezogenen Anteile nur zu einem Drittel entsprechen (vgl. Tabelle 1.1
und 1.2). Insgesamt sind neben den iibergreifenden Differenzen zwischen ge-
neralisierten und spezialisierten Studiengédngen auch deutliche Unterschiede
zwischen Ein- und Zwei-Fach-Studiengéngen zu beobachten, da Letztere nach-
vollziehbar deutlich geringere Anteile an studienrichtungsbezogenen Anteilen
in die Studienprogramme integrieren. Allerdings ist hier auch zu berticksichti-
gen, dass Zwei-Fach-Studiengénge mehrheitlich generalisierte Studienfachbe-
zeichnungen tragen und sich starker auf Grundlagen und Forschungsmetho-
den konzentrieren.

Tabelle 1.2:  Verpflichtende Studienanteile nach Leistungspunkten: Studien-
richtung Pflicht und Wahlpflicht (n=194; in %)

BA generalisiert BA spezialisiert MA generalisiert MA spezialisiert
(n=53) (n=33) (n=40) (n=68)

Pflicht g‘f’]’:‘g']t Pflicht gﬁ;’ﬂ Pflicht ;’m’\t Pflicht :m:t
oLP 38 39,6 - 45,5 50,0 22,5 4,4 45,6
1-9LP 22,6 38 - 6,1 12,5 5,0 59 4,4
10-15LP 26,4 26,4 - 121 20,0 10,0 11,8 11,8
16-30 LP 17,0 22,6 6,1 24,2 12,5 32,5 221 26,5
31-45LP 15,1 57 24,2 6,1 50 22,5 324 10,3
46-60 LP 13,2 1,9 21,2 - = 7.5 14,7 15
61-90 LP 1,9 = 24,2 6,1 = = 8,8 6,1
>91LP - - 24,2 - - - - -

Grundsitzlich setzen sich in inhaltlicher Perspektive bei den wdhlbaren Stu-
dienrichtungen in generalisierten Bachelor- und Masterstudiengdngen die be-
reits in den letzten Datenreporten (vgl. Stisser et al. 2012; Grunert et al. 2016)
beschriebenen Trends weiterhin fort: Studienrichtungen mit eigenen Empfeh-
lungen im Kerncurriculum (Erwachsenenbildung/Weiterbildung, Sozialpada-
gogik, Sonderpadagogik, Padagogik der frithen Kindheit) finden sich auch am
ehesten in den Studiengdngen wieder (vgl. Abbildung 1.4). Bei der nach wie vor
mit Abstand am haufigsten wéhlbaren Studienrichtung Erwachsenenbildung/
Weiterbildung, die zugleich am seltensten auch in eigenen Studiengdngen zu
beobachten ist, zeigt sich in der aktuellen Datenerhebung jedoch nicht nur ein
leichter Riickgang bezogen auf eigenstindige Studiengénge (vgl. Kapitel 1.2),
sondern auch mit Blick auf die Reduktion von Studiengingen, innerhalb de-

ge kaum zutrifft (vgl. Kapitel 1.1). Sowohl fiir den Bachelor- als auch den Masterbereich wird
empfohlen, 22 LP fir Studienrichtungen zu berticksichtigen (vgl. DGfE 2010: 119).
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rer die Studienrichtung angeboten wird. Fiir die Kindheitspiadagogik und die
Sozialpddagogik zeigt sich hingegen auf der Ebene von eigenstdndigen Studi-
engingen insbesondere im Masterbereich ein leichter Zuwachs, und auch auf
der Ebene der wihlbaren Studienrichtungen in generalisierten Studiengéngen
zeigt sich aktuell eher eine Konstanz. Studienrichtungen im Feld der Interkul-
turellen Bildung, empirischen Bildungsforschung und der Padagogik der Le-
bensalter sind insgesamt nun etwas haufiger in den Studiengéngen enthalten,
wobei sich dies vor allem auf die Integration in das Wahlangebot von Master-
studiengingen zuriickfithren lasst.

Abbildung 1.4: Wahlbare Studienrichtungen in generalisierten Studiengdngen
(n=64; in absoluten Haufigkeiten)

Erwachsenenbildung/Weiterbildung
Sozialpadagogik/Soziale Arbeit
Rehabilitations-/Sonderpadagogik
Kindheitspadagogik/Friihe Bildung
Medienpadagogik/Medienbildung
Interkulturelle Bildung/Padagogik
Padagogik der Lebensalter
Schulpadagogik

(Empirische) Bildungsforschung

(Fach-)Didaktik/Lehren und Lernen
Bildungsmanagement/Organisation(-sentwicklung)
Beratung

Allgemeine Erziehungswissenschaft
Forschungsmethoden
Sonstiges

20 25

BA generalisiert (n=32) = MA generalisiert (n=31)

Bezogen auf die Wahlkombinationen an den einzelnen Standorten fiithrt die
Méglichkeit, sich in einem Studiengang mindestens fiir Erwachsenenbildung
oder Sozialpiadagogik entscheiden zu kénnen, die Auswahlliste an (22 Studien-
ginge). Gefolgt wird dies von der Option, mindestens zwischen Erwachsenen-
bildung oder Rehabilitationspadagogik (12 Studiengidnge) sowie zwischen
Erwachsenenbildung oder Kindheitspddagogik (8 Studiengdnge) wéhlen zu
konnen. In elf Studiengéngen werden die klassischen Studienrichtungen So-
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zialpadagogik, Rehabilitationspddagogik und Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung gleichzeitig zur Wahl gestellt. Alle weiteren denkbaren Varianten von
Auswahlmoglichkeiten treten demgegeniiber eher vereinzelt auf und folgen
keinem erkennbaren Muster. Auch in der Frage, wie viele Studienrichtungen
tiberhaupt zur Auswahl stehen, ist keine Tendenz auszumachen. Dies kann je
nach Studiengang und Standort zwischen 2 und 16 variieren, wobei mehr als
5 zur Auswahl stehende Studienrichtungen deutlich seltener werden und nur
vereinzelt vorkommen.

Insgesamt verweisen die vielfaltigen Schwerpunktsetzungen und Kombina-
tionsmoglichkeiten auch weiterhin auf sehr unterschiedliche Profilbildungen
an den Standorten und zeugen einmal mehr von der Ausdifferenzierung der
Erziehungswissenschaft, die sich in einem breiten Spektrum differenter Hand-
lungsfelder zeigt.

1.3.4 Praktikumsbezogene Studieninhalte

Vergleichsweise homogen erscheinen die Studiengdnge jedoch in der Frage
der Praktika, die konstant zur letzten Erhebung in insgesamt 94 % der BA-
und etwa 50 % der MA-Studienginge verpflichtend vorgesehen sind, jedoch in
den spezialisierten Masterstudiengingen etwas starker an Bedeutung gewon-
nen haben (vgl. Grunert et al. 2016: 35). Die Umféinge der Praktika schwan-
ken zwischen 3 und 24 Wochen sowohl im Bachelor als auch im Master. Nicht
immer sind in diese Praktika, wie im KCE empfohlen, begleitende Lehrver-
anstaltungen integriert, wobei dies wiederum sehr viel haufiger in Master- als
in Bachelorstudiengdngen zu beobachten ist (36 bzw. 21 %). Differenzen in
den vorgesehenen Praktika zwischen generalisierten und spezialisierten Stu-
diengédngen zeigen sich weiterhin vorrangig auf der Bachelorebene, da v.a.
spezialisierte Studienprogramme héufiger gréfiere Umfinge integrieren und
damit auch ihren Handlungsfeldbezug schirfer konturieren (vgl. Tabelle 1.1).
Kindheitspadagogische Studienprogramme sehen dabei mehrheitlich Praktika
von iiber zwolf Wochen vor (72 %). Ahnlich lange Praktika finden sich, wenn
auch deutlich seltener (57 %), nur noch in sozialpadagogischen Studiengén-
gen. Alle generalisierten Studiengénge zusammengenommen sehen dies dage-
gen nur zu 13 % vor. Einmal mehr verweist dies darauf, dass der Ausbau von
Studiengéngen im Bereich der frithen Kindheit in engem Zusammenhang mit
handlungsfeldbezogenen Anforderungen steht (vgl. Stisser et al. 2012; Ziichner
2012). Blickt man noch einmal auf den Masterbereich, sind die Praktika hinge-
gen anders als im Bachelor hdufiger als Forschungspraktikum ausgelegt (17 %;
BA: nur ein Studiengang).

Insgesamt verweisen die bisherigen Befunde auf eine sehr unterschiedliche
Verteilung inhaltlicher Studienbestandteile und Schwerpunktsetzungen und
nur geringfiigige Veranderungen der Studienprogramme, die sich vor allem im
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Grundlagen- und Praktikumsbereich bemerkbar machen. Wie diese verschie-
denen Inhalte zueinander im Verhiltnis stehen und welche Gewichtungen in
den Studienprogrammen vorgenommen werden, dem soll im Folgenden nach-
gegangen werden. Vor dem Hintergrund der dargestellten unterschiedlichen
Gesamtumfinge sowie der Unterschiede zwischen Ein-Fach- und Zwei-Fach-
Studiengéngen, halten wir am Vorgehen aus der letzten Erhebung fest und le-
gen dafiir die prozentualen Anteile am Gesamtumfang der Studienginge zu-
grunde (vgl. Grunert et al. 2016: 35).

1.4 Studiengangsmuster

1.4.1 Bachelorstudienginge

Sowohl im Bachelor- als auch im Masterbereich konnten auf der Basis einer Clus-
teranalyse erneut jeweils fiinf verschiedene Muster von Studiengéngen darauf-
hin unterschieden werden, wie sie die Anteile an erziehungswissenschaftlichen
Grundlagen, Forschungsmethoden und Studienrichtungen sowie Praktika in ih-
ren Studienprogrammen miteinander kombinieren."? Im BA-Bereich gleichen die
herausgearbeiteten Muster denen aus der letzten Erhebung, wihrend im Master
einige Verschiebungen zu verzeichnen sind (vgl. Grunert et al. 2016: 35ff.).

Im Bachelorbereich findet sich dabei zunéchst eine Gruppe von Studiengén-
gen mit durchschnittlich relativ dhnlichen Anteilen im Bereich der Grundlagen,
Forschungsmethoden sowie Praktika (13, 10 bzw. 12 %). Wenngleich studienrich-
tungsbezogene Inhalte mit 25 % eher in unterdurchschnittlichem Mafle inte-
griert werden, kann dieses Muster als paritditisch-ausgewogen bezeichnet werden
(vgl. Abbildung 1.5). Diese Studiengédnge entsprechen damit annéhernd auch den
Strukturempfehlungen des Kerncurriculums, obwohl hier grundlagen- und for-
schungsmethodische Beziige stirker als vorgeschlagen berticksichtigt werden.
Dieses Muster findet sich insgesamt in etwa einem Drittel der Studienprogram-
me und speist sich fast vollstandig aus generalisierten Studiengéngen, sowohl in
der Ein-Fach- als auch in der Zwei-Fach-Struktur (vgl. Abbildung 1.6).

Das zweite Muster stark grundlagenbezogener Studienprogramme findet
sich ausschliefilich in generalisierten Studiengdngen und bis auf eine Ausnah-
me auch nur innerhalb der Zwei-Fach-Studiengidnge. Diese Gruppe zeichnet
sich vor allem dadurch aus, dass hier besonders stark auf die Grundlagen abge-
stellt wird, die durchschnittlich 26 % des Studienprogramms ausmachen. Wih-
rend hier die Praxis- und Studienrichtungsanteile den geringsten Stellenwert
13 Grundlage der Clusteranalyse sind die z-standardisierten prozentualen Anteile der verpflich-

tenden Bestandteile am Gesamtumfang des Studienprogramms (exkl. Nebenficher und Stu-

dium Generale) und damit Abweichungen vom Mittelwert, die jeweils getrennt fiir die BA-
und MA-Studiengédnge ausgewertet wurden.
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einnehmen, sind auch die forschungsmethodischen Beziige tiberdurchschnitt-
lich hoch vertreten.

Abbildung 1.5: Bachelor-Studiengangsmuster (n=86; links z-standardisierte
Abweichungen vom Mittelwert der prozentualen Pflichtanteile
am Gesamtumfang, rechts durchschnittliche prozentuale Antei-
le am Gesamtumfang)
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Ein Pendant dazu findet sich im dritten Muster von Bachelorstudiengingen.
Bei diesen stark forschungsmethodenbezogenen Studienprogrammen dreht sich
die Gewichtung von Grundlagen und Forschungsmethoden um. Praktika und
Studienrichtungen werden zwar immer noch unterdurchschnittlich, aber ge-
geniiber den stark grundlagenbezogenen Studiengdngen in héherem Mafle
integriert. Letztlich finden sich auch in dieser Gruppe mit mehr als drei Vier-
tel (77 %) deutlich mehr generalisierte Studiengdnge, wobei hier etwa dhnlich
viele Ein-Fach- wie Zwei-Fach-Studiengénge vertreten sind.

Schliefilich finden sich zwei Muster mit vorwiegend spezialisierten und je-
weils mit einem Verhiltnis von etwa zwei Dritteln zu einem Drittel etwas mehr
Ein-Fach- als Zwei-Fach-Studiengangen. In beiden Gruppen sind Grundlagen
und Forschungsmethoden allenfalls marginale Bestandteile des Studienpro-
gramms (vgl. Abbildung 1.5). Demgegeniiber legen diese Studienginge ihren
Fokus auf die studienrichtungsbezogenen Anteile, wobei die stark studienrich-
tungsbezogenen Studienprogramme, wie auch die meisten grundlagenbezo-
genen Studiengénge, Praktika mit durchschnittlich 6,5 % in eher moderatem
Umfang vorsehen. Bei den studienrichtungs- und praxisbezogenen Studien-
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gingen bilden Praktika hingegen einen Schwerpunkt innerhalb der Studien-
programme und verweisen damit auf einen deutlich anwendungsorientierten
Handlungsfeldbezug.

Abbildung. 1.6: Haufigkeit von Bachelor-Studiengangsmustern nach generali-
sierten und spezialisierten Studiengangen (links generalisierte
(n=53), rechts spezialisierte (n=33), in %)
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@ stark forschungsmethodenbezogen
Ostark studienrichtungsbezogen
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Wenngleich sich die Studiengangsmuster im Bachelorbereich iiberwiegend
entlang der Linie generalisierter und spezialisierter Studienfachbezeichnun-
gen verteilen, lassen sich dennoch sehr unterschiedliche Muster nachweisen,
die darauf aufmerksam machen, dass die Empfehlungen des Kerncurriculums
kaum als verbindliche Bezugsgrofle fiir die Ausgestaltung der Studienginge
herangezogen wurden (vgl. auch Ludwig/Grunert 2020). Bachelorstudiengén-
ge in der Erziehungswissenschaft bzw. ihren Teildisziplinen sind damit wei-
terhin strukturell wie auch inhaltlich in hohem Mafle heterogen ausgestaltet
und auch die jeweilige Studienfachbezeichnung bietet allenfalls eine grobe Ori-
entierungshilfe und ldsst nicht zwangsldufig auf integrierte Inhalte und deren
Gewichtungen schlieflen. Offen ist nun, inwieweit sich dieser Eindruck auch in
den Masterstudiengdngen wiederfindet.

1.4.2 Masterstudienginge

Im Masterbereich lielen sich ebenfalls erneut fiinf Muster an Studiengangs-
profilen unterscheiden, die auf verschiedene inhaltliche Schwerpunktsetzun-
gen in Bezug auf die untersuchten Kriterien verweisen. Dabei féllt zunachst
auf, dass im Vergleich zur letzten Erhebung nicht mehr in vier, sondern in drei
von fiinf Mustern die inhaltlichen Anteile dhnlich relationiert sind, sodass
hohere Forschungs- und Studienrichtungsanteile mit geringeren Grundlagen-
und Praxisanteilen einhergehen. Unterschieden werden koénnen diese Studien-
gangsmuster jedoch durch die differenten prozentualen Anteile dieser Inhalte
an den jeweiligen Studienprogrammen. Ein weiteres Muster integriert nun ne-
ben etwas liberdurchschnittlichen Forschungsmethoden auch deutlich hohe-
re Praxisanteile, die insbesondere in den spezialisierten Masterstudiengéngen
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bei der letzten Erhebung noch eine geringere Rolle spielten (vgl. Grunert et al.
2016: 36; hier: Abbildung 1.7).

Ein erstes Muster an Studiengdngen legt auch im Masterbereich den
Schwerpunkt auf allgemein-erziehungswissenschaftliche Inhalte, der mit einem
durchschnittlichen Forschungs- und Praxisbezug einhergeht. Studienrich-
tungsbezogene Anteile sind hier klar unterdurchschnittlich vertreten. In die-
sem stark grundlagenbezogenen Muster finden sich deutlich mehr generali-
sierte als spezialisierte Studiengénge, wobei Letztere bis auf eine Ausnahme
in der Bezeichnung entweder auf »Erziehungswissenschaft« oder allgemeiner
»Bildung« verweisen. Im Vergleich zum affinen Muster der letzten Erhebung
verstarken sich hier die Grundlagen- und Forschungsbeziige und verringern
sich die Studienrichtungs- und Praxisanteile, sodass sich dieses Muster noch
deutlicher als grundlagenbezogenes Studiengangsmuster konturiert.

Abbildung 1.7. Master-Studiengangmuster (n=108; links z-standardisierte Ab-
weichungen vom Mittelwert der prozentualen Pflichtanteile am
Gesamtumfang, rechts durchschnittliche prozentuale Anteile
am Gesamtumfang)
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Das zweite Muster, die stark forschungsmethodenbezogenen Studienprogram-
me, zeichnet sich durch sehr hohe forschungsmethodische Anteile aus, die nur
von durchschnittlichen Grundlagen- und deutlich unterdurchschnittlichen
Studienrichtungsanteilen begleitet werden. Auf Praktika wird fast ginzlich
verzichtet. Spezialisierte Studiengénge dieses Clusters verweisen im Label auf
einen Forschungsschwerpunkt, mehrheitlich auch in Kombination zum Begriff
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»Erziehungswissenschaft«. Gleichzeitig finden sich aber auch Studiengéinge,
die der Bezeichnung nach auf Handlungsfelder wie Sozialpddagogik, Schule
oder auch Frithe Kindheit verweisen. Im Vergleich zum affinen Muster der
letzten Erhebung (vgl. Grunert et al. 2016: 38) schirft sich auch dieses Muster
deutlicher aus, indem den Forschungsmethoden ein noch stirkeres und den
anderen Bereichen ein geringeres Gewicht zukommt.

Einedritte Gruppezeichnetsich dariiberaus, dasssie etwasiiberdurchschnitt-
liche Anteile in Forschungsmethoden mit deutlich tiberdurchschnittlichen
Praxisanteilen kombiniert. Forschungsmethoden sind dabei im Vergleich zur
letzten Erhebung etwas geringer und Praktika deutlich hoher gewichtet, sodass
sich dieses Muster eher in Richtung Praxisbezug konturiert. In dieser Gruppe
konzentrieren sich auch Studiengénge, die ihre Praktika als Forschungsprakti-
kum ausrichten, wobei dies vorrangig spezialisierte Studiengdnge betrifft.

Und schliefSlich finden sich auch hier, wie im Bachelorbereich, zwei Grup-
pen, die vorrangig auf Studienrichtungen fokussieren. Auf der Masterebene
geht dies jedoch weitestgehend mit dem Verzicht auf allgemein-erziehungs-
wissenschaftliche Inhalte einher. Beide Muster unterscheiden sich letztlich
dariiber, dass in einem Cluster Praktika ginzlich fehlen, wihrend sie im an-
deren integraler Bestandteil der Studienprogramme sind. Anders als im Bache-
lorbereich sind Studiengdnge mit der Bezeichnung »Erziehungswissenschaft«
hier etwas haufiger zu finden. Dies sind solche Studienginge, die allgemein-
erziehungswissenschaftliche Inhalte in ihrem Wahlpflichtbereich integrieren,
der gleichzeitig auch Vertiefungen in Sozialpadagogik, Erwachsenenbildung,
Rehabilitationspadagogik und weiteren Studienrichtungen ermdglicht. Im Ver-
gleich zu den affinen Mustern aus der letzten Erhebung hat sich in beiden Clus-
tern der Studienrichtungsbezug noch einmal deutlich erhoht.

Abbildung 1.8: Haufigkeit von Master-Studiengangsmustern nach generali-
sierten und spezialisierten Studiengingen (links generalisierte
(n=40), rechts spezialisierte (n=68), in %)
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Insgesamt betrachtet, werden auf der Masterebene die Strukturempfehlungen
des Kerncurriculums, abgesehen von Praktika, auch weiterhin eher iiberboten.
Deutlicher als auf der Bachelorebene ldsst sich jedoch nicht anhand der Studi-
enfachbezeichnungen auf die Ausgestaltung der Studienprogramme schlieflen.
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Spezialisierte Studiengéinge etwa, die dem Label nach der Sozialpadagogik, der
Erwachsenenbildung, der Kindheitspadagogik oder dem Bildungsmanage-
ment/Organisationsentwicklung zugeordnet werden kénnen und auch gene-
ralisierte Studienginge mit den Bezeichnungen Erziehungswissenschaft(en)
oder Bildungswissenschaft(en), finden sich erneut in allen Mustern wieder,
sodass sich auch die Trennlinie zwischen generalisierten und spezialisierten
Studiengéngen, die im Bachelor noch zu finden ist, hier wieder aufweicht (vgl.
Abbildung 1.8). Im Vergleich zur Erhebung im Wintersemester 2014/15 haben
sich iiber die Verschiebungen in den Studienprogrammen die Clusterstruktu-
ren im Masterbereich jedoch noch einmal stirker konturiert. Wahrend sich im
Bachelorbereich im Zeitvergleich abzeichnet, dass sich von der Studienfach-
bezeichnung nicht zwangsldufig auf die Inhalte der Studiengénge schlieflen
ldsst und sich dies zum Wintersemester 2018/19 noch einmal deutlicher zeigt
(vgl. Abbildung 1.6), lasst sich im Masterbereich zumindest fiir Studiengiange
mit generalisierten Labels ein umgekehrter Trend erkennen. Hier finden sich
nun knapp zwei Drittel der Studiengdnge im stark grundlagen- bzw. stark for-
schungsbezogenen Cluster wieder (2014/15: 43,2 %; Grunert et al. 2016: 39) und
verweisen damit auf eine stirkere Passung zwischen Studienfachbezeichnun-
gen und Studieninhalten.

1.4.3 Inhaltliche Muster an Standorten?

Betrachtet man die herausgearbeiteten Cluster im Bachelor- und Masterbe-
reich bezogen auf ihre Kombination an den einzelnen Standorten, dann ist
man erneut auf ein heterogenes Feld an unterschiedlichen Kombinationsmdg-
lichkeiten verwiesen und entsprechend zeigen sich kaum iibergreifende Struk-
turen. Bezieht man jedoch ausschliefSlich die Anteile an grundlagenbezogenen
Inhalten ein, die insgesamt an den jeweiligen Standorten angeboten werden,
dann lassen sich auch mit Blick auf die Studiengangslandschaft im Winterse-
mester 2018/19 vier zentrale Tendenzen erkennen.

Am hiufigsten findet sich nach wie vor eine erste Gruppe von Standorten
(n=23), die sowohl im Bachelor als auch im Master auf eine grundlagenbezoge-
ne Ausbildung setzen - auch wenn im Vergleich zum Wintersemester 2014/15
hier eine Reduktion von zwei Standorten zu beobachten ist. Dies ist darauf zu-
rickzufiithren, dass ein Standort den Bachelorstudiengang eingestellt hat, zwei
Standorte haben die verpflichtenden Grundlagenanteile im Masterstudiengang
reduziert und ein weiterer Standort wiederum hat die Grundlagenanteile im
Masterbereich erhoht. Im Zeitvergleich wird dariiber deutlich, dass hier — wie
auch in den anderen Gruppen - Bewegungen in unterschiedliche Richtungen
zu beobachten sind. Ahnlich wie im Wintersemester 2014/15 finden sich in die-
ser ersten Gruppe mehrheitlich Standorte, die mindestens einen generalisier-
ten Bachelor- und einen generalisierten Masterstudiengang anbieten (n=17).
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Eine zweite Gruppe von Standorten (n=16) verankert zwar im Bachelorstu-
dium erziehungswissenschaftliche Grundlagen, misst diesen dagegen im Mas-
terbereich weniger Bedeutung zu oder verzichtet ganzlich auf eine Fortfithrung
dieser Inhalte. Angesichts der hoheren Anteile im Bachelorbereich scheint ein
starkerer Verzicht auf der Masterebene jedoch durchaus nachvollziehbar und
erinnert an das Modell des Grund- und Hauptstudiums in den Diplomstudi-
engdngen, bei dem im Anschluss an eine Grundlagenausbildung eine zuneh-
mende Spezialisierung vorgesehen war. Diesem Bild entspricht auch, dass hier
mehrheitlich Standorte zu finden sind, die den jeweiligen Studienfachbezeich-
nungen nach mindestens einen generalisierten Bachelor- und einen speziali-
sierten Masterstudiengang anbieten (n=9). Im Vergleich zum Wintersemester
2014/15 haben hier zwei Standorte ihre Grundlagenanteile im Bachelor erhéht
und im Masterstudiengang reduziert, sodass diese nun in der zweiten Gruppe
vertreten sind. An einem weiteren Standort wurden hingegen die Grundla-
genanteile im Bachelorbereich reduziert, sodass dieser nunmehr in der vierten
Gruppe enthalten ist. Auch hier setzt sich also das Bild gegenldufiger Bewegun-
gen fort. Zusammengenommen machen diese ersten beiden Kombinationslini-
en gut 60 % der Standorte aus.

Eine dritte Gruppe von Standorten integrieren erst im Masterbereich stir-
ker erziehungswissenschaftliche Grundlagen. Dieses Muster findet sich aller-
dings an lediglich vier Standorten und ist moglicherweise der Verweis darauf,
dass diese Standorte sich im Bachelorbereich stirker auf handlungsfeldbezo-
gene Anforderungen orientieren und erst im Master ein disziplindres Profil
schirfen. Der Studienfachbezeichnung nach wiirde das allerdings nur auf
einen Standort zutreffen, der im Bachelor einen spezialisierten Studiengang
und auf der Masterebene sowohl einen spezialisierten als auch einen gene-
ralisierten Studiengang anbietet. Bewegungen in dieser Gruppe kommen im
Zeitvergleich vor allem {iber eine Erhéhung von verpflichtenden Grundlagen-
anteilen im Bachelor- oder Masterbereich zustande, die zu einer veranderten
Zuordnung von drei Standorten fiihrt (zwei Standorte von Gruppe 3 in 2; ein
Standort von Gruppe 4 in 3).

Schlief3lich finden sich elf Standorte und damit im Vergleich zum Winterse-
mester 2014/15 zwei Standorte mehr, die sowohl auf Bachelor- als auch auf Mas-
terebene allenfalls marginale Grundlagenanteile vorsehen und entsprechend
die Frage aufwerfen, ob Erziehungswissenschaft als Wissenschaftsdisziplin
in dieser vierten Gruppe tiberhaupt ein Referenzpunkt fiir die Ausgestaltung
von Studienprogrammen darstellt. Im Vergleich zum Wintersemester 2014/15
ist dies jedoch nicht auf studiengangsimmanente Verdnderungen zuriick-
zufithren, sondern hier finden sich nun zwei Standorte wieder, die aufgrund
von Verdnderungen im Studiengangsangebot erstmals in die Berechnungen
aufgenommen wurden. Neun der elf Standorte bieten im Bachelor- und Mas-
terbereich spezialisierte Studiengénge an. Vor diesem Hintergrund zeichnet
sich in zeitlicher Perspektive eine Zunahme an Standorten ab, in denen die
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Vermittlung von Grundbegriffen, Theorien und Geschichte der Erziehungs-
wissenschaft kaum noch eine Rolle spielt. Betrachtet man akademische Studi-
enginge jedoch als Medien der disziplindren Selbstreproduktion, die iiber die
reine Wissensvermittlung hinausgeht, indem immer auch disziplinbezogene
Normen und Werte vermittelt werden, dann geschieht dies an einigen Stand-
orten nicht mehr im Hinblick auf die Gesamtdisziplin, sondern primir tiber
teil- oder auch interdisziplindre Wissenschaftskulturen.

1.5 Fazit

In der Zusammenschau macht auch der aktuelle Stand des Angebotes an er-
ziehungswissenschaftlichen Bachelor- und Masterstudiengédngen in Deutsch-
land deutlich, dass der Dauerbefund der disziplindren Selbstbeobachtung der
letzten Jahre nach wie vor seine Giiltigkeit besitzt: Erziehungswissenschaftliche
Studiengénge konnen auch weiterhin als vielfiltig, ausdifferenziert, heterogen
oder auch diversifiziert beschrieben werden (vgl. etwa Rauschenbach 1994;
Grunert/Rasch 2006; Horn/Wigger/Ziichner 2008; Grunert 2012; Stisser et al.
2012; Vogel 1994; Grunert et al. 2016) und bewegen sich in einem breiten Spek-
trum an strukturellen und inhaltlichen Ausgestaltungsvarianten.

Im Bereich der Bachelor- und Masterstudiengdnge zeichnen sich dabei fol-
gende zentrale Trends ab:

(1) Fast alle Studienstandorte bieten sowohl Bachelor- als auch Masterstu-
diengdnge an, wenngleich das Masterangebot deutlich gréler und bezogen auf
die Fachbezeichnungen der Studiengédnge inhaltlich ausdifferenzierter ist. Im
Zeitvergleich setzt sich der Ausbau der Studienginge weiterhin vor allem im
Masterbereich fort. Auch wenn sich rein duflerlich die Zahl der Studiengén-
ge insgesamt im Vergleich zum Wintersemester 2014/15 nur leicht erhoht hat,
verweisen die Bewegungen innerhalb bestehender Studienprogramme auf eine
auch gegenwirtig anhaltende, hohe Dynamik im Feld der erziehungswissen-
schaftlichen Studiengangslandschaft. Dies ist sicherlich auch auf die fortlau-
fenden Reakkreditierungsprozesse im Bachelor- und Mastersystem zuriickzu-
tithren. Dass in den damit einhergehenden Veranderungen der Studiengénge
kein gemeinsamer Trend zu erkennen ist, sondern vielmehr auch gegenlaufi-
ge Prozesse zum Ausdruck kommen, wirft die Frage auf, inwieweit die Fach-
gesellschaft bei aller begriifienswerter Pluralitit in stirkerem Mafle auch fiir
Akkreditierungsverfahren fachliche Leitorientierungen zur Diskussion stellen
koénnte (vgl. Grunert/Ludwig 2019).

(2) Die Fachbezeichnungen der Studiengidnge weisen nach wie vor ein
breites Spektrum auf. Heterogenitét driickt sich dabei zum einen iiber eine
differente Begriffsverwendung bereits auf der Ebene der generalisierten dis-
ziplinbezogenen Fachbezeichnungen aus und potenziert sich durch die Stu-
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diengdnge, die sich in ihrem Label eher an Teildisziplinen bzw. Spezialthe-
men orientieren. Auch im Vergleich mit anderen Fachern, insbesondere der
Soziologie (vgl. Grunert/Ludwig 2016a) wird dariiber deutlich, dass sich die
Erziehungswissenschaft in besonderem Maf3e tiber ihre symbolischen Grenz-
ziehungen in Form von Studienfachbezeichnungen auch nach auflen hin als
fragmentierte Disziplin (Ambrose et al. 2010) zeigt. Teildisziplindre Ausdiffe-
renzierung und die Besetzung neuer Themen- und Praxisfelder verorten sich
in den Studienfachbezeichnungen nicht nur im innerdisziplindren Diskurs,
sondern werden als symbolische Grenzziehungen auch nach auflen getragen.
Uber qualitative Untersuchungen (vgl. etwa Grunert/Ludwig 2016b; Ludwig/
Grunert 2018; Ludwig 2019) deutet sich dabei an, dass damit sowohl diszi-
plindre Positionierungs- und Abgrenzungskdmpfe ausgetragen werden, als
auch, dass das mit dem Bologna-Prozess transportierte Postulat des notwen-
digen Alleinstellungsmerkmals oder der Marktgangigkeit z.T. ohne Riickbin-
dung an den disziplindren Diskurs bedient wird. Dass es sich dabei insbe-
sondere bei den spezialisierten Studiengdngen eher weniger um kollektive
strategische teildisziplindre Verselbststindigungsschritte zu handeln scheint,
darauf verweisen die wiederum uneinheitlichen Begriffswahlen, etwa wenn
es um Studiengdnge im Kontext der Sozialpddagogik oder der Kindheitspa-
dagogik geht.

(3) Bereits im Wintersemester 2014/15 konnte herausgestellt werden, dass
ein generalisiertes Labeling nicht zwangslaufig mit stirkeren Beziigen auf dis-
ziplinbezogene Ausbildungsinhalte im Sinne erziehungswissenschaftlicher
Grundlagen und Forschungsmethoden einhergeht. Mit den aktuellen Ver-
anderungen in den Studienprogrammen, insbesondere im Grundlagen- und
Praktikumsbereich, setzt sich dieser Trend weiter fort und fithrt vor allem im
Bachelorbereich zu einer weiteren Unscharfe im Zusammenhang von Label
und Inhalt der Studienginge. Allerdings zeigen sich im Masterbereich auch
gegenldufige Bewegungen, die auf eine leicht zunehmende Konturierung von
generalisierten Studiengdngen in diesem Punkt hindeuten.

(4) Auch in den hier als spezialisiert bezeichneten Studiengéngen erweist
sich das Labeling ebenfalls als different. Dies zeigt sich weiterhin vor allem in
den klassischen Teildisziplinen (Sozialpidagogik, Rehabilitationspadagogik
und Erwachsenenbildung), aber auch dem historisch jiingeren Bereich der
Kindheitspadagogik. Hier machen die verwendeten pluralen Studienfachbe-
zeichnungen deutlich, dass auch teildisziplinintern die Studiengangsreform
im standortiibergreifenden Sinne eher unkoordiniert verlaufen ist und keine
tibergreifende Orientierung in gemeinsamen Fachbezeichnungen zum Aus-
druck kommt. Dies verweist — ebenso wie die differenten Gewichtungen der
Studieninhalte — weniger auf teildisziplindre Verselbststindigungsschritte,
sondern riickt vielmehr die Frage ins Zentrum, inwieweit Profilbildungen und
Alleinstellungsmerkmale sowohl disziplindre als auch teildisziplindre Grenz-
ziehungen herausfordern.
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(5) Nach wie vor und mit zunehmender Deutlichkeit treten aufgrund
der differenten Studienprogramme auch die bereits langer diskutierten An-
schlussproblematiken im Ubergang vom Bachelor in den Master hervor
(schon Stisser et al. 2012; Grunert 2012; Grunert et al. 2016). Ist dies an ein
und demselben Standort zumeist unproblematisch, wirft der Blick auf das
Feld der Kombinationsmdglichkeiten im bundesdeutschen Studienspek-
trum erziehungswissenschaftlicher Hauptfachstudiengéinge doch Fragen
nach erschwerten Ubergéngen auf. Nicht nur die thematischen Spezialisie-
rungen bereits auf der Bachelorebene, sondern auch die inhaltlichen Diffe-
renzen zwischen den Studiengéngen verweisen auf Problematiken, die sich
beim Ubergang in den Master nicht nur fiir Studierende, sondern auch fiir
Lehrende ergeben (Grunert/Ludwig 2019: 76) und die sich nicht zuletzt {iber
intransparente Zulassungsordnungen potenzieren konnen. Auch hier stellt
sich die Frage, inwieweit eine fachgesellschaftliche Thematisierung und
Diskussion moglicher Ubergangsregelungen kiinftige Gestaltungsprozesse
begleiten kann.
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2 Studiengdnge und Standorte der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Melanie Radhoft & Christiane Ruberg

Mit dem Datenreport 2020 werden zum sechsten Mal Daten zu Studiengén-
gen und Standorten im Bereich der Lehramtsstudiengidnge an den deutschen
Hochschulen und Universititen dokumentiert. Die aktuelle Bestandsaufnah-
me nimmt insbesondere die Reform- und Entwicklungsverldufe im Lehramt
in den Blick, die durch die Bologna-Reform vor zwanzig Jahren angestofien
wurden, und fragt nach Kontinuititen und Neuorientierungen. Nachfolgend
werden fiir das Lehramt die aktuellen Strukturvarianten, das Angebot an Stu-
diengédngen sowie Standorte, inklusive der Zentren fiir Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung/Professional Schools of Education, dokumentiert und exemplarisch
die universitiren Praxisphasen im Rahmen des Grundschullehramtsstudiums
aufgezeigt. Der aktuell hohe Bedarf an Lehrkriften, insbesondere fiir das Lehr-
amt an berufsbildenden Schulen sowie fiir einzelne Facherkombinationen ins-
besondere aus dem MINT-Bereich, hat zu einer Flexibilisierung der Zuginge
in den Lehrberuf gefiihrt. Am Beispiel des Quer- und Seiteneinstiegs werden
auf der Basis aktueller Bedarfsprognosen alternative Wege in das Lehramt be-
schrieben und kritisch im Hinblick auf die Konsequenzen fiir die Lehrerin-
nen- und Lehrerprofessionalitdt diskutiert. Im Fazit wird die Frage aufgewor-
fen, welche Bedeutung den universitiren bildungswissenschaftlichen Anteilen
innerhalb der benannten Entwicklungstrends zukommt.

2.1 Strukturvarianten in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

In die vor zwanzig Jahren angestofiene Strukturreformdebatte innerhalb der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung scheint vorerst ein wenig Ruhe eingekehrt
zu sein und die bereits im Datenreport 2016 (Grunert et al. 2016) dokumen-
tierten Strukturvarianten sind weitgehend stabil. Wihrend es zu Beginn des

1 Die Bezeichnungen der tiberfachlichen Studienanteile sind an den Hochschulen sehr unter-
schiedlich (z.B. erziehungswissenschaftliche Anteile, Bildungswissenschaft/en). Sofern nicht
standortspezifisch ein Terminus vorgegeben ist, bietet es sich hier an »Bildungswissenschaf-
ten« als »curricularen Ordnungsbegriff« (vgl. Kunter et al. 2017: 40) zu verwenden; durchaus
im kritischen Bewusstsein, dass »mit der Kennzeichnung auch theoretische und metatheore-
tische, methodische und methodologische Anspriiche und Selbstverstindnisse, wissenschaft-
liche Praxen und soziale Netzwerke« verkniipft sind (Glaser/Keiner 2015: 9).
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Bologna-Prozesses noch eine offene Frage war, wie die Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung »ihren addquaten Platz in der sich abzeichnenden Umstellung der
klassischen universitiren Studien- und Abschlussstruktur (Diplom, Magister)
auf das Modell der gestuften Studiengénge bzw. -abschliisse (BA/MA) findet«
(Terhart 2000: 95) und modularisierte Studiengénge als Modellversuche »zu-
néchst nur an einzelnen Standorten >erprobt« wurden (Horn/Wigger/Ziichner
2004: 26), hat sich mittlerweile eine klare Mehrheit der Bundeslidnder fir die
B/M-Variante entschieden.

Das Studium fiir berufliche Schulen wird in allen Bundeslandern mit ei-
nem Master abgeschlossen, auch in Bayern, Hessen, Mecklenburg-Vorpom-
mern, im Saarland und in Sachsen, wo die Studierenden aller anderen Schul-
formen die erste Phase der Ausbildung mit dem Staatsexamen beenden (vgl.
Tabelle 2.1). Insgesamt gibt es innerhalb der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
1.686 B-Studiengénge, 1.749 M-Studiengdnge und 1.082 Studienginge, die mit
dem Staatsexamen abschlieffen (HRK 2018a: 12). In Sachsen-Anhalt und in
Thiiringen sind nach wie vor beide Strukturvarianten und damit beide Ab-
schliisse, je nach Universitatsstandort, moglich. Dieses Parallelangebot ist in
den vergleichsweise kleinen Bundeslindern bemerkenswert, denn bei der
Frage, ob Staatsexamen oder akademischer Grad den Abschluss bilden, »geht
es im Kern um die Entscheidung, wie vor dem Hintergrund der Autonomie
der Hochschulen der Einfluss des Staates auf die erste Phase der Ausbildung
beschaffen ist« (Oelkers 2018: 13f.). Das Nebeneinander von Staatsexamen
und dem Bachelor/Master-Modell ist insbesondere aus studentischer Sicht
kritisch zu bewerten, denn es steht dem » Anspruch an die Vereinfachung der
studentischen Mobilitdt und der Vergleichbarkeit der Abschliisse entgegen«
(Mahrt/Wehage 2014: 14).

Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) hat bereits
2004 ein Gesamtkonzept fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung vorgelegt,
das von einem »einheitlichen Strukturmodell fiir alle Lehramtsstudiengiange
ausgeht« (DGfE 2004b: 1). Der Vorschlag umfasst ein dreijédhriges polyvalen-
tes Bachelorstudium sowie ein nach Schulstufen und -formen differenziertes
zweijdhriges Masterstudium. Von der empfohlenen einheitlichen Struktur
der Studienginge ist man allerdings nach wie vor weit entfernt, sodass die
»urspriingliche [...] Absicht, erst nach einem polyvalenten Bachelorstudium
die definitive Entscheidung zum Lehrerinnen- und Lehrerberuf zu vollzie-
hen und dann in einen professionsorientierten Master zu gehen« (Terhart
2014: 46), nicht flaichendeckend eingel6st ist. Vielmehr lassen sich stand-
ortspezifisch bereits in fritheren Datenreporten (vgl. Horn et al. 2004) do-
kumentierte polyvalente (z.B. Ruhr-Universitit Bochum) als auch integrative
Modelle (z.B. TU Dortmund) in der aktuellen Strukturlandschaft wiederfin-
den.? Inhaltlich ist angesichts des uneinheitlichen Studienangebots mit dem

2 Im Rahmen eines Kooperationsvertrages (Spagat-Studium) ist es moglich, parallel an beiden
Hochschulen Veranstaltungen zu belegen und zu studieren.
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»Kerncurriculum Erziehungswissenschaft« (DGfE 2004a: 1) ein Mindeststan-
dard formuliert, der die »Mobilitdt zwischen den Studienstandorten sowie
die Anschlussfahigkeit erginzender und weiterbildender Studien« (ebd.) er-
leichtern soll. Die Kreditpunktanteile sind in den bildungswissenschaftlichen
Studienelementen umfénglich und inhaltlich nach wie vor sehr heterogen.
Da sich an diesem Befund seit dem Datenreport 2016 keine grundlegenden
Verdnderungen ergeben haben, wird auf eine erneute exemplarische Darstel-
lung verzichtet.

Tabelle 2.1:  Strukturvarianten

B/M-Abschluss und Staatsexamen und Lehramter fiir

Bundesland Bl Staatsexamen berufliche Schulen B/M-Abschluss

BW X

BY X
BE X

BB X

HB X

HH X

HE X
mv X
NI X

NW X

RP X

SL X
SN X
ST X

SH X

TH X

B = Bachelor, M = Master
Quelle: eigene Recherchen

2.1.1 Ausbildungsdauer der Lehramtsstudienginge

Schon seit Jahren wird kritisiert, dass die Einteilung in sechs Lehramtstypen
angesichts zentraler Entwicklungsprozesse im Bildungswesen, wie dem Ausbau
von Ganztags- und Gemeinschaftsschulen sowie der zunehmenden Bedeutung
kommunaler Bildungslandschaften im Zuge der Entwicklung eines inklusiven
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Schulsystems, nicht mehr zeitgemaf3 ist und die universitire Lehrerbildung der
Schulentwicklung in einzelnen Bundesldndern hinterherhinkt (vgl. Erdsiek-
Rave/John-Ohnesorg 2014). Ungeachtet dessen orientiert sich die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung nach wie vor weitgehend traditionell an sechs Schulformen
(Ausnahmen sind Berlin und Brandenburg) und fiir das sonderpadagogische
Lehramt wurden grundstindige Studiengdnge in den letzten Jahren weiter aus-
gebaut (vgl. Grunert et al. 2016).

In Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Niedersachen, Nordrhein-
Westfalen, Schleswig-Holstein und Thiiringen (Ausnahme Jena: Lehramt
Typ 3) erstreckt sich ein Lehramtsstudium schulformunabhingig tiber zehn
Semester. Die mit dieser Angleichung einhergehende Forderung nach gleicher
Besoldung ist nach wie vor nicht umgesetzt, liegt jedoch zum Beispiel in Nord-
rhein-Westfalen mittlerweile als Gesetzentwurf vor. Angehende Lehrkrifte fiir
das Lehramt an Gymnasien sowie an beruflichen Schulen studieren im bun-
desweiten Vergleich im Schnitt zwei Semester langer als ihre Kommilitoninnen
und Kommilitonen fiir die Primarstufe bzw. Sekundarstufe I. Neben dem ab-
gebildeten neun- bzw. zehnsemestrigen einschlagigen Lehramtsstudium haben
sich fiir das Lehramt an beruflichen Schulen (Typ 5) die Qualifikations- und
Ausbildungsvoraussetzungen angesichts des akuten Fachkriftemangels fiir die-
se Schulform flexibilisiert.

Auch wenn die zweite Phase nicht in die Verantwortung der Hochschulen
fallt, lasst sich hier ebenfalls aktuell eine deutliche Flexibilisierung des zeitli-
chen Umfangs und der Gestaltung dokumentieren. Wihrend traditionell das
Erste Staatsexamen als Zugangsvoraussetzung gilt, konnen aktuell beim Quer-
und Seiteneinstieg sowie im Vorbereitungsdienst an beruflichen Schulen wei-
tere Qualifikationen angerechnet werden und die Dauer des Referendariats
zum Teil erheblich verkiirzen. Ein weiterer Trend sind unterschiedliche Teil-
zeitregelungen in den Bundeslandern, sodass das Referendariat mittlerweile in
zahlreichen Bundesldndern, Ausnahmen sind aktuell noch Bayern und Sach-
sen-Anhalt (Stand 5/2019), aus familidren oder finanziellen Griinden auch mit
reduzierter Arbeitszeit absolviert werden kann, was die Gesamtdauer entspre-
chend verldngert (vgl. GEW 2019). Mit der Einfiihrung des Teilzeitreferendari-
ats mochten die zustdndigen Ministerien und Behorden die Ausbildung fami-
lienfreundlicher und damit in Zeiten akuten Lehrerinnen- und Lehrermangels
attraktiver machen.
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Tabelle 2.2:  Gesamtausbildungsdauer der Lehramtsstudiengdngein Semestern/

Regelstudienzeit
10
10
8 (B-6; M-4) 10 rlﬂi-gét'\‘;l:gi /
(B-6; M-2) Profilierung 10 g 9
! (B-6; M-4)/  (M-4) Aufbau-
Profilierung Europalehr- (B-6; M-4)/ . 18 bzw. 30
R (B-7; M-3) studium
BW  Europalehr- amt moglich (B-8) X Monate
- . . Kooperative (Vorausset- L
amt moglich (PH Freiburg, Musik o. Studien- ung: 10,2 (Teilzeit)
(PH Freiburg, PH Karlsruhe, Kunst snge Staatgs.ex.an}e.n
PH Karlsruhe) PH Ludwigs- gang
burg) o. Lehramts-
9 master)
° 24 Monate
By 7 7 1?;/':3']‘:"0?: 10 9 (Teilzeitre-
g . psy (B-6; M-4) gelung ab
chologischer 2019)
Schwerpunkt)
10
B BaN (B-6:M-4) 10 onte.
' Lehramt an Integrierten Sekun-  (B-6; M-4) [
R (Teilzeit)
darschulen und Gymnasien
10
10
(B-6; M-4) 10 .
BB Inklusionspad. (B-6;M-4) g‘g;ﬁ;m :L 12 Monate
Sch\A‘l‘erPunkt Sekundarstufen I und Il WiSe 2020/21
maoglich
10
18 Monate
HB 10 10 10 Inl(ﬂi;?;rl;;)da- (Teilzeitre-
(B-6; M-4) (B-6; M-4) (B-6; M-4) K gelung ab
gogik/Sonder-
L . 2019)
padagogik
10
10 10
(B-8) Kunst, (B-6; M-4) (B-8) Kunst, e
Kunst, R N (Teilzeit)
. Musik Musik
Musik
21 bzw. 27
10 oder 33
HE 7 7 ° (B-6; M-4) o Monate
(Teilzeit)
B-6 bis 7; 18 baw. 24
M-3 bis 4, ab- Monate bei
mMv 9 10 10 o 9 Doppel-
héngig vom Lalifika-
Studienfach a )
tion
10
10 10 (B-6; M-4) 10 10
N (B-6; M-4) (B-6;M-4)  (B-8)Kunst,  (B-6;M-4) B-6:Ma)  8Monate
Musik
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°
c
= Referen-
L4} Typ 1 Typ 2 Typ3 Typ 4 Typ5 Typ 6 )
- yp yp yp yp yp yp dhiEn
5|
@
- 10 10 10 10 10 %Zzn‘g"t?
(B-6; M-4) (B-6; M-4) (B-6; M-4) (B-6; M-4) (B-6; M-4) .
(Teilzeit)
8 9 10 10 9
LY B6M3)  BGEM4)  BGM4)  BeM3) oMot
10
sL 8 8 10 Wirtschafts- 18 Monate
padagogik
(B-6; M-4)
10
12 (in Kom- 12 bzw. 24
SN 8 9 10 bination mit 10 Monate
beruflicher (Teilzeit)
Ausbildung)
8 o 10
i 10 Musik o.
oOMusiko. e (B6iM-4) 16 Monat
8 Kunsterzie- unsteze (Magdeburg, 9 (keine
hung (Halle) g
ST Halle hung (Halle) 9 HS Merse- (Halle) Teilzeitrege-
10 10 burg) lung)
(B-6; M-4) (B-6; M-4)
(Magdeburg)  (Magdeburg)
10 18 bzw.
10 10 10 10
SH ML ML (B-6; M-4) e M 24 Monate
(B-6; M-4) (B-6; M-4) (B.8) Musik (B-6; M-4) (B-6; M-4) (Teilzeit)
24 Monate
10 10 10 alle Schul-
10 (B-6; M-4) Uena) (B-6; M-4) 10 formen
TH  (B-6;M4) (Erfurt) 10 (Erfurt, Wei- (B-6; M-4) auler
(Erfurt) 9 (B-6; M-4) mar, limenau, (Erfurt) Grund-
(Jena) Musik Jena) schulen (18
Monate)

Typ 1 = Lehrimter der Grundschule bzw. Primarstufe, Typ 2 = Ubergreifende Lehramter der
Primarstufe und aller oder einzelner Schularten der Sekundarstufe I, Typ 3 = Lehramter fiir
alle oder einzelne Schularten der Sekundarstufe I, Typ 4 = Lehrdmter der Sekundarstufe IT [all-
gemeinbildende Ficher] oder fiir das Gymnasium, Typ 5 = Lehramter der Sekundarstufe II
[berufliche Ficher] oder fiir die beruflichen Schulen, Typ 6 = Sonderpadagogische Lehrdmter

B/M = Bachelor-/Masterstudienginge, ansonsten: Staatsexamensstudiengdnge
Quelle: eigene Recherchen

1 Doppelqualifikation = bundesweit anerkannte Zweite Staatspriifung fiir das Lehramt an
Regionalen Schulen und die in Mecklenburg-Vorpommern giiltige Unterrichtserlaub-
nis fiir die Tétigkeit an Grundschulen bzw. die bundesweit anerkannte Zweite Staats-
prifung fiir das Lehramt an Gymnasien und die in Mecklenburg-Vorpommern giiltige
Unterrichtserlaubnis fiir die Tétigkeit an Grundschulen oder Regionalen Schulen, s.
auch: Merkblatt zum Vorbereitungsdienst (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Kultur MV).

56



Studienginge und Standorte der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

2.1.2 Internationalisierung - ein Trend in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung?

Angesichts zunehmender sprachlicher und kultureller Vielfalt in Lerngruppen,
wird die Ausbildung interkultureller Kompetenzen als eine zentrale Professiona-
lisierungsaufgabe angehender Lehrkrifte markiert und die »Internationalisierung
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erfihrt daher wachsende Aufmerksamkeit«
(HRK 2018b: 2). Im institutionell verankerten Ausbildungsangebot zeigt sich dies
allerdings erst ansatzweise. In Baden-Wiirttemberg haben Studierende mit nach-
weislich guten Englisch- bzw. Franzosischkenntnissen die Moglichkeit, das Studi-
um fiir die Primarstufe (PH Freiburg, PH Karlsruhe) sowie fiir die Sekundarstufe I
(PH Freiburg, PH Karlsruhe, PH Ludwigsburg) mit der Profilierung »Europalehr-
amt« aufzunehmen (vgl. Tabelle 2.2). Das Studium zielt darauf ab, Fremdspra-
chen im Unterricht zielfithrend einzusetzen und produktiv mit der zunehmenden
(sprachlichen) Heterogenitat der Schiilerschaft umzugehen. Es qualifiziert nicht
dazu, in einem anderen européischen Land zu unterrichten (vgl. PH Karlsruhe). In
anderen Bundesldndern gibt es an weiteren Hochschulen ebenfalls Bestrebungen,
Internationalisierungsstrategien strukturell nachhaltig zu verstetigen. Beispiele
hierfiir sind das Zertifikat »Lehramt international« (LiCAU) an der Christian-Al-
brechts-Universitit zu Kiel, das fiir eine zunehmende Interkulturalitit vor Ort aus-
bildet oder der internationale LINT-Master der Universitit Regensburg®, mit dem
eine Qualifizierung fiir die Verbeamtung im franzdsischen Staatsdienst einhergeht.

2.2 Standorte Lehramtsstudiengidnge

Im ersten Datenreport 2000 wurden insgesamt 73 Hochschulen mit einem eigen-
standigen erziehungswissenschaftlichen Lehrangebot fiir das Lehramt Primarstufe,
Sekundarstufe I und Sekundarstufe II systematisch gelistet (Rauschenbach/Ziich-
ner 2000: 27-29) und auf kooperierende Standorte - insbesondere Hochschulen
fiur Musik und Hochschulen fiir Bildende Kiinste — verwiesen. Die Darstellung ist
nun um das Lehramt an beruflichen Schulen, das sonderpiadagogische Lehramt
sowie um die Zentren fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung/Professional Schools
of Education erweitert. Auch heute kann an insgesamt 73 Standorten ein Lehr-
amtsstudium aufgenommen werden (vgl. Tabelle 2.3). Im Vergleich zum Jahr 2000
bietet die Universitét Diisseldorf allerdings keine Lehramtsstudienginge mehr an,
die Hochschulen in Essen und Duisburg sind im Jahr 2003 fusioniert und mit der
Fachhochschule Ostwestfalen-Lippe und Siidwestfalen sind zwei (aufleruniversi-
tare) Standorte hinzugekommen. Insbesondere durch Kooperationen mit Fach-
hochschulen und Hochschulen innerhalb des Studienangebots fiir das Lehramt an

3 Dadiese Zusatz-Angebote iiber das grundstindige Lehramtsstudium hinausgehen, sind sie in
Tabelle 2.2 nicht aufgefiihrt.
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beruflichen Schulen hat sich das Spektrum in den letzten zwanzig Jahren weiter
ausdifferenziert. Dariiber hinaus hat sich das Angebot an Lehramtsstudiengéngen
nur im Detail standortspezifisch verandert: Zum Beispiel konnte an der TU Berlin
im Jahr 2000 noch ein Studium fiir die Lehramter Primarstufe sowie die Sekundar-
stufe I und II aufgenommen werden, wohingegen hier heute nur noch die Ausbil-
dung fiir berufsbildende Schulen absolviert werden kann; in Kiel werden aktuell
das Lehramt fiir die Sekundarstufe IT und fiir berufsbildende Schulen angeboten,
im Jahr 2000 war es auch noch das Studium fiir die Sekundarstufe I. Grundsatzlich
kann heute in jedem Bundesland ein Lehramtsstudium fiir jede Schulform auf-
genommen werden, Ausnahme ist das Saarland, in dem es kein Angebot fiir das
sonderpidagogische Lehramt gibt. Im Datenreport 2016 (vgl. Grunert et al. 2016)
war es ein besonderes Anliegen zu tiberpriifen, inwiefern sich Strukturreformen im
Schulsystem, explizit die Umsetzung des Inklusionsgebots (Hacker/Walm 2015: 13)
im Anschluss an die UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 sowie der
Trend zur Zweigliedrigkeit (vgl. Tillmann 2012) durch die Zusammenlegung von
Schulformen in der Sekundartstufe I, in der Ausbildungsgestaltung widerspie-
geln. Erganzend zu den bereits 2016 erhobenen und dokumentierten Standorten
mit einem sonderpadagogischen Lehramt, einem Kombinationsangebot von Re-
gelschul- und sonderpadagogischem Lehramt oder integrierten Studiengingen
an insgesamt 25 Standorten, wird der Ausbau sonderpadagogischer Studiengén-
ge zum Beispiel mit dem fiir das Wintersemester 2020/21 geplanten Studiengang
»Lehramt fir Forderpadagogik« an der Universitat Potsdam aktuell weiter voran-
getrieben (vgl. Tabelle 2.3).

Dartiber hinaus expandiert das Studienangebot fiir das Lehramt an beruflichen
Schulen, indem Hochschulen und Fachhochschulen angesichts eines Mangels an
Fachlehrerinnen und -lehrern in Kooperation mit lehrerinnen- und lehrerausbil-
denden Universititen und Padagogischen Hochschulen B-Studiengénge anbieten,
die den nahtlosen Ubergang in einen lehramtsspezifischen M-Studiengang ermég-
lichen. Auch wenn in den meisten Fallen die bildungswissenschaftlichen Module
in das Masterstudium verlegt und damit an einer kooperierenden Universitit stu-
diert werden, gibt es mit den Fachhochschulen Ostwestfalen-Lippe und Siidwest-
falen erste Standorte, an denen diese Anteile bereits im Bachelor studiert werden
(vgl. Websites der Fachhochschulen). Perspektivisch stellt sich die Frage, welche
Auswirkungen die Ausdehnung des Studienangebots mit Lehramtsoption auf den
Stellenwert der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an den Hochschulen und insbe-
sondere auf die Bedeutung der Bildungswissenschaften haben wird.

2.2.1 Zentren fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung und Professional
Schools of Education

Insgesamt bilden die Lehramtsstudiengénge an Universitdten und Hochschu-
len mit 4.517 Studiengédngen (WS 18/19) etwas weniger als ein Fiinftel aller Stu-
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diengdnge (vgl. HRK 2018a). Das breite Angebot von Lehramtsstudiengéngen,
einhergehend mit ungebrochen hohen Studierendenzahlen, korrespondiert
an vielen Hochschulen nicht mit einem entsprechend hohen Status der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung, vielmehr erschwert die Beteiligung verschie-
dener Institutionen innerhalb der Universititen »den Vertretern der Lehrer-
bildung, mit einer Stimme zu sprechen und hochschulintern ihre Interessen
wahrzunehmen« (Husung 2014: 16). In diesem Sinne wird schon seit Jahren
die »Residualstruktur« (Weiler 2010: 18) und die damit einhergehende »organi-
satorische Zersplitterung« (Husung 2014: 16) der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung an den Hochschulen kritisiert. Um die auf verschiedene Fakultiten und
Institute verteilte Lehrerinnen- und Lehrerbildung besser zu steuern und zu
koordinieren, wurde im Zuge des Bologna-Prozesses die Griindung und der
Ausbau von Zentren fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung gefordert. Zentra-
le Aufgaben sind neben der Beratung von Studierenden vor allem Planung,
Organisation und Durchfithrung von Praxisphasen, Lehrerinnen- und Lehrer-
fortbildung sowie Lehr-Lern-Forschung. Die Zentren sind dabei entweder eher
dienstleistungs- oder forschungsorientiert oder kombinieren beide Anspriiche
miteinander (vgl. Weyand/Kramer 2010). Aus zahlreichen Zentren fiir Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung, die mehrheitlich administrative und beratende
Funktionen ausiiben (vgl. Lindow/Shajek 2014), sind mittlerweile Professional
Schools of Education (PSE) hervorgegangen (vgl. Tabelle 2.3). Diese definieren
sich »als eigenstdndige Zentralinstitute quer zu den Fichern und Fakultéten.
Sie werden somit zu einem nach innen und auflen sichtbaren Uberbau fiir die
Lehrerbildung« (ebd.: 39) mit dem erklédrten Ziel einer besseren Verzahnung
der verschiedenen Aufgabenbereiche der Lehrerinnen- und Lehrerbildung,
insbesondere mit Blick auf die curriculare Ausgestaltung und eine professions-
bezogene Forschung.

Bemerkenswert sind hier die Kooperationen einzelner Hochschulen un-
tereinander. Zum Beispiel haben die Universitat Stuttgart, die Padagogische
Hochschule Ludwigsburg, die Staatliche Akademie der Bildenden Kiinste
Stuttgart, die Hochschule fiir Musik und Darstellende Kunst Stuttgart und die
Universitdt Hohenheim im Rahmen einer Hochschulkooperation im Zuge der
»Qualitatsoffensive Lehrerbildung« von Bund und Lindern eine gemeinsame
»Professional School of Education« (PSE) gegriindet. Dartiber hinaus finden
sich Kooperationen einzelner Zentren fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung
bundeslanderiibergreifend vor allem in Projektkontexten.*

4 Beispielsweise kooperiert das Zentrum fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Universi-
tat Flensburg im Rahmen des Projekts »Schuladoption - Studierende machen Schule!«, bei
dem ein Studierendenteam nach einer mehrwochigen Vorbereitungsphase innerhalb des
Praxisblocks fiir eine Woche eine Schule mit allen Aufgabenbereichen tibernimmt, wah-
rend das Kollegium gemeinsam eine Fortbildung besucht, mit der Padagogischen Hoch-
schule Weingarten.
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Tabelle 2.3: Standorte und Ausbildungsangebot

Standort Typ 4 Typ 5 Typ 6 ZfL/PSE
Baden-Wiirttemberg
PSE
(in Koope-
Freiburg U X ration mit
PH Frei-
burg)
o PSE
Freiburg (in ,KOOp'TL (in Koope-
PH ration mit ration mit
HS Offen- U Freiburg)
burg)
X
(in Koope- PSE
Heidel- ration mit (in !(oopg—
berg U "HIfJS X ratlon.mlt
»Jidische PH Heidel-
Religions- berg)
lehre«)
X PSE
Heidel. in Koope inKoope-
berg PH ration mit X rat|or'1 mit
HS Mann- U Heidel-
heim) berg)
PSE
Hohen- y % (Hochschul-
heim U koopera-
tion)
Karlsru- « % y
he U
Karlsruhe
PH -
Konstanz « % y
U
) x PSE
Ludwigs- (in K(?_ (Hochschul-
burg PH operation x koopera-
mit HS tion)
Esslingen)
Mann-
heim U % x X
Schwa- X
bisch (in Koope-
Gmiind ration mit N
PH HS Aalen)
PSE
Stuttgart (Hochschul-
U % x koopera-
tion)
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Standort Typ 1 Typ 2 Typ3 Typ 4 Typ 5 ZfL/PSE
Tubingen « y «
U
UimUu X X
X
(in Koopera-
Weingar- % % tion mit HS y
ten PH Ravens-
burg-Wein-
garten)
Kunst- ' X PSE
und (in Koope-
. . . (Hoch-
Musik- ration mit
. schulko-
hoch- Partneruni- ration
schulen’ versititen) operatio
Bayern
Augsburg « % « y
U
Bamberg
X X X X
U
Bayreuth
U X X
Eichstatt-
Ingolstadt X X X X
KU
(in Ko-
Erlangen- .
Nirnberg X X operation X
U mit AdBK
Miinchen)
X X X
Minchen (1 Ko0Pe- finKoope- (i Koope:
U ration mit ration mit  ration mit X
HMTM HMTM HMTM
Miinchen) Miinchen)  Minchen)
X X X
Miinchen in .KOOP?_ (in K?_ {in .KOOP(.E_
TU ration mit operation  ration mit PSE
HMTM mit HMTM HMTM
Miinchen) Minchen)  Minchen)
Passau U X X X X
Regens- y % y N
burg U
X X X
Wirzburg (in K(?— (in Kc‘>— (in K(.)> PSE
U operation operation  operation
mit HfM mit HfM mit HfM
Wiirzburg) Wirzburg)  Wiirzburg)
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Berlin
« X
. (ISS/Gym)
Berlin FU (in ,KOOPG.E (in Koope- X X
ration mit ration mit
UdK Berlin) UdK Berlin)
X X
(ISS/Gym) (Kombi B
Berlin HU X (in Koope- X mit PSE
ration mit Lehramts-
UdK Berlin) option)
X
(1SS/Gym)
Berlin TU (in Koope- X X
ration mit
UdK Berlin)
Brandenburg
X
Botsdam X X (abWs X
20/21)
Bremen
Bremen U X X X X X
Hamburg
X
(in Koopera-
IL-IJamburg X X tion mit TU X X
Hamburg-
Harburg)
Hessen
Darmstadt « % «
TU
Frankfurt
X X X X X
U
GieBen U X X X X X X
Kassel U X X X X X
xarburg y y
Mecklenburg-Vorpommern
Greifswald
U X X X
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Standort Typ 1 Typ 2 Typ3 Typ 4 Typ 5 Typ 6 ZfL/PSE
X
" " * (in Ko- "
(in Ko- (in Ko- (in Koope- ) (in Ko-
. . . . operation X
Rostock U operation operation ration mit mit HS operation X
mit HMT mit HMT HMT Neubran- mit HMT
Rostock) Rostock) Rostock) denburg) Rostock)
Niedersachsen
X
Braun- (in Koope-
schweig X X ration mit X
TU HBK Braun-
schweig)
Gottin-
X X X
gen U
Hanno- x x x PSE
ver U
Hildes- % % «
heim U
Lineburg « % y
U
Olden- X X X X X X
burg U
Osna- X X X X X
briick U
Vechta U X X X
Nordrhein-Westfalen’
X
(in Koope-
ration mit
Aachen U X FH Aachen, X
TH KoIn
und HS Nie-
derrhein)
Bielefeld % x x X PSE
U
Bochum U X PSE
BonnU X X
X
Dortmund (in .KOOP‘TL
U X X X ration mit X X
FH Dort-
mund)
X X X
Duisburg- (in Kc.>— (in Kc.>— (in Kc?—
Essen U operation operation operation X X
mit UdK mit UdK mit UdK
Folkwang) Folkwang)  Folkwang)
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Standort Typ 1 Typ 2 Typ3 Typ 4 Typ 5 Typ 6 ZfL/PSE
x x (in KZope (in K:ope x
wny e e ot o 1P
DSHS KolIn) DSHS KaIn) HS';"JSKISéTn‘;' HI;QAJSK%T;;' DSHS KaIn)
X
« (in Ko-
Munster U X operation X
mit FH
Miinster)
Ostwest-
falen- x* -
Lippe FH?
X
(in Koopera-
Paderborn y < tion mit FH y PSE
u Bielefeld u.
HS Hamm-
Lippstadt)
X
(in Koopera-
tion mit HS
X X X Bonn-Rhein- X
Siegen U (in Koope- (in Koope-  (in Koope- Sieg, FH (in Koope- y
ration mit rationmit  rationmit  Dortmund, ration mit
DSHS KélIn) DSHS Kéln)  DSHS Kéln)  FH Stidwest-  DSHS Koln)
falen, TH
KéIn und
DSHS Kéln)
Stidwest- * B
falen FH*
X
(in Koope-
Wupper- ration mit
tal U x x x HS Bochum x PSE
und Westfa-
lischen HS®)
Rheinland-Pfalz
Kaisers-
lautern U x % X x
X X
E::;zzzb X X X (Standort (Standort X
Koblenz) Landau)
Mainz U X X
Trier U X X X
Saarland
Saarbrticken
u.Hom- X X X X X
burgU
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Standort Typ 1 Typ 2 Typ3 Typ 4 Typ 5 Typ 6 ZfL/PSE
Sachsen

Chem- % X

nitz U

Dresden « % y y y

TU

Leipzig U X X X X X

Sachsen-Anhalt

Halle-Wit- « % « « y
tenberg U
X
(abWs

Magde- X X Ir1 géi?e?ﬁ- x
burg U 9

péadagogikin

Kooperation

mit HS Harz)

Schleswig-Holstein
Flensburg
X X X X X
U
Kiel U X X X
Thiringen

Erfurt U X X X X PSE
Jena U X X X

AdBK = Akademie der Bildenden Kiinste, DSHS = Deutsche Sporthochschule; FH = Fach-
hochschule, FU = Freie Universitat, HfJS = Hochschule fiir Jiidische Studien, HfM= Hoch-
schule fiir Musik, HMT = Hochschule fiir Musik und Theater, HMTM = Hochschule fiir
Musik und Theater Miinchen, HS = Hochschule, HU = Humboldt-Universitit, KU = Katho-
lische Universitit, PH = Pddagogische Hochschule, PSE = Professional School of Education,
TH = Technische Hochschule, TU = Technische Universitat, U = Universitit, UdK = Univer-
sitdt der Kiinste, ZfL = Zentrum fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Quelle: KMK 2017 und eigene Recherchen Stand 5/2019

1 Kunst- und Musikhochschulen kooperieren mit mehreren Hochschulen und Universitéten.

2 Lehramtstyp 5 an den Standorten FH Aachen, FH Bielefeld, FH Dortmund, FH Miinster,
HS Bochum, HS Bonn-Rhein-Sieg, HS Hamm-Lippstadt, HS Niederrhein, Westfilische
HS und TH Koln: kein lehramtsbezogener Studiengang, sondern ein Fachbachelor mit
der Option, zusitzliche Module zu absolvieren, die den Zugang zu einem Lehramtsmas-
ter-Studiengang an kooperierenden Universititen eréffnen kénnen.

3 Bachelor Lehramt ist ohne Kooperation mit einer anderen Universitit moglich, fiir den
Master muss jedoch das Studium an der U Paderborn fortgefithrt werden (s. auch TH
Ostwestfalen-Lippe).

4 Bildungswissenschaftliche Module fiir den Bachelor werden an der FH absolviert, Wei-
terfithrung des Studiums (M) an der U Paderborn, U Siegen oder U Wuppertal, (s. auch
FH Stidwestfalen).

5  Westfilische Hochschulen: Standorte in Ahaus, Bocholt, Gelsenkirchen, Recklinghausen.
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2.2.2 Die universitiren Praxisphasen

Verbindliche Praxisphasen sind heute feste Elemente in jedem Lehramtsstudi-
um. Im aktuellen Diskurs um die schulpraktischen Studien geht es vorrangig
um die Qualitit der konkreten Gestaltung und Begleitung durch die Universi-
tat (vgl. Biederbeck/Rothland 2018; Grassmé/Biermann/Gldser-Zikuda 2018).
Ankniipfend an die vorausgegangenen Datenreporte, in denen die verbindli-
chen Praxisanteile fiir das Lehramt der Sekundarstufe I (2012) sowie fiir das
gymnasiale Lehramt (2016) dokumentiert wurden, werden im Folgenden die
schulpraktischen Anteile fiir das Lehramt an Grundschulen zusammenge-
fasst. Die diversen Bezeichnungen und Angaben fiir die Praxisphasen wurden
bundeslandspezifisch aus Praktikumsordnungen, Modulhandbiichern und
Websites tibernommen (Stand 05/2019). Sie geben einen Hinweis darauf, dass
neben Dauer und Verortung im Studium sowie unterschiedlicher Anteile von
Leistungspunkten und Kreditpunkten auch die Intention eines Praktikums
durchaus variiert. Die Vergleichbarkeit ist erschwert durch unterschiedliche
Zeitangaben (Stunden, Tage, Monate), variierende Kreditpunktanteile sowie
die Zuordnung zu Bildungswissenschaften oder zu den Fachern. Gemeinsam
ist allen Bundeslédndern ein im Bachelor bzw. in den ersten Studiensemestern
vorgesehenes Orientierungspraktikum/Schulpraktikum.

Die DGIE empfiehlt in ihrem »Gesamtkonzept fiir die Lehrerbildung«
(DGEE 2004b) im Sinne der Polyvalenz im Bachelor dariiber hinaus ein ver-
bindliches berufsorientierendes Praktikum im auflerschulischen padagogi-
schen Bereich. Die Mehrheit der Bundesldnder mit Bachelorstudiengédngen
sieht dies vor, Ausnahmen sind Berlin, Hamburg, Bremen und Schleswig-Hol-
stein. Die Dauer der Praxisphasen unterscheidet sich bundeslandspezifisch ins-
besondere in den Masterstudiengdngen bzw. hoheren Semestern stark: Wah-
rend Studierende in Nordrhein-Westfalen ein finfmonatiges Praxissemester
absolvieren, gehen Kommilitoninnen und Kommilitonen in Mecklenburg-
Vorpommern sechs Wochen, in Baden-Wiirttemberg (mindestens) drei Wo-
chen oder in Rheinland-Pfalz fiinfzehn Tage in die Schulpraxis.

So ldsst sich auch fiir die Praxisphasen resiimieren, dass jedes Bundesland
und zum Teil einzelne Standorte eine »individuelle Losung erarbeitet [haben,
d.V.], angepasst an die Ressourcen und die Gegebenheiten vor Ort, dies aber
eben pragmatisch, nicht systematisch« (Bottcher/Blasberg 2015: 21).
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Tabelle 2.4: Praxisphasen Grundschullehramt

Bundes-
land

BW

Typ 1 und Typ 2

B: begleitetes Orientierungspraktikum: 3 Wochen (5-9 ECTS; bis 3. Semester), integriertes
Semesterpraktikum: mind. 12 Wochen (15-30 ETCS; ab 3. Semester), ggf. weitere Praktika
(fachabhéangig)

M: Professionalisierungspraktikum: mind. 3 Wochen (3-6 ECTS)

BY

Orientierungspraktikum: 3-4 Wochen (i.d.R. vor Studienbeginn), Betriebspraktikum:

8 Wochen (i.d.R. vor Studienbeginn), padagogisch-didaktisches Schulpraktikum: 5 Wochen
(6 ECTS; studienbegl.), einsemestriges fachdidaktisches Praktikum: 1 Tag/Woche (5 ECTS;
studienbegl.), einsemestriges grundschuldidaktisches Praktikum: 1 Tag/Woche

BE

B: berufsfelderschlieBendes Praktikum/Orientierungspraktikum: 6 Wochen
M: Praxissemester (30 ECTS; Unterrichtspraktika in drei Fachern und ein Lernforschungsprojekt)

BB

B: integriertes Eignungspraktikum/Orientierungspraktikum: Praktikum in padagogisch-
psychologischen Handlungsfeldern auBBerhalb der Schule: 30 Std., zwei fachdidaktische
Tagespraktika: je 30 U-Std.

M: Praxissemester: mind. 16 Wochen, parallel dazu findet das psychodiagnostische Praktikum
statt

HB

B: Orientierungspraktikum: 6 Wochen (6 CP), zwei praxisorientierte Elemente: je 2-3 Wochen (3 CP)
M: Praxissemester: ein Schulhalbjahr (27 CP)

HH

B: Integriertes Schulpraktikum: 4 Wochen (8 LP)
M: Kernpraktikum | (Mittelstufe) und Kernpraktikum Il (Primarstufe): je 10-15 semesterbeglei-
tende Praxistage und 20 bzw. 25 Tage Blockpraktikum (je 15 LP)

HE

Orientierungspraktikum: 4 Wochen (i.d.R. vor Studienbeginn; Voraussetzung fiir SPS 1),
Betriebspraktikum: 8 Wochen ODER Praxissemester im 3./4. Semester (s.u.), Schulpraktische
Studien | und II: je 5 Wochen Blockpraktikum inkl. Unterrichtsversuche (14 CP; studienbegl.),
Praxissemester: 250 Std. in 4 Wochen Blockphase und 11-12 Wochen Langphase (nur an der
Universitat Kassel; 30 CP; studienbegl.)

mMv

Sozialpraktikum: 85 Std. in 3 Wochen (3 LP; auBerschulisch), Orientierungspraktikum |
(Hospitationspraktikum an Grundschulen): 3 Wochen (3 LP; 3.-5. Semester), Orientierungs-
praktikum Il (Profillinienpraktikum in Kita oder 5./6. Klasse): 3 Wochen (3 LP; 5.-8. Semester),
Hauptpraktikum (schulisch): 6 Wochen (6 LP; 6.-8. Semester)

NI

B: Vorbereitende Studien I: 1 Tag/Woche (semesterbegleitend), Vorbereitende Studien l:

3 Wochen, allgemeines Schulpraktikum: 6 Wochen (Braunschweig) ODER Schulpraktische
Studien I und II: (7 LP), allgemeines Schulpraktikum: 4 Wochen (4 LP), auBerschulisches
Praktikum: 4 Wochen (Hildesheim; 4 LP) ODER Sozial- und Betriebspraktikum, Schulpraktische
Studien I: mind. 3 Wochen (5 CP), Schulpraktische Studien II: mind. 4 Wochen (Luneburg; 5 CP)
ODER Orientierungspraktikum: 4 Wochen (6 CP), allgemeines Schulpraktikum: 6 Wochen
(Oldenburg, Vechta; 9 CP ) ODER Betriebs- oder Sozialpraktikum: 4 Wochen, allgemeines
Schulpraktikum: 5 Wochen (Osnabriick)

M: Praxisblock (GHR 300): 18 Wochen an 3 Tagen/Woche

NwW

B: Eignungs- und Orientierungspraktikum: 5 Wochen (3-7 LP), Berufsfeldpraktikum: mind.
4 Wochen (3-6 LP)
M: Praxissemester: mind. 5 Monate (12-25 LP)
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Bundes-
land

RP

Typ 1und Typ 2

B: zwei orientierende Praktika: je 15 Tage (je 3 CP; davon kann eines an einem auBerschuli-
schen Lern- oder Ausbildungsort - »Betriebspraktikum« — durchgefiihrt werden; ein Prak-
tikum muss an einer Schule mit inklusivem Unterricht durchgefiihrt werden), vertiefendes
Praktikum: 15 Tage (4 CP)

M: vertiefendes Praktikum: 15 Tage (4 CP)

SL

Orientierungspraktikum: 5 Wochen, zwei Schulpraktika: je 4 Wochen (je 9 ECTS), zwei semes-
terbegleitende fachdidaktische Praktika: je 1 Tag/Woche (je 7 ECTS)

SN

Schulpraktische Studien I: 3 Std./Woche semesterbegleitendes, bildungswissenschaftliches
Orientierungspraktikum und 2 Wochen Kita-Blockpraktikum, Schulpraktische Studien Il
(schulpraktische Ubung): 3 Std./Woche (semesterbegleitend), Schulpraktische Studien Il
(schulpraktische Ubung): 3 Std./Woche (semesterbegleitend), Schulpraktische Studien IV
(fachdidaktisches Blockpraktikum): 4 Wochen, Schulpraktische Studien V (fachdidaktisches
Blockpraktikum): 4 Wochen (Chemnitz) ODER: Grundpraktikum: 60 Std. (2 LP), drei Blockprak-
tika: 100 bzw. 150 Std. (je 5 LP), zwei schulpraktische Ubungen: 120 Std. (je 4 LP) (Dresden)
ODER Schulpraktische Studien I: 4 Wochen Blockpraktikum, Schulpraktische Studien |1
(schulpraktische Ubung): 1 Tag/Woche semesterbegleitend, Schulpraktische Studien Ill: 1 Tag/
Woche semesterbegleitend, Schulpraktische Studien IV: (fachdidaktisches Blockpraktikum):
4 Wochen, Schulpraktische Studien V: (fachdidaktisches Blockpraktikum): 4 Wochen (Leipzig)

ST

Beobachtungspraktikum: 2 Wochen (10 LP), Schulpraktikum I mit schulpraktischen Ubungen:
4 Wochen (10 LP), Schulpraktikum II: 4 Wochen (5 LP), auBerunterrichtliches padagogisches
Praktikum: 2 Wochen (5 LP)

SH

B: Orientierungspraktikum: 6 Wochen, fachdidaktisches Praktikum: 3 Wochen (10 LP)
M: Praxissemester: 10 Wochen (15 LP)

TH

B: berufsorientierendes Schulpraktikum: 80 Std. (3 LP), vorbereitendes Schulpraktikum:
2 Wochen (3 LP)
M: komplexes Schulpraktikum: 15 Wochen (30 LP)

B = Bachelor, M = Master
Quelle: KMK 2017, eigene Recherchen

2.3 Bedarfsprognosen

Durch Migration und steigende Geburtenraten ergibt sich tiber alle Schulfor-
men hinweg ein deutlicher Zusatzbedarf an neuen Stellen fiir Lehrerinnen und
Lehrer. Eine zudem steigende Altersstruktur derzeit beschaftigter Lehrkrifte
fihrt kumulativ zu weiterem Ersatzbedarf auf dem Stellenmarkt (vgl. Brandt
2017). Im Gegensatz zu fritheren Prognosen iiber Einstellungsbedarfe von Leh-
rerinnen und Lehrern, die insbesondere in den westlichen Bundeslandern von
einer iiberwiegenden Sittigung des Arbeitsmarktes ausgegangen sind, stellt
sich die Situation nach aktuellen Prognosen der KMK (2018) anders dar: In den
westdeutschen Bundesldndern ist demnach das vermutete durchschnittliche
jahrliche Uberangebot deutlich abgeschwicht und die schon seit Langerem be-
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obachtete Bedarfsunterdeckung in den ostdeutschen Bundesldndern deutlich
gestiegen. Im gesamtdeutschen Durchschnitt konnten Klemm und Zorn (2018)
allein fiir die Grundschule herausstellen, dass bis zum Schuljahr 2030/2031 ein
Ersatzbedarf von 81.000 vollzeitdquivalenten Lehrerinnen- und Lehrerstellen
aufgrund des altersbedingten Ausscheidens von Grundschullehrkriften not-
wendig wire. Hinzu kommen weitere notwendige Stellen (1.300 im Schuljahr
2020/21 und eine weitere Erhohung auf 3.800 im Schuljahr 2025/2026) fiir stei-
gende Schiilerinnen- und Schiilerzahlen sowie Stellen fiir zusitzliche padago-
gische Aufgaben, wie beispielsweise den Ausbau von Ganztagsschulen. Klemm
und Zorn (2018) gehen in ihren Prognosen davon aus, dass in den néchsten
Jahren im Schnitt etwa 7.000 Absolventinnen und Absolventen mit einer Lehr-
befihigung fiir die Grundschule in den Schuldienst eingestellt werden kénnen.
Zwischen den Schuljahren 2020/2021 und 2025/2026, ein Abschnitt, der einen
besonders hohen Bedarf markiert, werden jedoch mindesten 9.100 jéhrlich ein-
gestellte Lehrkrafte erforderlich, um den Erhalt des Unterrichts ermdglichen
zu konnen. Diese Bedarfsprognosen skizzieren ein prekires Bild der Schul-
landschaft, das insbesondere vor dem Hintergrund geforderter padagogischer
Mafinahmen, wie beispielsweise die Entwicklung und Umsetzung didaktischer
Programme zur Leseforderung auf Grundlage der IGLU-Studie (vgl. Breme-
rich-Vos/Stahns/Hufimann/Schurig 2017), Fragen der Umsetzbarkeit aufwirft.
Auch die KMK (2018) konstatiert, dass bis 2030 nicht genug ausgebildete Lehr-
krafte zur Verfiigung stehen, um den Bedarf zu decken.

Da mit dem Vorbereitungsdienst eine Gesamtausbildungsdauer von sechs
bis sieben Jahren kalkuliert werden muss, sind Ausweitungen der Studienplétze
tir die kurzfristigen Bedarfsprognosen wenig zielfithrend, sodass kurzfristige
Mafinahmen erforderlich sind (vgl. Klemm/Zorn 2017; 2018).

2.3.1 Neue Wege ins Lehramt: der Quer- und Seiteneinstieg

Um den derzeitigen Mangel an Lehrkriften kurzfristig beheben zu konnen,
wird in den Bundeslindern auf sogenannte Quer- und/oder Seiteneinsteige-
rinnen und -einsteiger zuriickgegriffen. Diese haben kein Lehramtsstudium
und auch kein Referendariat absolviert, »aber [sie verfiigen] tiber eine beruf-
liche bzw. akademische Qualifikation [...], die als Zugang zum Lehrerberuf
anerkannt werden kann« (Amendt 2018: 0.S.). Die begriffliche Differenzie-
rung in Quer- und Seiteneinstiege suggeriert eine klare Trennung zwischen
den qualifikationsbezogenen Anforderungsprofilen und Tétigkeitsfeldern im
Schuldienst. Tabelle A3 (siehe Anhang) listet die Situation in den einzelnen
Bundesldndern auf und zeigt, dass die Profile und Zugangsvoraussetzungen
von Quer- und Seiteneinstiegsmoglichkeiten zwischen den Bundeslandern in-
dividuell sehr unterschiedlich ausgestaltet sind. Das oftmals aufgefiihrte Dif-
ferenzierungskriterium, der Quereinstieg erfordere das zweite Staatsexamen,
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der Seiteneinstieg hingegen nicht und fiihre auch nicht zur Verbeamtung (vgl.
ebd.), kann so nicht bestitigt werden. Auch beim Seiteneinstieg muss in vielen
Fillen das Referendariat absolviert werden, nicht selten werden zudem 4qui-
valente Qualifizierungsmoglichkeiten angeboten, die dann eine Gleichstellung
mit dem Abschluss des zweiten Staatsexamens ermoglichen. Somit ist es so-
wohl im Quer- als auch im Seiteneinstieg méglich und sogar wahrscheinlich,
verbeamtet zu werden. Jedoch ist es nicht selten so, dass Quer- und Seiten-
einsteigerinnen und -einsteiger in niedrigeren Entgeltgruppen eingestuft wer-
den, insbesondere in den Fillen, in denen keine Verbeamtung vorliegt. Neben
den weitestgehend sicheren Perspektiven, die das Lehramt bietet, droht mit
den unterschiedlichen Besoldungen damit eine Verscharfung der Spaltung des
Kollegiums in zwei Klassen, die sich aktuell bereits im Kontext von Inklusion,
beispielsweise anhand der unterschiedlichen Bezahlung von Grundschul- und
sonderpéadagogischen Lehrkriften, offenbart.

In den meisten Bundeslindern und fiir die meisten Schulformen muss ein
zweites Unterrichtsfach aus der vorhandenen Qualifikation abgeleitet werden,
um vergleichbare Einsatzvoraussetzungen zu haben wie die Kolleginnen und
Kollegen, die ein Lehramtsstudium absolviert haben. Die meisten Standorte
bieten jedoch auch eine - in der Regel berufsbegleitende (in nur wenigen Aus-
nahmefillen vorab) — Nachqualifizierung fiir das zweite Fach innerhalb von
ein bis zwei Jahren an, wenn dieses zweite Fach nicht oder nicht in ausreichen-
dem Umfang vorhanden ist. Ausnahmen stellen hier meist die berufsbildenden
Schulen dar, bei denen auch die Qualifikation in einem Fach ausreichend sein
kann. Die Dokumentenanalyse hinsichtlich der Rolle der lehrerinnen- und leh-
rerbildenden Universititen und damit der Bildungswissenschaften zeigt, dass
die Universitdten nur in wenigen Féllen (in Bremen wird das zweite Fach an der
Universitat studiert, in Brandenburg wird die Qualifikation durch ein An-In-
stitut der Universitat Potsdam angeboten) an dieser Nachqualifizierung betei-
ligt sind, sondern vielmehr die Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung
(Z£sL), die tiblicherweise die zweite Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
verantworten. Durch diese Vermengung der ersten und zweiten Phase der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung drangt sich der Verdacht auf, dass es sich eher
um eine »Light-Version« der padagogischen und didaktischen Qualifizierung
angehender Lehrkrafte handelt, die weitreichende Konsequenzen fiir die Pro-
fessionalisierung des Lehrberufs haben kénnte. Universititen werden insbe-
sondere dann eingebunden, wenn Bewerberinnen und Bewerber in Bezug auf
das Abschlussniveau nicht hinreichend qualifiziert sind, wie es beispielsweise
bei Fachhochschul- oder Bachelor-Abschliissen der Fall ist. In diesen Fillen
kann ein Master of Education berufsbegleitend nachstudiert werden. Hier ist
der Berufseinstieg so organisiert, dass neben der Unterrichtspraxis Studien-
blécke eingeplant sind, in denen das zweite Fach begleitend absolviert wird (in
Baden-Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen und Sachsen). Nach dieser Qualifi-
kation werden die Absolventinnen und Absolventen mit denjenigen Studieren-
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den gleichgestellt, die das Fach grundstandig tiber das gesamte Lehramtsstu-
dium hinweg studiert haben. In vielen Bundesldndern wird darauf verwiesen,
dass Quer- und Seiteneinsteigerinnen und -einsteiger einen erhéhten Bedarf
an Unterstiitzungsmafinahmen bendtigen und erfahrene Lehrkrifte daher als
Mentorinnen und Mentoren unterstiitzen sollen. Fraglich ist jedoch, inwiefern
im schulischen Alltag zeitliche Ressourcen fiir die erhéhten Unterstiitzungsbe-
darfe vorhanden sind und nicht eher Belastungen fiir beide Seiten resultieren
(vgl. Priboschek 2016).

Auch ein Blick auf die Schulformen offenbart eine grofle Divergenz: In allen
Bundeslidndern, die fiir den Quer- und Seiteneinstieg konkrete Schulformen
benennen, werden fiir die berufsbildenden Schulen besonders hohe Einstel-
lungsbedarfe markiert. So werben zwolf Bundeslinder um Quer- und Seiten-
einstiege fiir das Lehramt an beruflichen Schulen, was sich auch in dem stets
sehr ausdifferenziert ausgeschriebenen Ficherkanon widerspiegelt. Dagegen
bieten nur sieben Bundesliander diese Option fiir das Grundschullehramt an
und fir Forderschulen bzw. den sonderpadagogischen Bereich ist dies lediglich
in finf Bundesldndern moglich, obwohl beide Bereiche einen hohen Einstel-
lungsbedarf zu verzeichnen haben (vgl. Millmann 2018). In Nordrhein-West-
falen wird beispielsweise der Seiteneinstieg fiir das Grundschullehramt mit
den Fichern Deutsch und Mathematik ausgeschlossen, mit der Begriindung,
dass fachliche und didaktische Anforderungen zu hoch seien und mit einem
grundstindigen Lehramtsstudium erworben werden miissen (vgl. Tabelle A3
im Anhang). Dies deckt sich mit der kritischen Perspektive, die der Einstellung
von Quer- und Seiteneinsteigerinnen und -einsteigern entgegengebracht wird.
So stellt sich oftmals die Frage, ob diese Praxis »die padagogische Qualitit der
Schulen gefdhrdet« (Priboschek 2016: 38).

Als Zugangsvoraussetzung sowohl in den Quer- als auch Seiteneinstieg wer-
den i.d.R. universitire Masterabschliisse oder dquivalente Abschliisse voraus-
gesetzt. Ein Master von einer Fachhochschule wird héaufig auch akzeptiert, hier
besteht jedoch die Voraussetzung, dass es sich um einen akkreditierten Studi-
engang handelt. Diplom- oder Bachelorabschliisse der Fachhochschule wer-
den beispielsweise in Mecklenburg-Vorpommern akzeptiert, wenn mindestens
eine zusitzliche dreijihrige Berufserfahrung vorhanden ist. Zusammen mit der
Tatsache, dass Fachhochschul-Abschliisse (Bachelor oder Diplom) den Weg zu
einem Master of Education ermdglichen, deutet dies Bestrebungen der Durch-
lassigkeit zwischen Fachhochschule und universitirer Bildung bzw. bestimm-
ten beruflichen Positionen an. In Schleswig-Holstein steht Bachelor- oder
Diplomabsolventinnen und -absolventen mit zweijahriger Berufserfahrung
insbesondere an berufsbildenden Schulen sogar der Weg des Direkteinstiegs
in den Schuldienst bereit, wenn keine hinreichende Zahl an Bewerbungen von
fachlich hoher qualifizierten Personen vorliegt. Doch auch ohne Hochschulab-
schluss gibt es mogliche Wege in das Lehramt: In Baden-Wiirttemberg besteht
fur beruflich Qualifizierte ohne Hochschulabschluss die Moglichkeit, in mu-
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sisch-technischen Fichern fiir das Lehramt an Haupt-, Werkreal-, Real- und
Gemeinschaftsschulen sowie als Fachlehrkraft fiir Sonderpiadagogik ausgebil-
det zu werden. Auch in diesen Fillen erfolgt die Qualifizierung fiir die beruf-
liche Praxis nicht an Universitten, sondern am péadagogischen Fachseminar.
An fast allen Standorten werden fiir den Quer- und/oder Seiteneinstieg pada-
gogische Qualifizierungsmafinahmen verpflichtend angeboten, diese variieren
jedoch auch in Form und Linge und werden z.T. im Block berufsvorbereitend
angeboten (z.B. eine Woche in Berlin und ein Monat in Brandenburg) und in
einigen Fallen zusatzlich berufsbegleitend. Die Varianz resultiert hier z.T. auch
aus der angestrebten Schulform (in Grundschulen wird der hochste padagogi-
sche Qualifizierungsbedarf gesehen) und nach vorhandenem Abschluss.

Es stellt sich die Frage, ob diese zeitlich und inhaltlich dichten padagogi-
schen Nachqualifizierungen einem grundstindigen bildungswissenschaftli-
chen Anteil im Lehramtsstudium gleichgestellt werden konnen, das beispiels-
weise mit begleiteten Praktika viel Raum fiir Reflexionen der Lehrerinnen- und
Lehrerrolle und wichtige geschiitzte Erfahrungsraume bietet (vgl. Radhoff/Ru-
berg/Wieckert 2019). Fiir Quer- und Seiteneinsteigerinnen und -einsteiger wird
aufgrund des fehlenden bzw. auf eine »Light-Version« reduzierten bildungs-
wissenschaftlichen Anteils in der Berufsvorbereitung nicht selten ein »Praxis-
schock«« (Priboschek 2016: 39) befiirchtet, auch wenn dieser nicht zwingend
eintreten muss. So zeigen Studien, dass zwar haufig die Selbstwirksamkeit im
Hinblick auf Schiilerinnen- und Schiilermotivation sowie Klassenfithrung im
Laufe der ersten Praxiserfahrungen sinkt, dies jedoch »fiir den ersten lingeren
Praxiskontakt mit schulischen Handlungsfeldern nicht ungewohnlich« (Abs/
Eckert/Anderson-Park 2016: 9) ist. Zudem steigt beim Quer- und Seitenein-
stieg gleichzeitig haufig die wahrgenommene Unterrichtskompetenz analog
zum Wissensaufbau (vgl. ebd.). Einschrinkend bleibt an dieser Stelle der Hin-
weis, dass in diesen Studien haufig eine spezifische Stichprobe zugrunde liegt:
So haben in der zitierten Studie vier Fiinftel der Quer- und Seiteneinsteigen-
den Erfahrungen in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen (vgl. ebd.). Fiir
Quer- und Seiteneinsteigerinnen und -einsteiger, die diese Erfahrungen nicht
vorweisen konnen, bleibt die Frage, ob ebenso positive Erfahrungen beim Be-
rufseinstieg zu erwarten sind. Befunde weisen darauf hin, »dass hoch ausge-
pragtes bildungswissenschaftliches Wissen den Einstieg in die Berufspraxis er-
leichtert und das berufliche Handeln positiv beeinflussen kann« (Kunter et al.
2017: 37), was erneut die Frage der geeigneten Qualifizierung aufwirft.

Festzuhalten bleibt, dass Quer- und Seiteneinsteigerinnen und -einsteiger
im Gegensatz zu Absolventinnen und Absolventen aus Lehramtsstudiengén-
gen stets nachrangig eingestellt werden und immer nur dann, wenn es keine
ausreichende Zahl an qualifizierten Bewerbungen gibt. In Sachsen, Sachsen-
Anbhalt und Thiiringen werden die Schulformen und Fécher jedes Schuljahr er-
neut bedarfsorientiert ausgeschrieben, sodass potenzielle Bewerberinnen und
Bewerber im Vorfeld nicht wissen konnen, ob ein Quer- oder Seiteneinstieg
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moglich sein wird. Wenn der Einstieg aber einmal gegliickt ist und die Per-
sonen im System angekommen sind und das zweite Staatsexamen erworben
haben oder ihre Qualifikation diesem gleichgestellt wurde, wird danach keine
Differenzierung mehr zu Lehramtsabsolventinnen und -absolventen vorge-
nommen. Auch ohne zweites Staatsexamen sind Entfristungen die Regel und
auch spitere Verbeamtungen nicht uniiblich. Es stellt sich die Frage, ob die ver-
stetigten Stellen der Quer- und Seiteneinsteigerinnen und -einsteiger zu einem
ahnlich gelagerten Phinomen wie in den 1960er und 1970er Jahren werden, in
denen sich der Mangel zum Uberfluss von Lehrerinnen und Lehrern verwan-
delte (vgl. Criblez 2017).

2.4 Ausblick: Kontinuititen und Diskontinuititen

In die insgesamt etwas leiser gewordene Diskussion um Strukturen hat sich in
den letzten Jahren ein verstdrkter Diskurs um Qualititsfragen gemischt (vgl.
Schubarth 2017; Oelkers 2018). So gibt es zahlreiche Bestrebungen zur Profi-
lierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung durch eine bessere Verzahnung
von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften sowie durch
die Stirkung der Zusammenarbeit der drei Phasen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, erginzt durch Bemithungen um qualitdtshaltige Praxisbeziige
im Lehramtsstudium. Welche Rolle den Zentren fiir Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung/Professional Schools of Education fiir die konkrete Ausgestaltung
zukommt oder der mit mehr als 500 Millionen Euro durch Bund und Linder
geforderten »Qualititsoffensive Lehrerbildung, die mit einem vergleichbaren
Themenportfolio Reformen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung anstoflen
mochte (vgl. BMBF o.].), wird zurzeit evaluiert. Im Zwischenbericht zur Eva-
luation der »Qualitdtsoffensive Lehrerbildung« wird ein stérkerer Austausch
zwischen den Bundesldndern angesichts der bislang linderspezifischen Struk-
turentwicklung an den Hochschulen empfohlen, um »den bundeslandiibergrei-
fenden Transfer jenseits der Hochschulen [zu, d.V.] verstdrken« (Brimmer et al.
2018: 126, Herv. i.0.). Es bleibt abzuwarten, ob im Zuge einer nachhaltigen und
standortunabhingigen Verstetigung der Programmziele erneut eine Struktur-
diskussion entfacht. Die erkennbaren Bemithungen um Qualitétssicherung, die
im hochkomplexen Aufgabenspektrum von Lehrkriften begriindet sind, wer-
den allerdings gleichzeitig durch arbeitsmarktbedingte Faktoren unterlaufen
(vgl. Terhart 2014). So haben sich beim Quer- und Seiteneinstieg durch sehr
heterogene Zugangsbedingungen in den Lehrberuf die Ausgangslagen weiter
ausdifferenziert und zunehmend von einer Standardisierung entfernt. Tenorth
(2018) betont in der durch den Lehrerinnen- und Lehrermangel begriindeten
aktuellen Dynamik das produktive Potenzial, denn »die klassisch gewordene
triadische Sequenz von Hochschulstudium, Berufseinfithrung durch die Pro-
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fession und Ausbildung der Expertise im Berufsalltag ist sachlich unbestritten
notwendig, aber ihre organisatorische Umsetzung ist sicherlich nicht in Erz
gegossen. Am Quereinstieg und mit der Berufspraxis konnte man priifen, wel-
che Alternativen fiir Ausbildungsorte, Formen und Akteure bestehen, auch fiir
die zweite Phase oder die Universitaten« (Tenorth 2018, 0.S.). Bemerkenswert
ist, dass beim Quer- und Seiteneinstieg die padagogischen Ausbildungsanteile
zum einen stark verkiirzt sind und zum anderen in den Institutionen der zwei-
ten Phase verantwortet werden. Damit geht eine stark am Schulalltag orientier-
te inhaltliche Ausrichtung einher, die sich zum Teil vorrangig von bildungswis-
senschaftlichen Curricula im traditionellen Lehramtsstudium unterscheidet.
Welche Folgen diese Entwicklungen fiir den Stellenwert der universitdren Bil-
dungswissenschaften hat, wird sich in den néichsten Jahren zeigen. Mogliche
Entwicklungsperspektiven fiir die universitdren Bildungswissenschaften zeigen
sich aktuell bereits anhand eines zunehmend ausdifferenzierten Angebots von
studienbegleitenden Zusatzqualifikationen sowie berufsbegleitenden Aufbau-
studiengingen (vgl. Radhoff/Ruberg 2018).
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3 Studienabschliisse, Uberginge und beruflicher
Verbleib der Absolventinnen und Absolventen

Christian Kerst & Andra Wolter

Die Erziehungswissenschaft gehort zu den »grofien« Fachern an den deutschen
Hochschulen, unter anderem aufgrund ihrer Doppelfunktion als eigenstindi-
ger Studiengang und als Teil der bildungswissenschaftlichen Grundausbildung
in der Lehrkréfteausbildung. Dies gilt fiir die Studierenden- und Absolventen-
zahlen ebenso wie fiir das wissenschaftliche Personal. Damit kommt dem Fach
eine besondere arbeitsmarktpolitische Bedeutung zu, die sich u.a. darin mani-
festiert, dass tiber die Berufschancen und Beschaftigungsperspektiven von Er-
ziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftlern immer wieder
kontrovers diskutiert und das Fach oft als arbeitsmarktpolitisch eher prekar
wahrgenommen wird. Fiir die Erziehungswissenschaft einschlieSlich der Lehr-
krifteausbildung gilt wie fiir manch andere Facher auch, dass die Berufschan-
cen hdufig nicht in erster Linie von Bedarfsindikatoren (wie z.B. der Nachfrage
seitens der Bildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer), sondern von politi-
schen Entscheidungen iiber Ressourcenallokation abhangen, die einer anderen
Logik folgen (Wolter 2015). Die Ubergénge vom Studium in den Beruf und der
berufliche Verbleib von Absolventinnen und Absolventen erziehungswissen-
schaftlicher (Hauptfach-)Studiengénge im Vergleich zu dhnlichen Studiengén-
gen waren daher bereits in den Datenreporten 2008, 2012 und 2016 ein zentra-
les Kapitel. Daran anschlieflend werden in diesem Kapitel nach einem knappen
Uberblick zur Zahl der Abschlusspriifungen im Fach Erziehungswissenschaft
auf der Basis der amtlichen Hochschulstatistik" die Uberginge vom Studium in
den Beruf und der lingerfristige berufliche Verbleib der Absolventinnen und
Absolventen mit Daten aus ficheriibergreifenden Absolventenbefragungen
untersucht. Eine Bilanz der bisherigen Befunde mit einer Zusammenfassung
der Ergebnisse aus dem Datenreport 2020 findet sich im Abschnitt 3.4.

3.1 Abschlusspriifungen im Spiegel der amtlichen Statistik

Das Fach Erziehungswissenschaft wirft in der Hochschulstatistik besonde-
re Erfassungsprobleme auf, da nicht nur affine Ficher wie Sozialpadago-

1 Wegen kurzfristiger Verdnderungen im Autorenteam war es nur teilweise moglich, die in den
vorangegangenen Datenreporten berichteten Statistiken zu den Abschlusspriifungen in der Er-
ziehungswissenschaft fortzuschreiben. Deswegen fallt dieser Abschnitt hier deutlich kiirzer aus.
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gik, Sozialwesen oder Sonderpidagogik, sondern auch das Unterrichtsfach
Erziehungswissenschaft als Lehramtsfach, das Lehramtsstudium sowie die
spezialisierten Masterstudienginge teilweise unterschiedlich zugeordnet
und codiert werden. Bezogen auf die Zahl der Erstabschliisse, also der Ab-
solventinnen und Absolventen, die mit einem ersten Studienabschluss die
Hochschulen verlassen, liegt der Studienbereich Erziehungswissenschaf-
ten® auf dem 4. Platz aller 61 Studienbereiche, die in der Statistik unter-
schieden werden. Dieser Wert ist allerdings insofern irrefithrend, als in
einigen Landern (insbesondere Bayern und Baden-Wirttemberg) ein Teil
der Lehramtsabsolventinnen und -absolventen der Primarstufe und der Se-
kundarstufe I hochschulstatistisch der Erziehungswissenschaft zugerechnet
wird. Um einen Eindruck von der relativen Grofle des Faches zu bekom-
men, ist es deshalb sinnvoller, nur die Bachelorabschliisse im Erststudium
zu betrachten. Hier erreicht die Erziehungswissenschaft den 8. Rang. Da-
bei gibt es bekanntlich grofie Unterschiede nach dem Geschlecht. Bei den
Minnern liegt die Erziehungswissenschaft (BA Erstabschluss) auf Rang 29,
bei den Frauen auf Rang 3, hinter den Studienbereichen Wirtschaftswissen-
schaften und Sozialwesen. Bei den Masterabschliissen und den Promotio-
nen rangiert das Fach ebenfalls unter den 20 am stédrksten besetzten Studi-
enbereichen, allerdings auf den Rangplatzen 11 beim Master und 16 bei der
Promotion (Tabelle 3.1).

Die Zahl der Bachelorabschliisse an Universitaten ist in der Erziehungs-
wissenschaft mit zunehmender Umstellung auf die gestufte Studienstruktur
gestiegen, zuletzt auf ca. 6.000 pro Jahr (Tabelle 3.2). Die Zahl der Erstab-
schliisse (Bachelor, traditionelle Abschliisse) liegt in den letzten Jahren hoher
als je zuvor. Die Attraktivitat des Faches scheint also eher zuzunehmen, auch
wenn die Zahl der weiterfithrenden Abschliisse riickldufig ist. AufSerdem ge-
winnt der Studienbereich Erziehungswissenschaft in der Hochschulstatistik
an den Fachhochschulen mit weiteren 1.500 Abschliissen an Bedeutung?, wo-
bei etwa zwei Drittel in einem Studiengang abschliefen, der statistisch der
Erziehungswissenschaft zugerechnet wird, ein weiteres Drittel im Fach Pé-
dagogik der frithen Kindheit. Weiter ausgebaut wurde in den letzten Jahren
auch das Sozialwesen an Fachhochschulen. Die Zahl der Lehramtsabschliisse
(Staatsexamen und Master) schwankt seit 2011 um 30.000.

2 Die 61 Studienbereiche der Hochschulstatistik umfassen i.d.R. jeweils mehrere Studienfa-
cher. Zum Studienbereich Erziehungswissenschaften geh6ren neben dem grofiten Fach Er-
ziehungswissenschaft, auf das 2017 80 % aller Bachelorabschliisse entfallen, weitere kleinere
Ficher wie z.B. Sonderpidagogik (6 %), Erwachsenenbildung (2 %) oder Padagogik der frii-
hen Kindheit (7 %).

3 Ohne Tabelle. Man erkennt die Gréflenordnung, wenn man die Zahl der Bachelorabschliisse
in der Erziehungswissenschaft in den Tabellen 3.1 und 3.2 vergleicht.
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Tabelle 3.1: Bestandene Abschlusspriifungen in den am starksten besetzten Stu-

dienbereichen 2017*
. . BA? ) . MA3® ) . Prom
Rang Studienbereich Anzahl Studienbereich Anzahl Studienbereich Anzahl
1 Wirtschaftswissen- 58.185 Wirtschaftswissen- 27880  Humanmedizin 6,090
schaften schaften
Maschinenbau, Maschinenbau, . .
2 Verfahrenstechnik 20375 Verfahrenstechnik 12610 Biologie 2715
3 Informatik 15580  Informatik 8.805 Chemie 2.275
. Elektrotechnik und Maschinenbau,
4 Sozialwesen 13235 Informationstechnik 6.175 Verfahrenstechnik 1835

5 Gesundheitswissen- g ) b chologie 4780  Physik, Astronomie  1.795
schaften allgemein

Erziehungswissen-

8 7400  Bauingenieurwesen 4.055  Informatik 975
schaften

11 Bauingenieurwesen 5710  CACNUNISWISSEN- 3350 piathematik 655

schaften

Wirtschaftsingenieur- Agrarwissenschaften, Erziehunaswissen-

16  wesen mit wirtschafts- 4.355  Lebensmittel- und 2.330 9 410

. . . schaften

wiss. Schwerpunkt Getrdnketechnologie

1 an Universitéiten (einschlieSlich der Pidagogischen, Theologischen und Kunsthochschu-
len) und Fachhochschulen

2 Abschluss eines Erststudiums

3 Abschluss eines Folgestudiums

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik, Recherche in DZHW-ICE (Werte auf
ein Vielfaches von 5 gerundet)

Seit der Umstellung auf die gestuften Abschliisse ist die Zahl der traditionel-
len Abschliisse Diplom und Magister stark zuriickgegangen, auch wenn sie
vereinzelt immer noch vorkommen (Tabelle 3.2). Parallel dazu ist die Zahl
der Masterabschliisse stark gestiegen. Insgesamt ist allerdings die Zahl der
Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler gesunken,
die einen Abschluss auf dem Niveau der traditionellen Abschliisse (Diplom,
Magister, Master) erwerben, von 4.870 im Jahr 2010 auf 3.185 im Jahr 2018.
Dieser Riickgang ist vor allem auf die niedrige und tendenziell riickldufige
Ubergangsquote vom Bachelor- zum Masterstudium zuriickzufithren, die in
der Erziehungswissenschaft deutlich geringer ausfillt als in den Vergleichs-
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fichern (siehe dazu Abschnitt 3.2.2).* Offensichtlich entscheiden sich viele
Absolventinnen und Absolventen, nach dem Bachelor direkt in eine Er-
werbstitigkeit iiberzugehen. Da mehr als die Halfte aller Masterstudiengénge
in der Erziehungswissenschaft nicht zulassungsbeschrankt ist und die Zulas-
sungsquoten sehr hoch ausfallen, konnen Engpésse im Angebot dabei nur
eine begrenzte Rolle spielen.

Im Fichervergleich zeigt sich, dass auch in den Sozial- und Politikwis-
senschaften die Zahl der Abschliisse auf dem Niveau von Diplom, Magis-
ter und Master zuriickgeht, allerdings etwas weniger stark als in der Er-
ziehungswissenschaft, wo 2018 nur noch 65 % der Abschliisse von 2010
erreicht werden (Sozial-/Politikwissenschaft: 70 %). In der stark nachge-
fragten Psychologie ist die Zahl der Abschliisse auf dem Masterniveau hin-
gegen deutlich gestiegen und liegt 2018 um 31 % iiber dem Wert von 2010.
In den Wirtschaftswissenschaften ist die Zahl der Abschliisse auf diesem
Niveau nach einem Riickgang bis 2012 wieder angestiegen und erreicht 2018
den Wert von 2010.

Tabelle 3.2: Bestandene Priifungen nach Abschlussart' im Féchervergleich?
(1995-2018)

Erziehungswiss. (Uni)® Psychologie (Uni) Sozial-/Politikwiss. (Uni)
trad. & trad. & trad. &
trad. BA MA MA trad. BA MA MA trad. BA MA MA
1995  1.905 0 0 1905 2330 0 0 2330 2.095 0 0 2.095
2000  3.555 15 0 3555 2.595 10 0 259 2675 5 0 2675
2005  3.900 170 650  4.550 3.310 135 20  3.330 4.160 415 100 4.260

2010  4.240 2235 630 4.870 3.120 1.490 170 3.290 4915 3255 820 5735
2011 3.380 2.935 990  4.370 3.050 2.255 270 3320 4.000 4.255 1.400 5.400
2012 2.770 3.905 1305 4.075 2640 2.625 625  3.265 3.080 5.060 1.825 4.905
2013 1.895 4.390 1910  3.805 2195  3.490 1400  3.595 1.865 5595 2215 4.080

2014  1.75 4.985 2315 3490 1405 4.120 2200 3.605 1.340 5.830 2910 4.250

2015 660 5.300 2695 3355 705  4.285 3.000 3.705 680 6.100 3.260 3.940
2016 445 5.945 3175 3.620 435  4.465 3485  3.920 405  6.050 3.405 3.810
2017 305 5.875 3290 3.595 310 4675 3.740  4.050 210  6.565 3.820 4.030
2018 60 6.005 3125 3185 165 4700 4150 4315 130  6.085 3910  4.040

4 Setzt man die Zahl der Masterabschliisse mit den Bachelorabschliissen zwei Jahre zuvor ins
Verhiltnis, ergibt sich fiir die Erziehungswissenschaft ein Wert von 53 %, in der Psychologie
von 93 %, in den Sozial- und Politikwissenschaften von 85 %, in den universitiren Wirt-
schaftswissenschaften von ca. 79 %. Diese tiberschldgig berechneten Masterquoten korres-
pondieren (mit Ausnahme der Wirtschaftswissenschaften) in der Tendenz mit den Master-
quoten, die sich mit dem in Tabelle 3.3 verwendeten Verfahren ergeben.
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Wirtschaftswiss. (Uni) Lehramt* Sozialwesen (FH)

trad. & Staats- Master  Lehramt

trad. BA MA MA examen LA insgesamt  trad. BA MA
1995 16.950 0 0 16.950 22525 22,525 7.620 0 0
2000 12.555 5 0 12.555 22625 22.625 8.115 0 0
2005 14.370 930 1.415 15.785 21.250 0 21.250 8.015 0 80
2010 13.510 10.105 2.620 16.130 26.945 4.295 31.240 5.195 6.090 450
2011 10420 13.870 4.195 14.615 25.030 5.600 30.630 2435 8.095 720
2012 6.490 16.050 7.455 13.945 21.480 7905  29.385 1.505 8.755 1.030
2013 3.515 17.330 10.800 14.315 20.580 9.825  30.405 515 10.530 1.205
2014 1.705 19.555 12.740 14.445 19.435 10.800  30.235 185 10.670 1.370
2015 675 20.335 14.435 15.110 18.165 11315 29.480 60 11.145 1.515
2016 385 20.215 15.240 15.625 17.325 12265  29.590 20 11.530 1.655
2017 185 19.905 15.990 16.175 16.290 13.925 30215 5 11.830 1.725
2018 170 19.575 15.930 16.100 - - - 0 12.095 1.865

1 trad. = Diplom und Magister, BA = Bachelor (ohne Bachelor LA), MA = Master (ohne
Master LA). Die traditionellen Abschliisse sowie die Bachelorabschliisse sind Abschliisse
nach einem Erststudium; die Masterabschliisse sind Abschliisse eines Folgestudiums.

2 Basis sind die Studienbereiche der Hochschulstatistik.

3 Erziehungswissenschaft ohne Sonderpidagogik und Sozialpadagogik

4 Werte fiir 2018 sind noch nicht verfiigbar.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik, Recherche in DZHW-ICE (Werte auf
ein Vielfaches von 5 gerundet)

3.2 Ubergiinge und Verbleib der Absolventinnen und
Absolventen

3.2.1 Fragestellungen und Datenbasis

Die Analysen aus den fritheren Datenreporten zu den Ubergingen und zum
Verbleib von Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaft-
lern im Vergleich zu den anderen hier betrachteten Studienfichern werden
in diesem Abschnitt mit neuen Datensdtzen und einem erweiterten Beob-
achtungszeitraum fortgeschrieben. Dazu werden wieder Daten des DZHW-
(frither HIS-)Absolventenpanels genutzt. Erstmals konnen nun auf der Basis
von Daten, die zur letzten Ausgabe noch nicht vorlagen, die Uberginge nach
dem Bachelor- und Masterabschluss betrachtet werden. Im Zentrum stehen
dabei die Tidtigkeiten, die nach diesen Abschliissen ausgeiibt werden, insbe-

83



Christian Kerst & Andrd Wolter

sondere die Ubergangsquote in den Master sowie die Situation kurz nach
dem Examen. Abschlieflend soll die Berichterstattung zu den Merkmalen der
Erwerbstitigkeit in mittel- und langfristiger Perspektive fortgeschrieben wer-
den. Wihrend in den fritheren Absolventenkohorten immer noch ein hoher
Anteil der »alten« Abschliisse (Diplom, Magister) vertreten war, sind in den
jingeren Kohorten nunmehr steigende Absolventenzahlen mit Bachelor oder
Master zu finden. Fiir Analysen zum langfristigen Verbleib der Absolventin-
nen und Absolventen spielen die »alten« Abschliisse aber immer noch eine
wichtige Rolle, da langfristige Verbleibsdaten fiir die Bachelor- und Master-
abschliisse (z.B. um langerfristige monetédre und nicht-monetére Bildungser-
trage ermitteln zu kdnnen) noch gar nicht vorliegen. Eine Rolle spielt auch,
dass aufgrund der relativ hohen Ubergangsquoten in ein Masterstudium in
vielen Fachern nur ein kleinerer Teil der Absolventinnen und Absolventen
nach dem Bachelorabschluss erwerbstitig wird.

Wichtigste Datenbasis sind jeweils die in einem Kohorten-Langsschnitt-
design durchgefithrten DZHW-Absolventenstudien, die mehrere Vorteile
bieten: Sie ermoglichen sowohl eine Langsschnittperspektive wie eine Zeit-
reihe und umfassen eine reprasentative Auswahl. Fir das DZHW-Absol-
ventenpanel wird eine bundesweit reprisentativ gezogene Stichprobe von
Absolventinnen und Absolventen aller Studienficher - seit 1989 jeder vierte
Priifungsjahrgang — zu drei Zeitpunkten nach dem Studienabschluss befragt.
Die erste Befragung findet ca. ein Jahr nach dem Studienabschluss statt, eine
zweite Welle ca. fiinf Jahre nach dem Hochschulabschluss. Seit dem Prii-
fungsjahrgang 1997 werden die Kohorten zehn Jahre nach dem Abschluss
zum dritten Mal befragt. Zur Verfiigung stehen fiir diesen Datenreport die
Surveys der Priifungsjahrgange 1997, 2001 und 2005 mit jeweils drei Wellen,
der Prifungsjahrgang 2009 mit zwei Wellen und der Priifungsjahrgang 2013
mit einer Welle.” In diesen Datensitzen gibt es, mit Ausnahme der Kohorten
2009 und 2013, ganz iiberwiegend Befragte mit Diplom- oder Magisterab-
schliissen. Fiir die Auswertungen zum Verbleib der Bachelor- und Masterab-
solventinnen und -absolventen in der ersten Zeit nach dem Studienabschluss
wird auf die ersten Wellen der Abschlussjahrgdange 2009 und 2013 zuriick-
gegriffen. Aktuellere Daten des Jahrgangs 2017 liegen bis zum Redaktions-
schluss fiir diese Ausgabe des Datenreports leider noch nicht vor. Analysen
nach dem Geschlecht sind mit den Daten nicht moglich, da angesichts eines
Frauenanteils von 90 % und mehr kaum minnliche Absolventen in der Erzie-
hungswissenschaft vorhanden sind.

5  Die Zahl der Absolventinnen und Absolventen aus der Erziehungswissenschaft, die sich an
den bis zu drei Wellen der Absolventenkohorten 2009 und 2013 beteiligt haben, ist unter-
schiedlich. Die den Analysen zugrundliegenden Fallzahlen sind in den Tabellen angegeben.
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3.2.2 Verbleib nach dem Bachelorabschluss
Ubergang in das Masterstudium

Mit dem Bachelorabschluss stehen Hochschulabsolventinnen und -absolven-
ten vor der Entscheidung, eine Erwerbstitigkeit oder ein Masterstudium auf-
zunehmen. Bisher fillt diese Entscheidung, zumindest bei Studierenden mit
einem universitdren Bachelorabschluss, iiberwiegend zugunsten eines Master-
studiums aus (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, Tabelle F5-
7web, Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, Tabelle F4-10web). Die
Ubergangsquoten iiber alle Ficher haben sich, je nach verwendeter Daten-
quelle, bei etwa 70 bis 80 % stabilisiert. Wahrend der Masterabschluss weitge-
hend dem fritheren Diplom oder Magister entspricht, wird offensichtlich der
Bachelor im Universitdtsbereich kaum als berufsqualifizierender Abschluss
akzeptiert. Dagegen liegt die Ubergangsquote in den Master mit dem Bache-
lorabschluss einer Fachhochschule niedriger. Der Bachelorabschluss ist in sei-
ner Verwertbarkeit am Arbeitsmarkt offenkundig weitgehend dem fritheren
Fachhochschuldiplom vergleichbar (vgl. Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2018: 169). Mit 30 bis 40 % schlieflen dennoch deutlich mehr Fach-
hochschulabsolventinnen und -absolventen ein weiteres Studium an, als es
frither beim Fachhochschuldiplom der Fall war. Urspriingliche Erwartungen,
dass der Bachelorabschluss zum Regelabschluss wird und nur ein kleinerer Teil
in das Masterstudium {ibergeht, haben sich somit bisher nicht realisiert. Die
Masterquote unterscheidet sich jedoch nicht nur nach der Art der besuchten
Hochschule, sondern auch nach Fachrichtungen. Fiir einige Fachrichtungen ist
ein Master formal (Lehramt) oder faktisch (z.B. Naturwissenschaften) erfor-
derlich, um den angestrebten Beruf ausiiben zu konnen.

Um die Masterquote fiir die Erziehungswissenschaft und die Vergleichs-
ficher zu ermitteln, stehen zwei Datenquellen zur Verfiigung: die amtliche
Hochschulstatistik und Absolventenbefragungen. Mit der Hochschulstatistik
ist eine Abschitzung der Masterquoten moglich, indem die Zahl der Bache-
lorabschliisse eines Priifungsjahres mit den Masterstudierenden im 1. Studi-
enjahr des Folgejahres ins Verhiltnis gesetzt wird. Eine durch verschiedene
Surveys gestiitzte Annahme besteht dabei darin, dass das Masterstudium in
den meisten Féllen unmittelbar nach dem Bachelorabschluss aufgenommen
wird. Masteriibergidnge, die erst nach einer Phase der Erwerbstitigkeit erfol-
gen, kénnen mit diesem Verfahren nicht beriicksichtigt werden.® Aulerdem

6  Werte iiber 100 % kommen zustande, wenn Masterstudierende aus fritheren Jahren in die
Quote des aktuellen Jahres eingerechnet werden. Auch Masterstudierende, die vorher keinen
Bachelor erworben haben, sondern etwa ein Diplom, und zu einem spiteren Zeitpunkt noch
ein Masterstudium aufnehmen, konnen zur Uberschitzung der Masterquote beitragen. Um-
gekehrt wird die Masterquote bei diesem Verfahren unterschitzt, wenn ein groferer Teil der
Absolventinnen und Absolventen eines Fachs nicht im ersten Jahr nach dem Abschluss mit dem
Masterstudium beginnt.
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werden Wechsel zwischen den Hochschularten sowie Fachwechsel zwischen
Bachelor und Master, etwa von den Gesellschafts- in die Erziehungswissen-
schaften oder umgekehrt, nicht beriicksichtigt. So miissen die Anfingerinnen
und Anfinger in den Masterstudiengdngen der Erziehungswissenschaft nicht
notwendig einen erziehungswissenschaftlichen Bachelorabschluss besitzen.
Trotz dieser Einschrankungen vermittelt das Verfahren einen Eindruck von
der Groflenordnung der Masterquote und den Unterschieden zwischen den
Fachrichtungen (Tabelle 3.3).”

Tabelle 3.3: Studierende' im ersten Studienjahr des Masterstudiums® bezogen
auf die Anzahl der Bachelorabschliisse 2010 bis 2017°

Erzie- Sozial-, Wirt- Sozial- Hoch-
hungs- Psycho-  Politik- schafts-  wesen BA schulen Uni- Fachhoch-
Jahr  Wwiss. BA logieBA  wiss. BA wiss. BA (FH) insgesamt versititen schulen*

Anteil der Masterstudierenden im 1. und 2. Fachsemester an den Bachelorabschlissen des
gleichen Jahres (in %)

2010 73,2 98,0 102,7 67,5 26,7 71,8 102,1 43,7
2011 78,4 92,7 91,0 60,1 24,4 65,6 96,6 37,7
2012 61,8 1141 86,5 57,9 23,2 64,1 95,4 359
2013 62,2 1M 86,6 60,0 21,7 65,4 97,3 36,8
2014 56,8 108,3 86,5 56,8 23,7 64,3 93,9 37,1
2015 50,6 112,4 80,0 54,3 22,3 62,5 91,2 36,9
2016 46,7 110,6 78,7 53,7 24,6 62,0 91,1 37,7
2017 49,0 1024 754 54,2 23,5 61,3 89,7 38,2

1 Nur Deutsche und Bildungsinldnderinnen/Bildungsinlander
Studierende, die im jeweiligen Wintersemester im 1. oder 2. Fachsemester des Masterstu-
diums eingeschrieben sind

3 Die Lehramtsstudiengange konnen hier nicht ausgewiesen werden, weil die Bezugsgrof3e
fir die Studierenden in Lehramts-Masterstudiengingen nicht bekannt ist; denn nur ein
kleiner Teil der Studierenden im Lehramts-Masterstudium hat zuvor den Abschluss Ba-
chelor (Lehramt) erworben.

4 Einschliefllich Verwaltungsfachhochschulen

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik, Recherche in DZHW-ICE, eigene Be-
rechnungen

Unter den Vergleichsfiachern ist der grofle Unterschied zwischen den Bache-
lorabsolventinnen und -absolventen aus Universitaten und Fachhochschulen
deutlich erkennbar (Tabelle 3.3). An den Universititen liegt die Masterquote,
einschliefllich der Masterstudierenden, die von den Fachhochschulen kom-

7 Mit der neuen Studienverlaufsstatistik kénnen zukiinftig die individuellen Uberginge genauer
analysiert werden. Dann kann auch der zeitliche Abstand zwischen Bachelorabschluss und Mas-
terstudium ebenso berticksichtigt werden wie Fachwechsel zwischen beiden Studienphasen.
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men, seit 2014 bei etwa 90 %, an den Fachhochschulen bei etwas unter 40 %
(Tabelle 3.3). Die Unterschiede zwischen den Fachrichtungen sind ebenfalls
betrachtlich. Als vorwiegend an Fachhochschulen angebotenes Fach ist die
Masterquote im Sozialwesen mit knapp einem Viertel am geringsten. Abgese-
hen vom Sozialwesen liegt die Quote in der Erziehungswissenschaft mit zuletzt
unter 50 % am niedrigsten und deutlich unter dem Wert fiir die Universiti-
ten insgesamt. Die Wirtschaftswissenschaften zeigen mit etwas mehr als 50 %
ebenfalls einen unterdurchschnittlichen Anteil, wihrend in den Sozial- und
Politikwissenschaften mit drei Viertel und der Psychologie mit annahernd
100 % die meisten Bachelors ein Masterstudium aufnehmen. Im Zeitverlauf
ist in den meisten der ausgewiesenen Fécher eine leichte Abnahme der Mas-
terquoten zu erkennen, wobei die deutlich hoheren Quoten zu Beginn des
Jahrzehnts nicht iiberbewertet werden sollten. In dieser Zeit kam ein Teil der
Masterstudierenden aus Diplom- oder Magisterstudiengéngen, die inzwischen
weitgehend ausgelaufen sind.

In Absolventenstudien wird erfragt, ob Bachelors ein Masterstudium - im
Fach des Bachelorabschlusses oder in einem anderen Fach - aufgenommen
haben oder dies fiir die Zukunft planen. Dabei werden auch verzogerte Uber-
ginge in das Masterstudium erfasst. In der Gréflenordnung und den Unter-
schieden zwischen den Fachern sind die ermittelten Werte fiir die Absolven-
tenjahrgénge 2013 und 2009 tendenziell mit denen vergleichbar, die mit dem
hochschulstatistischen Verfahren ermittelt wurden. Auch hier zeigen sich
deutliche Facherunterschiede (Tabelle 3.4). Im Lehramt sowie in der Psycho-
logie sind mit iiber 90 % die hochsten Masterquoten zu erkennen. Da fiir den
Lehrerberuf der Abschluss eines Masterstudiums erforderlich ist, bildet der
Masterabschluss hier quasi den Regelabschluss. Ahnlich ist es in der Psycholo-
gie, wo die fachspezifischen Weiterbildungen den Master voraussetzen. In den
tibrigen drei universitiren Vergleichsfachern erreicht die Masterquote in der
Erziehungswissenschaft mit unter 70 % den geringsten Wert. Die Masterquote
in den Wirtschaftswissenschaften liegt etwas tiber der in der Erziehungswis-
senschaft, wihrend die Quote in den Sozial- und Politikwissenschaften wie in
der hochschulstatistischen Analyse ein hoheres Niveau erreicht. Im Sozialwe-
sen (Abschluss an einer Fachhochschule)® liegt die Masterquote mit 30 % am
niedrigsten; sie ist damit auch niedriger als im Durchschnitt der Fachhoch-
schulen (ca. 50 % in den Absolventenjahrgiangen 2013 und 2009). Allerdings
gibt ein Teil derjenigen, die nach dem ersten Abschluss kein Masterstudium
aufgenommen haben, an, noch zu einem spéteren Zeitpunkt ein Masterstudi-
um aufnehmen zu wollen (»Master geplant«). In der Erziehungswissenschaft
sind das 15 % (Tabelle 3.4).

8  Sozialwesen hier einschliefSlich Sozialpadagogik und Sozialarbeit; in den Lindern mit zwei-
stufiger Ausbildung schliefit iiblicherweise das einjdhrige Anerkennungspraktikum an.
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Tabelle 3.4: Ubergang von Bachelorabsolventinnen und -absolventen in ein
Masterstudium 2013 und 2009*, Zahl der Bewerbungen und Zu-
sagen und Hochschule des Masterstudiums 2013 (in %)

(in %)

Masterstudium 82721 69(66] 91[] 78(78] 73[72] 96[-] 96[-] 29[30]

aufgenommen'
darunter
Masterstudium inTeilzeiz 1 1611 20 30 S0l 30 or 471
Mé.SterStUdlum 8 15 7 13 14 2 3 27
spater geplant
Bewerbungen auf das
Masterstudium 2013
... an der BA-Hochschule 86 75 90 68 84 92 100 60
... an anderer Hochschule 58 78 83 84 73 30 36 57
Zusagen fir ein
Masterstudium 2013
... an der BA-Hochschule 96 96 84 90 89 99 100 90
... an anderer Hochschule 92 94 88 93 92 92 96 93
Hochschule des
Masterstudiums 2013
.. Hochschule des BA- 73 51 56 24 60 04 04 48
Abschlusses
.. andere Hochschule im 24 48 2 48 33 5 6 49
Inland
.. Hochschule im 3 0 5 8 7 0 0 4

Ausland

7.325 396 285 499 897 289 191 469
[2.595] [150] [77] [236] [468] -] [-] [356]

Vergleichswert fiir Kohorte 2009 [in Klammern]
Nur Befragte mit Bachelorabschluss aus der DZHW-Teilstichprobe des Absolventen-
panels 2013.1

Quelle: DZHW-Absolventenpanel 2013.1 und 2009.1 (- = keine Daten vorhanden; / = Wert
nicht belastbar, kleine Fallzahl)

n

N =

Berufsbegleitende Masterstudiengdnge sind an Universititen selten; allenfalls
Masterstudierende an Fachhochschulen sind zu einem grofieren Anteil in be-
rufsbegleitende Teilzeit-Masterstudiengdnge eingeschrieben (iiber alle Facher
24 %, nicht in Tabelle 3.4). Eine nennenswerte Rolle spielen sie in der Erzie-
hungswissenschaft (16 %) und im Sozialwesen (47 %).
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Im Vergleich der beiden verfiigbaren Absolventenbefragungen 2009 und
2013 ist keine Abnahme der Masterquote zu erkennen; bei den universitiren
Bachelors steigt sie sogar leicht an.” Der Masterabschluss scheint sich als Regel-
abschluss nach einem universitdren Bachelorstudium zu etablieren. Dazu tragt
vermutlich auch bei, dass keine grofieren Hiirden beim Zugang zum Master-
studium zu erkennen sind (s. dazu auch Abbildung 3.1).

Abbildung 3.1: Grinde gegen die Aufnahme eines Masterstudiums nach Fach-
richtungen (in %)

b L

Berufserfahrung sammeln

attraktives Jobangebot

finanzielle Grinde

keinen passenden
Studiengang gefunden

wollte Auszeit nehmen

familidre Griinde

FTTITTTITITIIS i
keine Zulassung im —

gewiinschten Studiengang mﬂm}ﬂn

0 10 20 30 40 50 60 70 80
B Uni insgesamt [ Erziehungswissenschaft (Uni)
(n=91)
[ Sozial-/Politikwissenschaften (Uni) m Wirtschaftswissenschaften (Uni)
(n=70) (n=195)
Sozialwesen (FH)

(n=248)

Quelle: DZHW-Absolventenpanel 2013.1

Die meisten Absolventinnen und Absolventen, die ein Masterstudium anstre-
ben, bewerben sich nach dem Bachelorstudium sowohl an der Hochschule ih-
res Bachelorabschlusses als auch an einer anderen Hochschule (Tabelle 3.4).
Die Zulassungsquoten sind sowohl an der Heimathochschule als auch an den
anderen Hochschulen sehr hoch und liegen iiber 90 %, bei Bewerbungen auf
LA-Master sogar bei 100 %. Zumindest in diesen Absolventenkohorten scheint
es nur sehr selten vorgekommen zu sein, iiberhaupt keinen Masterstudienplatz
zu erhalten. Insgesamt sind etwa drei Viertel der Masterstudierenden des Absol-
9 In der Absolventenbefragung 2013 kann aufgrund aus einer anderen Erhebung zugespielter

Daten bei weiterfithrenden Studiengdngen nicht nach Master und anderen Abschliissen un-

terschieden werden. Deshalb erfolgt eine geringe Uberschitzung der Masterquote, die auf
maximal 3 bis 5 % geschitzt wird (vgl. Fabian/Hillmann/Trennt/Briedis 2016: 57).
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ventenjahrgangs 2013 an der Hochschule ihres Bachelorabschlusses geblieben
(Tabelle 3.4). Dieser Wert wird jedoch durch die sehr hohen Verbleibsquoten
in den LA-Studiengingen beeinflusst. Bachelors der Erziehungswissenschaft
verbleiben nur zu etwa 50 % an der Hochschule des Bachelorabschlusses. Noch
geringer ist dieser Anteil nur in den Sozial- und Politikwissenschaften, wo auch
der Auslandsanteil mit 8 % am héchsten ist. Ein Wechsel zum Masterstudium
ins Ausland spielt dagegen in der Erziehungswissenschaft keine Rolle.

Der wichtigste Grund, (zunachst) kein Masterstudium aufzunehmen, liegt
darin, erst einmal Berufserfahrung sammeln zu wollen. In der Erziehungswis-
senschaft wird dieser Grund noch etwas haufiger genannt als im Durchschnitt
aller Universitdtsabsolventinnen und -absolventen (Abbildung 3.1). Die Mas-
terquote kann also mit einigem Abstand zum Studium durchaus noch steigen.
Keine Zulassung im gewiinschten Studiengang bekommen zu haben, spielt dem-
gegeniiber fast keine Rolle. Nur etwa 10 % derjenigen, die kein Masterstudium
aufnehmen, geben dies als Grund an (Abbildung 3.1). Mehr als 40 % sind nicht in
ein Masterstudium gewechselt, weil sie keinen passenden Studiengang gefunden
haben. Dies kénnte mehrere Ursachen haben: noch vorhandene Angebotsliicken
bei den Masterstudiengingen in der Erziehungswissenschaft, hiufig spezialisier-
te Angebote, die auf eine geringe Nachfrage treffen, oder eine geringere Mobili-
tatsbereitschaft, um den passenden Studiengang an einem anderen Standort zu
belegen. Absolventenbefragungen geben jedoch keine Auskunft dariiber, welche
Studiengénge gesucht wurden. Auch finanzielle Griinde spielen in der Erzie-
hungswissenschaft eine iiberdurchschnittlich grofle Rolle (Abbildung 3.1).

Titigkeiten nach dem Bachelorabschluss

Etwa ein bis eineinhalb Jahre nach dem Studienabschluss befinden sich tiber
alle Facher hinweg noch mehr als zwei Drittel der Universitatsbachelors in ei-
nem weiterfihrenden (Master-)Studium, das teilweise durch Jobs finanziert
wird (Tabelle 3.5). Ein Viertel ist mit mehr als der Halfte eines Vollzeitaqui-
valents erwerbstitig, allenfalls zu einem kleineren Teil befindet sich diese
Gruppe in einem berufsbegleitenden Masterstudium. Arbeitslosigkeit spielt
mit 3 bis 5 % kaum eine Rolle. Auch die Nicht-Erwerbstitigkeit aus sonstigen
Griinden, insbesondere aufgrund von Kinderbetreuung, kommt nur selten vor.
Insgesamt ist der Anteil der noch Studierenden des Abschlussjahrgangs 2013
zum Befragungszeitpunkt niedriger als der Anteil der Bachelors, die ein Mas-
terstudium begonnen haben (vgl. Tabelle 3.4 und Tabelle 3.5). Dies kann auf
die leicht steigende Zahl von Studienabbriichen im Masterstudium hindeuten
(zwischen 2010 und 2012 von 11 auf 15 %, vgl. Heublein et al. 2017: 268). Kiirzere
und bereits beendete Masterstudiengdnge spielen hingegen keine Rolle, denn
bis zum Befragungszeitpunkt, ein bis eineinhalb Jahre nach dem Studienab-
schluss, kommen sie im Universitédtsbereich kaum vor.
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Im Vergleich der Fachrichtungen ist die Erziehungswissenschaft mit iiber
40 % durch einen iiberdurchschnittlich hohen Anteil an Erwerbstitigen ge-
kennzeichnet. Nur im Sozialwesen ist der Anteil Erwerbstatiger mit fast 80 %
deutlich héher. Gut die Halfte der Absolventinnen und Absolventen aus der
Erziehungswissenschaft befindet sich noch im Masterstudium, weniger als
nach einem universitaren Bachelorabschluss insgesamt. Arbeitslosigkeit spielt
fir die Bachelors aus der Erziehungswissenschaft ebenso wie in den anderen
Fachrichtungen kaum eine Rolle. Lediglich der Anteil derjenigen, die - tiber-
wiegend aus familidren Griinden - nicht erwerbstitig sind, liegt leicht iber
dem Durchschnitt. Die Suche nach einer ersten Anstellung nach dem Studium
erfolgt in der Erziehungswissenschaft am schnellsten im Vergleich der ausge-
wiesenen Fachrichtungen; nach durchschnittlich drei Monaten haben sie eine
Stelle gefunden (Tabelle 3.5).

Tabelle 3.5:  Titigkeiten' ca. ein Jahr nach dem Bachelorabschluss 2013 und

2009°
b=
2
~ © =
. 5 & T 5 EE 3 =
£ c o a & e'_. '5 = L 3
s§ 23 2 & §3 Ef §2 2%
Tatigkeiten ca. ein Jahr = < g S - =4 £ 4 £ £ 3
nach Studienabschluss SE &z &3 8% =Tz 3L 334 88
(in %)
Studium 68[73] 53[67] 84[/1 71[81] 65[74] 54 [-] 81[-] 21[33]
erwerbstitig? 25[19] 44[33] 12[/1 23[12] 28[19] 39[-] 1 [-] 78[68]
Jobben* 21[27] 22[27] 24[/1 28[33] 17[27] 24[-] 421[-] 8[7]
arbeitslos, stellensuchend 4[3] 3[1] 30/ 5[4] 4[3] 3[-] 2[-] 23]
aus sonstigen Griinden
nicht erwerbstitig 3B 7 3 420 24 e 2] 6[3]
(in Monaten)
Dauer der Steller}sqche bis 34 30 35 47 32 / / 31
zur ersten Beschéftigung
n 7.325 396 285 499 897 289 191 469
[2.595] [150] [771 [236] [468] [-] [-] [356]

Mehrfachnennungen méglich

Vergleichswert fiir Kohorte 2009 [in Klammern]

Befragte, die vorrangig erwerbstitig geworden sind; ohne studienbegleitend Erwerbstitige
Einschliefllich Befragte, die studienbegleitend jobben

Quelle: DZHW-Absolventenpanel 2013.1 und 2009.1

B W N =

Neben der Masterquote ist arbeitsmarkt- wie bildungspolitisch von Interes-
se, in welche Erwerbstitigkeiten Bachelors einmiinden, die (zunéchst) kein
Masterstudium aufnehmen. Beides hingt insofern miteinander zusammen,
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als eine tendenziell unterwertige Beschiftigung von Bachelors, auf die ver-
schiedene Analysen hindeuten (z.B. Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2018, Tabelle F5-20web; Fabian/Hillmann/Trennt/Briedis 2016: 271t.),
das Interesse an einem Masterstudium verstiarken diirfte. Allerdings wird
in der ersten Zeit nach dem Bachelorabschluss mit Ausnahme der Erzie-
hungswissenschaft und des Sozialwesens nur ein kleinerer Teil der Absol-
ventinnen und Absolventen erwerbstitig (s. Tabelle 3.5), sodass die Basis
fiir Auswertungen eher schmal ist. Hierfiir stehen im Absolventenpanel 2013
zwei Kennzahlen zur Verfligung: die Addquanz der Beschiftigung sowie das
Einkommen.

Tabelle 3.6: Merkmale der Erwerbstitigkeit' ca. ein Jahr nach dem Bachelor-

abschluss 2013
Einschédtzung der Addaquanz
der Beschiftigung: Welcher Erzie- Sozial-, Wirt- Sozial-
Abschluss ist erforderlich fiir ~ Uni BA hungs- Psycho-  Politik- schafts-  wesen
die Erwerbstatigkeit insgesamt wiss.BA  logieBA  wiss.BA  wiss.BA  BA (FH)
(in %)
hoherer Abschluss 20 7 / 18 22 8
mein Abschlussniveau 49 50 / 48 52 72
e —— % 1w ®
n (Addquanz) 1.588 162 32 104 234 345
(in Euro)
Brutto-Monatseinkommen® 2.750 2.400 / 2.500 3.050 2.700
n (Einkommen Vollzeit) 776 77 / 54 161 205

1 Nur Absolventinnen und Absolventen, die vorrangig erwerbstitig geworden sind; ohne
Jobben und nachrangige, studienbegleitende Erwerbstatigkeiten
2 Ohne Lehramt, da hier kaum Absolventinnen und Absolventen in Erwerbstitigkeit

tibergehen
3 Nur Vollzeitbeschiftigte, inklusive monatlicher oder jahrlicher Zulagen, die umgerech-
net wurden

Quelle: DZHW-Absolventenpanel 2013.1

Die Addquanz zwischen erworbener Qualifikation und Erwerbstitigkeit gilt
in der Arbeitsmarktforschung als ein wesentlicher Indikator fiir die Beschéf-
tigungsqualitdt. Addquanz ist ein mehrdimensionales Konstrukt, das sich aus
den Kriterien der Fach-, Positions-, Niveau- und Abschlussadiquanz zusam-
mensetzt, welche wiederum zu einer vier- oder zweistufigen Skala (von voll-
bis iiberhaupt nicht addquat) zusammengefasst werden kénnen (Fehse/Kerst
2007; Wolter/Koepernik 2012: 298ft). Unabhdngig vom Fach sieht sich etwa
ein Drittel der universitdren Bachelors unterhalb des eigenen Abschlussni-
veaus erwerbstitig, ein Fiinftel schétzt die eigene Erwerbstitigkeit hingegen
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auf dem Masterniveau ein und die Hilfte sieht sich abschlussaddquat be-
schaftigt (Tabelle 3.6). In der Erziehungswissenschaft ist der Anteil der nicht
abschlussaddquat Beschaftigten mit mehr als 40 % unter den Vergleichsfa-
chern am hochsten'®, gefolgt von den Sozial- und Politikwissenschaften. Im
Sozialwesen hingegen sehen sich 80 % kurz nach dem Studium (mindestens)
abschlussaddquat beschiftigt. Beim Einkommen weisen die Bachelors aus
der Erziehungswissenschaft kurz nach dem Studium mit 2.400 Euro das ge-
ringste Bruttomonatseinkommen auf. Hier schldgt sich vermutlich der relativ
hohe Anteil unterwertiger Beschiftigung nieder. Ahnlich diirfte es in den So-
zial- und Politikwissenschaften sein.

3.2.3 Verbleib nach dem Masterabschluss

Nach dem Masterabschluss stehen die Absolventinnen und Absolventen vor
einer weiteren Ubergangsstelle, entweder in eine Erwerbstitigkeit oder weite-
re Bildungssequenzen (u.a. Promotion). Der grofite Teil der Masterabsolven-
tinnen und -absolventen wird nach dem Abschluss erwerbstitig (Tabelle 3.7);
in der Erziehungswissenschaft sind es {iber 90 %. Arbeitslos oder stellensu-
chend ist nur ein sehr kleiner Teil (3 %). Auch Jobben oder weiteres Studi-
um spielen kaum eine Rolle. Auch temporire Nichterwerbstatigkeit ist nicht
sehr haufig. Etwas anders ist dies in den Sozial- und Politikwissenschaften;
hier ist ein groferer Anteil der Absolventinnen und Absolventen nur in Jobs
oder sogar arbeitslos. Fiir die Einmiindung in die Erwerbstitigkeit bendtigen
die Masterabsolventinnen und -absolventen aller Ficher mit durchschnittlich
vier Monaten geringfiigig mehr Zeit als nach dem Bachelorabschluss, wobei
die durchschnittliche Suchdauer in der Erziehungswissenschaft und den Sozi-
al-/Politikwissenschaften noch etwas langer dauert. Dies deutet auf eine etwas
schwierigere Arbeitsmarktsituation hin.

Im Vergleich mit dem Abschlussjahrgang 2009 zeigt sich fiir die Erzie-
hungswissenschaft in der Kohorte 2013 eine weitgehend gleiche Verteilung auf
die verschiedenen Titigkeiten (Tabelle 3.7). Ahnlich ist es bei den Lehrerinnen
und Lehrern, die sich zum Befragungszeitpunkt tiberwiegend im Referendari-
at befinden. Fiir die sozial- und wirtschaftswissenschaftlichen Absolventinnen
und Absolventen scheint die Berufseinmiindung fiir die Kohorte 2009 hinge-
gen etwas schwieriger verlaufen zu sein als 2013. Der Anteil der jobbenden oder
arbeitslosen Absolventinnen und Absolventen ist fiir den Abschlussjahrgang
2009 etwa ein Jahr nach dem Studienabschluss hoher, méglicherweise eine Fol-
ge der Wirtschafts- und Finanzkrise 2008/09.

10  Diese Befragten geben als Berufsbezeichnung in vielen Fillen Erzieherin, Kindheitspadago-
gin oder Helferin in Kindertageseinrichtungen bzw. Jugendeinrichtungen an.
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Tabelle 3.7: Tatigkeiten' ca. ein Jahr nach dem Masterabschluss 2013 (im Ver-
gleich mit dem Diplom- und Magisterabschluss 2009)*

2 x
< 0 2 ]
x 8 < =
& E £ & £= x § <

E 2 < E & < ® < & ] L< S _

<3 2= o L = S = £ £ £ = 2T

S q =9 = S c a c 9 c = s L

Tatigkeiten ca. ein Jahr =2 N4 S "4 EY <P £x N«

nach Studienabschluss SE & e & 8% =3 3L 38 8=

(in %)

erwerbstitig® 85[82] 91[90] 81[74] 87[76] 93[84] 86[90] 95 /[88]

Promotion 25 [26] 16[5] 15[25] 22[19] 12[12] 301 5 /1

Studium 3[5] 412] 3[9] 1[4] 103] 3[6] 5 /110]

Jobben* 4171 3[71 5[5] 10[14] 1[6] 3[4] 4 /(4]

arbeitslos, stellensuchend 5(71 401] 3[4] 912] 3[10] 3[1] 1 /3]

aus sonstigen Griinden a4 s[5 971 231 102 4[5) 5/

nicht erwerbstatig
(in Monaten)

Dauer der StellerISL!che b;s 40 50 38 60 38 32 28 /
zur ersten Beschéftigung

3.433 127 145 213 557 847 448 44

n [2.581] [206] [159] [189] [513] [389]  [548] [216]

1 Mehrfachnennung méglich
Vergleichswerte fiir Diplom- und Magisterabschliisse aus dem Abschlussjahrgang 2009
in [eckigen Klammern]
3 Befragte, die vorrangig erwerbstétig geworden sind; ohne studienbegleitend Erwerbstitige
4 EinschliefSlich Befragte, die studienbegleitend jobben
5 Vergleichbare Auswertung fiir das Absolventenpanel 2009 nicht méglich

Quelle: DZHW-Absolventenpanel 2013.1 und 2009.1

Wie bei den Absolventinnen und Absolventen mit Bachelorabschluss kénnen
auch fiir die Masterabsolventinnen und -absolventen des Abschlussjahrgangs
2013 die Addquanz der Erwerbstitigkeit und das Einkommen als Merkmale
der Erwerbstitigkeit betrachtet werden (Tabelle 3.8)."" Insgesamt dhneln die
Ergebnisse unabhdngig vom Studienfach denen nach dem Bachelorabschluss,
wobei Master mit einem universitaren Abschluss etwa ein Jahr nach dem Stu-
dienabschluss mit knapp 78 % zu einem hoheren Anteil abschlussaddquat
beschiftigt werden als Bachelors (69 %, vgl. Tabelle 3.6). Dieser Anstieg um
etwa zehn Prozentpunkte findet sich auch in der Erziehungswissenschaft (von
57 auf 67 %), wo sich jedoch mit einem Masterabschluss immer noch etwa
ein Drittel unterhalb des eigenen Abschlussniveaus beschiftigt sieht. Master
aus den Sozial- und Politikwissenschaften (71 %) und den Wirtschaftswissen-
schaften (76 %) kommen auf etwas hohere Addquanzwerte. Mit deutlichem

11 Ein Vergleich mit dem Abschlussjahrgang 2009 ist nicht méglich, da die Addquanz mit einem
anderen Instrument erhoben wurde.
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Abstand dazu liegt der Anteil addquat Beschiftigter in der Psychologie und in
den Lehrdmtern (iiberwiegend im Referendariat) bei iber 90 %.

Tabelle 3.8: Merkmale der Erwerbstitigkeit' ca. ein Jahr nach dem Masterab-
schluss 2013? (Einkommen auch fiir Jahrgang 2009)

<< . =

g g i, 3% 3

s 8 g 2 8 53 @

2 z © E z EE =
Einschitzung der Addquanz 2 2 2 S £ a = ]
der Beschiftigung: Welcher < 2 E o S ‘é 3 ‘é 5
Abschluss ist erforderlich fiir = g S 2 £ 23 g s

z § > 8z iz §55 §g
die Erwerbstatigkeit?® S b 4 a = == 3L =

(in %)
héherer Abschluss 4 3 5 4 2 6 1
mein Abschlussniveau 74 64 86 67 74 86 91
geringeres Abschlussniveau 14 20 6 12 17 5
kein Hochschulabschluss 8 14 3 17 7 4 5
erforderlich
n (Addquanz) 2.600 100 9 154 475 543 399
(in Euro)
Brutto-Monatseinkommen* 3.400 2.850 3.250 2.900 3.800 / /
[3.000] [2.400] [2.600] [2.700] [3.200]
n (Einkommen Vollzeit) 1.828 57 51 97 415 / /
[1.025] [101] [53] [71] [257]

1 Nur Absolventinnen und Absolventen, die vorrangig erwerbstitig geworden sind; ohne
Jobben und nachrangige, studienbegleitende Erwerbstatigkeiten

2 Ohne MA Sozialwesen, da aufgrund der geringen Ubergangsquote in das Masterstudium
nicht geniigend Masterabschliisse in der Stichprobe vertreten sind (n=44). Einkommen
ohne Lehramt, da die Einkommen im Referendariat nicht mit denen in den anderen Fach-
richtungen vergleichbar sind.

3 Die Kategorien »geringeres Abschlussniveau« und »kein Hochschulabschluss erforder-
lich« konnen hier, anders als in Tabelle 3.6, getrennt ausgewiesen werden. »Geringeres
Abschlussniveau« verweist auf Tdtigkeiten, die nach Einschétzung der Befragten einen
Abschluss auf Bachelorniveau erfordern.

4 Nur Vollzeitbeschiftigte, inklusive monatlicher oder jahrlicher Zulagen

Quelle: DZHW-Absolventenpanel 2013.1 und 2009.1

Beim Einkommen (nur Vollzeit-Erwerbstitige) liegen Master der Erziehungs-,
Sozial- und Politikwissenschaften um etwa 15 % unter dem Durchschnitt von
3.400 Euro, der vor allem durch die relativ hohen Einkommen in den Wirt-
schafts- und Ingenieurwissenschaften (hier nicht ausgewiesen) beeinflusst
wird. Auch beim Abschlussjahrgang 2009 erzielten die Absolventinnen und
Absolventen mit Magister- oder Diplomabschluss in der Erziehungswissen-
schaft ein Einkommen, das um 20 % unter dem Durchschnitt aller universita-
ren Diplom- und Magisterabschliisse liegt (Tabelle 3.8).
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Der Ubergang in die Promotion ist ein wichtiger Indikator fiir das zur Ver-
figung stehende Potenzial des wissenschaftlichen Nachwuchses in einem Fach,
auch wenn nicht alle Promovierten am Ende eine wissenschaftliche Laufbahn
einschlagen. Uber alle Ficher hat etwa ein Jahr nach dem Masterabschluss
im Priifungsjahr 2013 ein Viertel der Absolventinnen und Absolventen eine
Promotion aufgenommen, wobei sich die Fachrichtungen stark unterscheiden
(Tabelle 3.7). Nach dem Lehramtsabschluss ist der Ubergang in die Promo-
tion sehr selten. Unter den hier betrachteten Vergleichsfichern ist er in den
Sozial- und Politikwissenschaften mit 22 % am hochsten. In der Erziehungswis-
senschaft liegt die Ubergangsquote in die Promotion etwa zehn Prozentpunkte
unter dem Durchschnitt an den Universitéten (16 vs. 25 %). Die deutlich gerin-
gere Promotionsintensitdt (siehe ndchster Absatz) deutet aber darauf hin, dass
ein hoher Anteil der Promotionsanfingerinnen und -anfinger die Promotion
wieder aufgibt. Verglichen mit dem Jahrgang 2009, als nur 5 % eine Promoti-
on aufgenommen hatten, ist der Anteil der in eine Promotion iibergehenden
Absolventinnen und Absolventen in der Erziehungswissenschaft beim Ab-
schlussjahrgang 2013 jedoch deutlich gestiegen. Ob dies mit einer Ausweitung
strukturierter Promotionsprogramme oder dem Ausbau der empirischen Bil-
dungsforschung und dem damit verbundenen héheren Drittmittelzufluss zu-
sammenhangt, muss hier offenbleiben.

Der geringere Ubergang in eine Promotion spiegelt sich auch in der Pro-
motionsintensitit wider (Tabelle 3.9). Insgesamt schlieflen etwa 16 % aller
promotionsberechtigten Universititsabsolventinnen und -absolventen (ohne
Medizin) ein Promotionsstudium ab. In der Erziehungswissenschaft fillt die
Promotionsintensitdt mit 5 bis 6 % am geringsten aus; seit 2010 zeigt sich eine
leicht sinkende Tendenz. In den Sozial- und Politikwissenschaften erreicht die
Promotionsquote ein annidhernd dreimal so hohes Niveau, in den Wirtschafts-
wissenschaften liegt sie doppelt so hoch.

Mit den Daten des 2013 gestarteten Projekts »Karrieren Promovierters, in
dem eine Vollerhebung der Promovierten des Abschlussjahres 2014 als Panel-
befragung mit bisher vier Wellen realisiert wurde, kénnen verschiedene Merk-
male zur Promotion und zur Situation nach der Promotion im Fachervergleich
untersucht werden.'? Dabei zeigt sich fiir die Promotionen in der Erziehungs-
wissenschaft (hier mit Sonderpadagogik): Ein hoherer Anteil der erziehungs-
wissenschaftlichen Promotionen des Jahrgangs 2014 wurde auf Haushalts-
stellen (28 vs. 21 %) und als freie Promotionen (38 vs. 34 %) erstellt, wahrend
Promotionen auf Drittmittelstellen seltener vorkamen (20 vs. 29 %). Nur 11 %
der Promovierten hatten sich wiahrend der Promotion mindestens einmal in
der Woche mit der Hauptbetreuerin bzw. dem Hauptbetreuer ausgetauscht

12 Vgl. https://www.dzhw.eu/pdf/22/ergebnisse_erziehungswissenschaften_promoviertenstudie.pdf
[Zugrift: 27.7.2019]. In der Auswertung werden Erziehungswissenschaft und Sonderpadagogik
gemeinsam dargestellt. Die Auswertung fiir die ersten beiden Wellen des Promoviertenpanels ba-
siert auf 175 (1. Welle) bzw. 108 (2. Welle) Promotionen in den Fichern Erziehungswissenschaft
und Sonderpadagogik.
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(vs. 27 % insgesamt). 39 % hatten nur einmal im Semester oder seltener Kon-
takt (vs. 32 %). Promovierende des Jahrgangs 2014 waren in der Erziehungswis-
senschaft mit 9 % unterdurchschnittlich haufig zu einem Forschungsaufenthalt
im Ausland (vs. 14 % insgesamt). In den Geistes- (32 %) und den Sozialwissen-
schaften (30 %) kam das noch deutlich haufiger vor.

Tabelle 3.9: Promotionsintensitit' insgesamt und in den Vergleichsfichern

1993 bis 2017 (in %)
[sal wn o wn o — o~ m < wn \e] ~
o oy S S = = = = = & = =
(o)} (o)} o o o o o o o o o o
— — o o~ o~ o o~ o~ o o~ o~ o
insgesamt -~ 199 240 197 192 184 183 193 202 205 198

tiber alle Facher

ohne Medizin u.
Gesundheitswiss.
Rechts-, Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften

- - 147 182 154 149 146 150 157 166 168 163

Erziehungs-
wissenschaft

Psychologie - - 129 190 152 148 164 170 163 163 183 163

Sozial-/Politikwissen-
schaften

Wirtschafts-
wissenschaften

- - 17,7 195 10,7 104 96 97 108 11,5 131 153

- - 58 103 74 75 76 81 83 96 102 89

1 Die Promotionsintensitat wird errechnet als Anteil der Promovierten eines Jahres an der
Zahl der sog. Bezugsabsolventen vier Jahre zuvor (etwa vier Jahre werden als durch-
schnittliche Promotionsdauer veranschlagt), vgl. Konsortium Bundesbericht wissen-
schaftlicher Nachwuchs 2017: 154. Bezugsabsolventen sind Erstabsolventinnen und
-absolventen mit traditionellen Abschliissen (Diplom, Magister, kiinstlerische Abschliis-
se, Staatsexamen) oder mit Masterabschluss (einschl. Lehramt); die Moglichkeit, direkt
nach dem Bachelorabschluss in eine Promotion {iberzugehen, bleibt hier aufler Acht.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik, Berechnung der hier nicht ausgewiese-
nen Bezugsabsolventen durch Recherche in HIS/ICE, eigene Berechnungen

Uberdurchschnittlich viele der promovierten Erziehungswissenschaftlerinnen
und Erziehungswissenschaftler beabsichtigen ein Jahr nach der Promotion,
dauerhaft in der Wissenschaft zu bleiben (42 %). Das sind ebenso viele wie
in den Geisteswissenschaften, aber mehr als in den Sozial- (35 %) und Wirt-
schaftswissenschaften (26 %), im Durchschnitt sind es 22 %. Zwei Jahre nach
der Promotion sind dann in der Erziehungswissenschaft 51 % tatsachlich in der
Wissenschaft tétig (iiber alle Facher 33 %), etwa ebenso viele wie in den Geis-
tes- und Sozialwissenschaften (54 %). Beim Einkommen liegen die promovier-
ten Erziehungswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler jedoch am unteren
Ende der Skala. Sie erzielen 3.800 Euro Monatseinkommen und damit deutlich
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weniger als durchschnittlich (4.500 Euro). Moglicherweise deutet der hohe
Verbleib der Promovierten aus der Erziehungswissenschaft im Wissenschafts-
system darauf hin, dass aufgrund der geringen Promotionsintensitat besonders
viele Promovierte eine Chance haben, eine wissenschaftliche Laufbahn einzu-
schlagen. Dariiber hinaus sind die auflerwissenschaftlichen Arbeitsmarktseg-
mente fiir Promovierte aus der Erziehungswissenschaft im Vergleich etwa zu
den breiteren Titigkeitsfeldern in den Sozialwissenschaften eng begrenzt.

3.3 Merkmale der Erwerbstitigkeit in mittelfristiger
Perspektive (fiinf bis zehn Jahre nach Studienabschluss)

Bereits mehrfach, zuletzt im Datenreport Erziehungswissenschaft 2016, wur-
de dargestellt, dass der mittel- und langfristige Verbleib der Absolventinnen
und Absolventen erziehungswissenschaftlicher Studienginge und der Ver-
gleichsfacher nicht unmittelbar aus der Situation kurz nach dem Studienab-
schluss abgeleitet werden kann. Langfristig ist etwa die Erwerbsbeteiligung in
der Erziehungswissenschaft nicht wesentlich geringer als in den Vergleichsfi-
chern (Kerst/Wolter/Ziichner 2016: 1101t.). Fiir andere Indikatoren, namentlich
Einkommen und Beschiftigungsadaquanz, stellt sich die Situation auch mit-
telfristig und langfristig als weniger giinstig dar, »die sich allerding bei kei-
nem Indikator zu einer Art Prekarisierung der Beschaftigungsverhiltnisse ...
verfestigt« (ebd.: 133). Als Datenbasis fiir frithere Darstellungen diente eine
Verbleibsstudie aus den 1990er Jahren (vgl. Kriiger u.a. 2003; Rauschenbach/
Zichner 2004), die allerdings nicht fachervergleichend angelegt war. Fiir spa-
tere Absolventenkohorten wurde in den Datenreporten das Absolventenpanel
des DZHW verwendet (siehe Abschnitt 3.2.1). Dieser Datenbestand wird auch
im Folgenden genutzt, erginzt um weitere Kohorten und Befragungswellen,
die seit dem Datenreport 2016 hinzugekommen sind."> Wie schon in Ab-
schnitt 3.2.1 ausgefiihrt, stellen mittel- und langfristige Verbleibsinformationen
zu Absolventinnen und Absolventen mit Bachelor- oder Masterabschluss noch
eine Datenliicke dar.

Fir bis zu zehn Jahre nach dem Studienabschluss stehen in den hier ver-
wendeten Daten monatsgenau Informationen iiber die ausgeiibten Titigkeiten
zur Verfiigung. Damit kann fiir jede Absolventenkohorte dargestellt werden,

13 Im Datenreport 2016 standen Verbleibsdaten der Absolventenkohorten 1997 und 2001 tiber
zehn Jahre zur Verfiigung, auflerdem Daten der Kohorte 2005 nach fiinf Jahren. In diesem
Datenreport kommen die Zehnjahresdaten der Kohorte 2005 sowie die Fiinfjahresdaten der
Kohorte 2009 hinzu. Fiir die Erziehungswissenschaft stehen fiir die Kohorte 1997 Angaben
von n=147 (Welle 1), n=99 (Welle 2) sowie n=90 (Welle 3) Befragten zur Verfiigung; fir
die Kohorte 2001 sind es n=251 (W1), n=184 (W2) bzw. n=159 (W3), fiir die Kohorte 2005
sind es n=237 (W1), n=148 (W2) sowie n=106 (W3), fiir die Kohorte 2009 n=206 (W1) und
n=106 (W2).
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wie viele Absolventinnen und Absolventen zu welchem Zeitpunkt erwerbstitig
sind, welche Tétigkeiten sie ausiiben und wie hoch der Anteil der in Elternzeit
befindlichen Personen ist (Abbildung 3.2a und 3.2b).** Hier zeigen sich die me-
thodischen Vorteile eines Kohorten-/Langsschnittdesigns. Erkennbar werden
Unterschiede zwischen den Kohorten, aber auch den Fachrichtungen. In allen
hier einbezogenen Vergleichsfichern steigt die Erwerbsbeteiligung nach dem
Studienabschluss rasch an und erreicht nach 12 bis 24 Monaten ein Niveau von
70 bis 90 %. Zugleich nimmt der Anteil der Personen mit Ubergangsjobs deut-
lich ab, die mittel- und langfristig nur noch eine marginale Rolle spielen (in
Abbildung 3.2a nur fiir die Erziehungswissenschaft dargestellt). Ab dem vier-
ten oder fiinften Berufsjahr zeigt sich dann ein steigender Anteil an Personen
in Elternzeit (Abbildung 3.2b), insbesondere in Fachern mit einem hohen An-
teil an Absolventinnen.

Unterschiede zwischen den Kohorten gibt es vor allem in der ersten Zeit
nach dem Studienabschluss. Je nach gesamtwirtschaftlicher Lage, zusitzlich
moglicherweise auch durch fachspezifische Faktoren beeinflusst, gelingt der
Ubergang unterschiedlich schnell. Auch das insgesamt erreichte Niveau der
Erwerbsbeteiligung variiert etwas; am hochsten ist es in den Wirtschaftswis-
senschaften. Hier verlaufen die Kurven der Kohorten aufSerdem, wie im So-
zialwesen, sehr dhnlich. In den Sozial- und Politikwissenschaften und der
Erziehungswissenschaft gibt es groflere Unterschiede zwischen den Kohor-
ten. In der Erziehungswissenschaft etwa sind die Kohorten 1997 und 2005
langsamer in Erwerbstatigkeit gelangt als die Kohorten 2001 und 2009. Etwa
zwei Jahre nach dem Abschluss haben dann jedoch alle vier Kohorten eine
Erwerbsbeteiligung von etwa 80 % erreicht. In den folgenden vier Jahren
bleiben dann die Verlaufskurven fiir die Erziehungswissenschaft stabil; sechs
Jahre nach dem Abschluss beginnen sie sich wieder etwas auseinanderzu-
entwickeln. So liegt die Erwerbsbeteiligung der Kohorte 2005 in dieser Zeit
etwa zehn Prozentpunkte unter der der Kohorte 1997. Dies korrespondiert
mit einem hoheren Anteil an Personen in Elternzeit. Erganzend wurde ge-
priift, ob hier moglicherweise alternative Erwerbsformen wie Werkvertriage
oder Jobs eine groflere Bedeutung haben. Wihrend Jobs langfristig keine
Rolle spielen, liegt der Anteil der Erwerbstatigen mit Werkvertrag in den Ko-
horten 2001 und 2005 deutlich hoher als in der Kohorte 1997. Nach sechs
Jahren geben 10 bis 15 % eine Erwerbstitigkeit im Rahmen von Werkvertra-
gen an. Moglicherweise erfolgt ein Wiedereinstieg nach Elternzeit hiufiger
tiber Werkvertrage. Arbeitslosigkeit kommt bei den befragten Absolventin-
nen und Absolventen kaum vor (vgl. dazu auch Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2018: 200). Lediglich in der ersten Welle gibt es eine etwas
hohere Sucharbeitslosigkeit (2005: 5 %), die in den Folgewellen jedoch auf
etwa 1 % zuriickgeht. Dabei unterscheiden sich die Vergleichsficher kaum.

14 Auf die Darstellung weiterer Tétigkeiten wie Studium und Promotion, Praktika oder Ausbil-
dungsverhiltnisse wird hier verzichtet.

99



Christian Kerst & Andrd Wolter

Das Lehramt mit insgesamt sehr dhnlichen Verldufen zwischen den Kohorten
unterscheidet sich von den anderen Fichern hauptsachlich durch die zweite
Ausbildungsphase.

Abbildung 3.2a: Verlauf von Erwerbstitigkeit', Elternzeit, Werkvertriagen und
Jobs in den ersten zehn Jahren nach dem Studienabschluss in der
Erziehungswissenschaft (nur traditionelle Abschliisse, in %)
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Abbildung 3.2b: Verlauf von Erwerbstitigkeit' und Elternzeit in den ersten zehn
Jahren nach dem Studienabschluss in den Vergleichsfachern®
(nur traditionelle Abschliisse, in %)
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Quelle: DZHW-Absolventenpanel 1997, 2001, 2005 und 2009

In den folgenden Ausfithrungen sollen verschiedene Merkmale der Erwerbs-
tatigkeit, insbesondere fiir den Berufserfolg in mittel- und langfristiger Pers-
pektive, dargestellt werden. Gibt es Hinweise darauf, dass Absolventinnen und
Absolventen der Erziehungswissenschaft weniger Berufserfolg haben als jene
aus den Vergleichsfichern? Berufserfolg wird hier als ein mehrdimensionales
Konstrukt verstanden, fiir das verschiedene Indikatoren herangezogen wer-
den. Diese konnen sowohl auf eher subjektiven Einschétzungen beruhen (z.B.
Adéquanz, Zufriedenheit) als auch eher objektive Merkmale beschreiben (z.B.
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Einkommen oder die berufliche Stellung). Dartiber hinaus wird dargestellt, in
welchen Wirtschaftszweigen die Absolventinnen und Absolventen tétig wer-
den, fiir welche Beschiftigungssektoren die Hochschulen also ausbilden und
welche Bedeutung dabei eine Beschaftigung im offentlichen Dienst hat. Auch
wenn individuelle und gesellschaftliche Bildungsertrige unterschiedlich aus-
fallen konnen, so ist ein individueller Berufserfolg doch zumindest indirekt
auch ein Hinweis darauf, ob sich Hochschulbildung gesellschaftlich »auszahlt«.

Addquate Beschdftigung

Der Anteil vertikal addquat Beschiftigter'® variiert zwischen den Vergleichsfa-
chern. Am héchsten ist die Beschiftigungsaddquanz im Lehramt, wo der Stu-
dienabschluss obligatorische Voraussetzung fiir die Beschaftigung ist, sowie in
der Psychologie. Hier ist die Addquanz bereits kurz nach dem Studium relativ
hoch (Abbildung 3.3), steigt dann noch leicht an und bleibt in den folgenden
Erhebungen konstant auf einem sehr hohen Niveau. Auch die Kohorten unter-
scheiden sich kaum. In der Erziehungswissenschaft sowie in den Sozial-, Po-
litik- und Wirtschaftswissenschaften gibt es nach dem Studienabschluss einen
zundchst geringeren, in den Folgewellen steigenden Anteil vertikal addquat
Beschiftigter. In diesen Fachrichtungen unterscheiden sich auch die Kohor-
ten starker, die offensichtlich unterschiedlich gute Bedingungen des Berufs-
einstiegs finden, was sich in der Beschaftigungsaddquanz niederschlagt. In der
Erziehungswissenschaft steigt die Addquanz in der Kohorte 2001 nach einem
guten Berufseinstieg nur noch wenig an, wihrend in den Kohorten 2005 und
1997 ein kontinuierlicher Zuwachs erfolgt. Beim Jahrgang 2005 ist die Beschaf-
tigungsaddquanz nach zehn Jahren dhnlich hoch wie in den Vergleichsfichern
Sozial-, Politik- und Wirtschaftswissenschaften. Fiir die Kohorte 2009 fillt die
Adéquanz in der subjektiven Einschétzung in den ersten fiinf Jahren noch ein-
mal hoher aus. Die sehr schnelle Einmiindung in den Arbeitsmarkt (Abbil-
dung 3.2a) hat hier offenbar einen héheren Anteil als in vorherigen Kohorten
in eine addquate Beschiftigung gefithrt. Die Finanz- und Wirtschaftskrise hat
die Erziehungswissenschaft scheinbar weniger als andere Ficher getroffen.
Multivariate Analysen (hier nicht dokumentiert) deuten darauf hin, dass es
vor allem ein bereits addquater, erfolgreicher Berufseinstieg ist, der zu héheren
Adéaquanzwerten auch in den folgenden Wellen fiihrt (vgl. dazu bereits Feh-
se/Kerst 2007). Die Addquanz der ersten Stelle wiederum wird neben der Ab-
schlussnote des Studiums auch durch Praxiskontakte und fachnahe Erwerbsti-
tigkeit wahrend des Studiums positiv beeinflusst (ebd.).

15  Vertikale Addquanz wird von der horizontalen Addquanz (= Fachadiquanz) unterschieden
und beinhaltet die subjektiv erhobene Einschitzung der Bedeutung des Hochschulabschlus-
ses fiir die Erwerbstatigkeit sowie des Niveaus der beruflichen Position und der Aufgaben;
vgl. dazu Fehse/Kerst 2007.
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Abbildung 3.3: Anteil vertikal addquat Beschaftigter' ein, fiinf und zehn Jahre
nach dem Studienabschluss, nach Fachrichtungen und Abschluss-
kohorten (nur traditionelle Abschliisse, in %)
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1 Subjektiv erhobene Einschitzung der Beschiftigungsaddquanz; zum Erhebungsinstru-
ment und zur Bildung der Kennzahl vgl. Fehse/Kerst 2007.

Quelle: DZHW-Absolventenpanel 1997, 2001, 2005 und 2009

Berufliche Stellung

Bei der beruflichen Stellung spielt in der Erziehungswissenschaft, wie in den
Vergleichsfichern, formal unterqualifizierte Beschaftigung (als Facharbeiter
oder ungelernte Arbeiter codiert) nur eine geringe Rolle (Abbildung 3.4), in
erster Linie in Form eines tiberdurchschnittlichen Anteils in qualifizierten
Angestelltenpositionen, fiir die formal kein Universitdtsabschluss erforder-
lich ist. Fiir 1997 und 2005, die Kohorten mit dem schwierigeren Einstieg,
verandert sich dies auch in der dritten Welle nicht, fiir die Kohorte 2001
nimmt dieser Anteil mit den Wellen ab. Dieses Muster findet sich auch in
den Sozial- und Politikwissenschaften. Der Anteil derjenigen in leitenden
Positionen liegt in der Erziehungswissenschaft nach zehn Jahren mit etwa
einem Drittel leicht iiber Durchschnitt fiir alle Facher; hier unterscheiden
sich die Kohorten kaum. In der Erziehungswissenschaft ist sogar bereits
kurz nach dem Studienabschluss ein iiberdurchschnittlicher Anteil in lei-
tenden Positionen zu finden. Der Anteil an Selbststindigen und Freiberuf-
lern schwankt zwischen den Kohorten relativ stark. Im Absolventenjahr-
gang 2009 gibt es nach dem Studienabschluss kaum Selbststdndige, wihrend
es 1997 (15 %) und 2005 (21 %) deutlich mehr waren. Zehn Jahre nach dem
Abschluss ist relativ einheitlich etwa ein Zehntel der Absolventinnen und
Absolventen selbststandig tatig. In der Psychologie gibt es erwartungsgemaf3
deutlich mehr Selbststdndige.
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Abbildung 3.4: Berufliche Stellung ein, fiinf und zehn Jahre nach dem Studien-
abschluss, nach Abschlusskohorten (nur traditionelle Abschliis-
se, in %)

Erziehungswissenschaft (Dipl., Mag.) Uni insgesamt (trad. Abschlisse)

uLeitend
mWiss. MA

O Selbst/Freib.
SQual. Ang.
@Unterqual.

Quelle: DZHW-Absolventenpanel 1997, 2001, 2005 und 2009

In der Erziehungswissenschaft als Fach mit einem hohen Frauenanteil ist der
Anteil der Erwerbstitigen in einer Vollzeitbeschiftigung deutlich niedriger
als insgesamt fiir alle Hochschulabsolventinnen und -absolventen und in den
Vergleichsfichern. Zehn Jahre nach dem Abschluss ist nur etwas mehr als die
Hilfte vollzeiterwerbstitig (55 bis 60 %). Ein seit der Kohorte 1997 von 16 auf
26 % steigender Anteil ist in »langer Teilzeit« (21 bis 35 Stunden) erwerbstitig;
der Anteil in »kurzer« Teilzeit (bis 20 Stunden) nimmt von 24 auf 17 % ab. In
der Psychologie sowie dem Sozialwesen ist der Anteil an Vollzeitbeschiftig-
ten ebenfalls eher gering. Insgesamt sind etwa drei Viertel der erwerbstitigen
Universitatsabsolventinnen und -absolventen zehn Jahre nach dem Studienab-
schluss vollzeitbeschiftigt.

Wirtschaftszweige und Offentlicher Dienst

Bis zum Ausgang des 19. Jahrhunderts war der Staatsdienst der dominierende
Beschiftigungssektor fiir Hochschulabsolventinnen und -absolventen. Seitdem
nimmt die Bedeutung der anderen Arbeitsmarktsegmente, insbesondere der
Beschiftigung in der Privatwirtschaft, zu. Dabei gibt es jedoch grof3e fachspezi-
fische Differenzen. Immer noch spielt die Beschaftigung im 6ffentlichen Dienst
aber eine zentrale Rolle fiir Absolventinnen und Absolventen eines Hochschul-
studiums. So wird auch in den jiingeren Kohorten mittel und langfristig tiber
alle Ficher hinweg etwa ein Drittel der Absolventinnen und Absolventen in
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verschiedenen Bereichen des 6ffentlichen Dienstes - einschliefSlich vergleich-
barer Beschiftigungsverhiltnisse — tatig (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2018: 167f.). In einzelnen Bereichen ist die Beschiftigung im 6ffent-
lichen Dienst weiterhin dominant, hier beim Sozialwesen und vor allem beim
Lehramt. In der Erziehungswissenschaft spielt der 6ffentliche Dienst als Arbeit-
geber ebenfalls eine grolere Rolle (Abbildung 3.5). Bei den Kohorten 2001 und
2005 wurden hier bis zehn Jahre nach Studienabschluss etwa 60 % der Absol-
ventinnen und Absolventen erwerbstitig. Beim Jahrgang 1997 waren es sogar
knapp 70 %. Fachkrifte mit einem erziehungswissenschaftlichen Abschluss bil-
den offenbar auch iiber das Lehramt hinaus einen Teilarbeitsmarkt, der stark
von der Nachfrage des offentlichen Dienstes nach akademisch qualifiziertem
Personal gepragt wird.

Abbildung 3.5: Anteil im offentlichen Dienst Beschiftigter zehn Jahre nach
dem Studienabschluss, nach Abschlusskohorten und Fachrich-
tungen (nur traditionelle Abschliisse, in %)
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Quelle: DZHW-Absolventenpanel 1997, 2001, 2005

Die wichtigsten Wirtschaftszweige fiir die Erziehungswissenschaften sind die
sozialen Dienste sowie Tétigkeiten im Bereich Bildung und Forschung (ohne
Tabelle). Etwa ein Drittel ist zehn Jahre nach dem Abschluss in einer Einrich-
tung tatig, die zu den sozialen Diensten zahlt. Im Vergleich der drei Kohor-
ten 1997, 2001 und 2005 hat dieser Anteil zugenommen (von 27 tber 31 auf
34 %). Ein gleichbleibender Anteil von etwa 8 % gibt eine Beschaftigung in der
offentlichen Verwaltung an, wihrend etwa jede/r siebte bei Verbdnden oder
Kirchen erwerbstitig ist. Ein weiteres Viertel wird im Bereich Bildung, For-
schung und Kultur erwerbstitig, davon die meisten an Schulen (8 bis 10 %)
und in Weiterbildungseinrichtungen (5 bis 9 %). Etwa 7 % sind zehn Jahre
nach dem Abschluss an Hochschulen und Forschungseinrichtungen titig. In
der zweiten Befragungswelle fiinf Jahre nach Studienabschluss ist dieser Anteil
aufgrund der laufenden Promotionen etwas hoher.
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Einkommen

In dieser Ausgabe des Datenreports werden die Bruttostundengehélter fiir die
Abschlusskohorten 1997, 2001 und 2005 jeweils fiinf und zehn Jahre nach dem
Studienabschluss miteinander verglichen (Abbildung 3.6); hinzu kommen die
Angaben fiir die Kohorte 2009 zum Einkommen nach fiinf Jahren.'® Dieser
Indikator hat gegeniiber dem Jahreseinkommen den Vorteil, dass auch das Ein-
kommen der in der Erziehungswissenschaft hohen Zahl an Teilzeitbeschiftig-
ten mit berticksichtigt werden kann."” Im Fachervergleich liegt das Einkommen
in der Erziehungswissenschaft in allen Kohorten jeweils am unteren Rand des
Einkommensspektrums der universitdren Vergleichsficher (Abbildung 3.6).
Die hochsten Einkommen werden mit einem wirtschaftswissenschaftlichen
Abschluss erzielt; in der Psychologie wird das zweithdchste Einkommensni-
veau erreicht, das etwa dem Durchschnitt aller Universitdtsabsolventinnen und
-absolventen entspricht. Auch in den Sozial- und Politikwissenschaften wird
ein etwas hoheres Einkommen erzielt als in der Erziehungswissenschaft. Die
Erziehungswissenschaft liegt im Bruttoeinkommen mit dem Lehramt Sekun-
darstufe I auf etwa gleichem Niveau, aber unter dem Lehramt Sekundarstufe II,
wobei allerdings die Nettoeinkommen der Lehrerinnen und Lehrer aufgrund
der hohen Verbeamtungsquote hoher ausfallen diirften. Noch etwas geringer
als in der Erziehungswissenschaft ist das Einkommen im Sozialwesen. Hier
manifestiert sich die unterschiedliche Einstufung je nach Art des Hochschul-
abschlusses im offentlichen Dienst.

Fir Beschiftigte aus allen Vergleichsfichern zeigt sich erwartungsgemafd
eine Erh6hung des Einkommens zwischen der zweiten und dritten Befra-
gungswelle (Abbildung 3.6). Zehn Jahre nach dem Studienabschluss liegt das
Einkommen pro Stunde mit einem Universitatsabschluss in allen drei Befra-
gungskohorten, fiir die Daten bis zu zehn Jahre nach dem Abschluss vorliegen,
etwa um ein Drittel héher als zum Zeitpunkt der zweiten Befragung, fiinf Jahre
nach dem Abschluss. Fiir die Erziehungswissenschaft ist im Zeitraum von fiinf
bis zehn Jahren nach Studienabschluss fiir die ersten beiden Kohorten 1997 und
2001 ein etwas geringerer Zuwachs von etwa 20 % zu verzeichnen, wihrend
beim Jahrgang 2005 das Einkommen in diesem Zeitraum mit 40 % tiberdurch-
schnittlich stark anstieg. Der Frage, welche Rolle mogliche Kompositionsef-
tekte, unterschiedliche Anteile von Teilzeitbeschiftigten, die moglicherweise
in schlechter vergiiteten Positionen arbeiten, oder 6konomische Rahmenbe-
dingungen (Finanzkrise, tarifvertragliche Entwicklungen wie die Ablosung des
BAT durch den TVL bzw. TVOD im Jahr 2006) fiir die Kohortenunterschiede
spielen, kann hier nicht nachgegangen werden.

16 Basis sind die Einkommen einschliefilich fester Zulagen (etwa 13. Gehilter) sowie variabler
Gehaltsbestandteile, die jedoch nur in wenigen Fachrichtungen eine grofiere Bedeutung ha-
ben, etwa in den Wirtschaftswissenschaften.

17 Es werden nur Teilzeitbeschiftigte mit mindestens 20 Wochenstunden und Vollzeiterwerbs-
tatige berticksichtigt.
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Abbildung 3.6: Vergleich der Einkommen (Bruttostundenlohn in Euro) einschl.
aller Zulagen' fiinf und zehn Jahre nach dem Studienabschluss,
nach Abschlusskohorten und Fachrichtungen®
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Quelle: DZHW-Absolventenpanel 1997, 2001, 2005, 2009

Berufliche Zufriedenheit

Beruflicher Erfolg driickt sich auch in der beruflichen Zufriedenheit aus, die
neben der Bewertung monetérer Kriterien wie dem Einkommen auch die Be-
urteilung nicht-monetirer Aspekte wie Arbeitsinhalte, Beschaftigungssicher-
heit oder Arbeitszeitregelungen beinhaltet. Wahrend im Datenreport 2016 {iber
die Arbeitszufriedenheit nur fiir die Absolventenkohorte 2001, zehn Jahre nach
dem Studienabschluss, berichtet wurde, soll hier die Betrachtung um den Ver-
gleich mit den beiden Kohorten 1997 und 2005 erweitert werden. Die verschie-
denen Items, mit denen die berufliche Zufriedenheit erfasst wurde, werden der
Ubersichtlichkeit wegen zu drei Zufriedenheitsdimensionen gebiindelt (vgl.
Briedis/Fabian 2009: 66): die Zufriedenheit mit den Arbeitsinhalten und den
Arbeitsbedingungen'®, die Zufriedenheit mit den Ertrigen und den berufli-
chen Karriereperspektiven'® sowie die Zufriedenheit mit den zeitlichen Rah-
menbedingungen der Arbeit*. In der Abbildung 3.7 sind die Mittelwerte einer

18  Hierzu gehoren die Items Zufriedenheit mit Tétigkeitsinhalten, Arbeitsbedingungen, techni-
sche Ausstattung, Moglichkeit, eigene Ideen einzubringen sowie Arbeitsklima.

19  Items Einkommen, berufliche Position, Aufstiegsmoglichkeiten, Beschiftigungssicherheit so-
wie Qualifikationsangemessenheit.

20 Items Raum fiir Privatleben, Arbeitszeitorganisation, Umfang/Lange der Arbeitszeit, Famili-
enfreundlichkeit.
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Fiinferskala angegeben, die so gepolt wurde, dass hohere Werte eine groflere
Zufriedenheit anzeigen. Mit den ergdnzend angegebenen Konfidenzintervallen
lasst sich abschitzen, ob Unterschiede signifikant sind.

Bei der Bewertung der Zufriedenheit mit den Arbeitsbedingungen und den
Arbeitsinhalten gibt es nur relativ geringe Unterschiede zwischen den Kohorten
und Vergleichsfichern. Fiir die Universitatsabsolventinnen und -absolventen
insgesamt lasst sich im Kohortenvergleich eine leichte Zunahme der Zufrie-
denheit erkennen, die aber nur zwischen 1997 und 2005 signifikant ausfallt.
Diese Zunahme in der Zufriedenheit zeigt sich auch in den meisten der Ver-
gleichsficher, jedoch zumeist nicht in signifikantem Ausmaf3. Die Erziehungs-
wissenschaft liegt etwa auf dem durchschnittlichen Niveau, wobei sich die
Werte zwischen den drei Kohorten nicht unterscheiden. Mit Mittelwerten von
mindestens 4,0 ist die Zufriedenheit in der Psychologie mit den Arbeitsinhal-
ten am grofiten und unterscheidet sich deutlich von der im Lehramt oder dem
Sozialwesen.

Bei den Ertrdgen und Beschdftigungsperspektiven unterscheiden sich die
Fachrichtungen, teilweise auch die Kohorten, deutlich stirker voneinander.
Insgesamt ist die Zufriedenheit in dieser Dimension etwas geringer als mit
den Arbeitsinhalten und -bedingungen. Bei den Ertrdgen und Perspektiven
lasst sich im Vergleich der drei Kohorten ebenfalls eine deutliche Zunahme
der Zufriedenheit feststellen, die sich auch in der Erziehungswissenschaft
zeigt. Die Zunahme der Zufriedenheit zwischen den beiden Kohorten 1997
und 2005 zeigt sich in allen Vergleichsfichern. Am zufriedensten mit den
Ertragen und Perspektiven sind die Lehrerinnen und Lehrer; sie unterschei-
den sich hier deutlich von den Beurteilungen in den Erziehungs-, Sozial- und
Politikwissenschaften sowie dem Sozialwesen. In die Zufriedenheit mit den
Ertragen und Beschiftigungsperspektiven gehen verschiedene Teilaspekte
ein, die in den Fachrichtungen unterschiedlich ausgeprégt sind. So beurtei-
len Lehrerinnen und Lehrer die Beschiftigungssicherheit als Beamte erwar-
tungsgemifd sehr hoch und sind auch mit ihrem Einkommen vergleichsweise
zufrieden, wihrend sie mit den Aufstiegschancen weniger zufrieden sind. In
den anderen Fachrichtungen, besonders ausgeprégt in der Erziehungswis-
senschaft, werden hingegen alle drei Teilaspekte eher selten als zufriedenstel-
lend beurteilt (Abbildung 3.7).

Bei der Zufriedenheit mit den zeitlichen Rahmenbedingungen der Arbeit
schliefllich gibt es nur wenige Unterschiede zwischen den Fachrichtungen.
Insgesamt wird auch diese Dimension vielfach etwas schlechter bewertet als
die Arbeitsinhalte. Fiir die Universitatsabsolventinnen und -absolventen insge-
samt sowie fiir die Lehrdmter, die Wirtschaftswissenschaft und das Sozialwesen
zeigt sich zwischen 1997 und 2005 eine Erhohung der Zufriedenheit; in den
tibrigen Féchern, auch in der Erziehungswissenschaft, gibt es zwar auch diese
Tendenz. Die Unterschiede sind aber nicht signifikant.
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Abbildung 3.7: Zufriedenheit mit Arbeitsinhalten und Arbeitsbedingungen,
Ertragen und Perspektiven sowie Arbeitszeit und Vereinbar-
keit! zehn Jahre nach dem Studienabschluss® (Mittelwerte und
Konfidenzintervalle)
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1 Mittelwerte einer Fiinferskala von 1=sehr zufrieden bis 5=unzufrieden sowie Konfidenz-
intervalle auf dem 5 %-Niveau. Fiir die grafische Darstellung wurde die Skala umgedreht
(5=sehr zufrieden), sodass hohere Werte groflere Zufriedenheit anzeigen.

2 Absolventenkohorten 1997, 2001 und 2005.

Quelle: DZHW Absolventenpanel 1997, 2001 und 2005, eigene Berechnungen
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3.4 Zusammenfassung der Ergebnisse im Kontext der
bisherigen Datenreporte

Werden die Ergebnisse dieses Datenreports zum beruflichen Verbleib der
Absolventinnen und Absolventen erziehungswissenschaftlicher (Hauptfach-)
Studiengénge im Zusammenhang mit den Datenreporten 2008, 2012 und 2016
betrachtet, dann zeigen sich in allen vier Berichten dhnliche Grundmuster der
Uberginge in den Beruf und des beruflichen Verbleibs, wenngleich in unter-
schiedlichen Groflenordnungen und Zeitraumen der beruflichen Einmiindung
und Konsolidierung. Im Unterschied zu den élteren Datenreporten, die auf den
Absolventenkohorten 1997, 2001, 2005 und 2009 basieren, dominieren in dem
aktuellen Bericht, der die Erstbefragung des Absolventenjahrgangs 2013 sowie
zusitzlich einige Wiederholungsbefragungen fiir die élteren Kohorten einbe-
zieht, die neuen Abschliisse Bachelor und Master. Die Erziehungswissenschaft
ist unter den an deutschen Hochschulen vorhandenen Studienfichern nicht
nur eines der Facher mit den hochsten Absolventenzahlen (siehe Abschnitt 3.1),
sondern weist auch seit Einfithrung des Bachelor/Master-Studiensystems mit
Ausnahme einzelner Jahre auf beiden Ebenen steigende Absolventenzahlen auf,
auch wenn die Ubergangsquote vom Bachelor in den Master niedriger ausfillt
als in anderen Fiachern. In Absolventenstudien, die Daten tiber den beruflichen
Verbleib finf oder zehn Jahre nach Hochschulabschluss bereitstellen, handelt
es sich jedoch bei der Mehrzahl der Befragten noch um Absolventinnen und
Absolventen mit den alten Abschliissen.

In der 6ffentlichen Wahrnehmung gilt die Erziehungswissenschaft dhnlich
wie andere geistes-, kultur- und sozialwissenschaftliche Ficher oft als ein Fach
mit eher prekdren Beschiftigungsperspektiven. Die Daten aus den Absolven-
tenstudien zeigen aber, dass Berufseintritt und langerfristiger Verbleib deutlich
besser ausfallen, als dem Fach nachgesagt wird. Danach ist die Erziehungswis-
senschaft zwar ein Fach, dessen Absolventinnen und Absolventen bei einigen
Indikatoren haufigere Integrationsprobleme in den Arbeitsmarkt aufweisen,
die sich jedoch bei keinem Indikator und keiner Kohorte zu einer Art Prekari-
sierung der Beschiftigungsverhaltnisse verfestigen. In den Verldufen zwischen
den Kohorten konnen aber Unterschiede bestehen: So fallen die Uberginge in
die Erwerbstatigkeit, die Arbeitsmarktsituation und die Beschaftigungsbedin-
gungen des Absolventenjahrgangs 2009 besser aus als bei den Jahrgingen 2005
und 1997. Verschiedene Kohorten konnen auf variierende Arbeitsmarktkon-
stellationen treffen und die berufliche Einmiindung verlduft dann unterschied-
lich. Die Kohorte 2013 weist ebenfalls keine gravierenden Ubergangsprobleme
auf, ist jedoch mit den élteren Jahrgédngen kaum zu vergleichen, weil sich hier
mit dem Bachelor und Master die Ubergangssequenzen ausdifferenzieren.

Zwar wechselt in der Kohorte 2013 ein tiberdurchschnittlich hoher An-
teil der Absolventinnen und Absolventen der Erziehungswissenschaft nach
dem Bachelorabschluss in eine Erwerbstitigkeit. Aber ein Jahr nach dem
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Abschluss sind Arbeitslosigkeit und Jobben nicht héufiger als im Durch-
schnitt aller Absolventinnen und Absolventen eines Universititsstudiums
bzw. der Vergleichsficher. Ahnliches gilt fiir die Uberginge nach dem Mas-
terabschluss. Die durchschnittliche Suchphase nach dem Bachelorabschluss
betrigt etwa drei bis vier Monate, nach dem Masterabschluss einen Monat
linger. Dies entspricht den Werten fiir die fritheren Jahrgénge. Die Kohor-
te 2013 weist beim Berufsstart keine besonderen Einmiindungsprobleme in
den Arbeitsmarkt auf, die sich grundlegend von den Vergleichsfichern un-
terscheiden. Auffillig sind zum einen eine deutlich niedrigere Ubergangs-
quote der Bachelors in ein Masterstudium, nur die entsprechende Quote im
Sozialwesen féllt noch niedriger aus; zum anderen bei den Mastern ein deut-
lich seltenerer Ubergang in ein Promotionsstudium. Insgesamt gibt es aber
wie in den fritheren Datenreporten keine Evidenz fiir ausgesprochen krisen-
hafte Uberginge in Beschiftigung.

Fiir die élteren Kohorten - ein Vergleich mit der Kohorte 2013 ist auf der
Bachelorebene wegen der anderen Ubergangsstruktur und der noch nicht ver-
tiigbaren Folgebefragungen nicht moglich — lasst sich feststellen, dass die Ein-
miindungsquote in reguldre Beschiftigung ein Jahr nach Hochschulabschluss
zwischen 63 % (fiir die Kohorte 2005) und 80 % (2009) schwankt; nach drei
Jahren wird in allen Kohorten ein Beschiftigungsniveau von mindestens 80 %
erreicht. Im Durchschnitt aller Facher betragt dieses ca. 85 %, von den Ver-
gleichsfiachern schneiden nur die Wirtschaftswissenschaften besser ab. Haupt-
grund fiir die niedrigere Beschiftigungsquote ist nicht Arbeitslosigkeit, son-
dern Elternzeit und Familienarbeit. Bei den Mastern des Jahrgangs 2013 liegt
der Anteil reguldrer Erwerbstitigkeit in der Erziehungswissenschaft mit Aus-
nahme der Wirtschaftswissenschaften und des Lehramts (Sek II) hoher als in
den Vergleichsfiachern. Der wichtigste Grund fiir diesen Unterschied ist die
schon erwéhnte niedrigere Promotionsquote.

Die neben den Ubergingen vom Studium in die Erwerbstitigkeit zweite
Hauptfrage dieses Kapitels bezieht sich auf die Qualitdt der Beschiftigung.
Hier haben sich die Beschiftigungsmerkmale zwischen den Kohorten 2005
und 2009 etwas verbessert, wenngleich sie in beiden Kohorten nicht einem
Normalarbeitsverhaltnis entsprechen. Nach einem Jahr ist nur ein geringer An-
teil unbefristet beschaftigt (2005 29 %, 2009 35 %), ein hoher Anteil in Teilzeit
tatig (2005 44 %, 2009 62 %); die Einkommen fallen unterdurchschnittlich,
der wissenschaftliche Bezug der Titigkeiten (z.B. Verbleib im Wissenschafts-
system) gering aus. Ein wichtiger Indikator fiir die Qualitdt der Beschéftigung
ist die Addquanz im Verhiltnis von erworbener Qualifikation und ausgetibter
Beschiftigung. Verglichen mit der Kohorte 2005, fallt die Addquanz der Titig-
keiten bei der Kohorte 2009 zwar hoher aus, erreicht aber in beiden Kohorten
nur unterdurchschnittliche Werte. Nur etwa ein Drittel ist nach einem Jahr
volladdquat beschiftigt, eine fast genauso grofle Gruppe dagegen inadiquat.
Dieser Anteil fillt hoher aus als in den anderen Vergleichsfichern. Auch bei der
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Kohorte 2013 zeichnet sich die erste Beschiftigung sowohl bei den Bachelors
wie bei den Mastern hiufiger als in den anderen Fachern durch eine vertikale
Inaddquanz aus; so ist fiir mehr als 40 % bei den Bachelors und etwa ein Drittel
bei den Mastern der erreichte Abschluss fiir die (erste) Beschiftigung nicht
zwingend erforderlich.

Wie in anderen Fichern gilt es aber auch in der Erziehungswissenschaft,
den beruflichen Verbleib als einen langerfristigen Prozess zu betrachten, bei
dem bis ins fiinfte Jahr der Anteil reguldrer Beschiftigung kontinuierlich an-
wichst und Arbeitslosigkeit und Inaddquanz abnehmen. Allerdings zeigen
sich in der Erziehungswissenschaft die im Vergleich hoheren Inaddquanzwerte
auch zu allen spateren Befragungszeitpunkten. So ist auch zehn Jahre nach Ab-
schluss der Anteil der inaddquat Beschiftigten in der Erziehungswissenschaft
etwa doppelt so hoch wie im Durchschnitt. Zwar gelingt ihnen oft ein ziigiger
Berufseinstieg, aber um den Preis eines hohen Anteils inaddquater Beschafti-
gung. Bei fast allen Indikatoren schneiden sie schlechter ab als die Absolventin-
nen und Absolventen der Wirtschaftswissenschaft und Psychologie, wenn auch
ahnlich, teilweise sogar giinstiger als die der Sozialwissenschaften. Fiinf bzw.
zehn Jahre nach Studienabschluss zeichnet sich eine deutliche Verbesserung
der beruflichen Situation ab, sodass ein schwieriger Start bis zu einem gewissen
Mafle ausgeglichen wird. Aber die Gesamtsituation bleibt immer noch etwas
schwieriger als im Durchschnitt. Absolventinnen und Absolventen erziehungs-
wissenschaftlicher Studiengénge weisen also eine insgesamt vergleichsweise
ungiinstige, wenn auch nicht prekére Positionierung auf dem Arbeitsmarkt
und im Beschéftigungssystem auf.
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Johanna Schultheifs

Im vergangenen Datenreport Erziehungswissenschaft 2016 setzte sich der Trend
zum Ausbau des Personals in der Erziehungswissenschaft {iber alle beteiligten
Berufsgruppen fort. Sowohl die Professuren', der Mittelbau als auch die Zahl
wissenschaftlicher Hilfskrifte stiegen teilweise kréftig an, wobei die Berufsgrup-
pe der Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben einen besonders starken Aufwuchs
erlebte. Da dieser Befund zum Lehrpersonal im vergangenen Berichtszeitraum
nicht durch kurzfristige Anderungen im Lehrbedarf erklirt werden konnte (etwa
sprunghafte Anstiege der Studierendenzahlen), wird es spannend sein zu sehen,
ob sich diese Entwicklung weiter fortgesetzt hat. Im vergangenen Berichtszeit-
raum nahm auch die Anzahl der Professuren weiter zu, lag aber immer noch
unter dem 1995 eingeleiteten Riickbau der Erziehungswissenschaft. Der vor zehn
Jahren einsetzende (Wieder-)Aufbau und der damit auch verbundene forcier-
te Ausbau des Mittelbaus hat zu einer Anndherung an die Personalstrukturen
anderer Féacher der Sozialwissenschaften wie etwa der Psychologie und Politik-
wissenschaften beigetragen, dennoch blieben die Spezifika der Erziehungswis-
senschaften, die sich beispielsweise durch einen hoheren Lehrbedarf auszeichnet,
weiterhin sichtbar. Die Frage, welche inhaltlichen Schwerpunkte in der Erzie-
hungswissenschaft vom jiingsten Ausbau profitieren, wird zumindest auf profes-
soraler Ebene im weiteren Verlauf dieses Berichts beantwortet.

Ein weiterer Schwerpunkt dieses Kapitels liegt in der Betrachtung der
Entwicklung befristeter hauptberuflicher Arbeitsverhaltnisse, die oftmals mit
Unsicherheiten in der zukiinftigen Lebensplanung verkniipft sind, besonders
nach erfolgreicher Promotion. Die vorliegenden Daten konnen Aufschluss
dariiber geben, ob sich die unbefriedigende Situation mit einer Vielzahl be-
fristeter Stellen im Mittelbau weiter manifestiert. Zwar haben die Absolventen
gute Chancen eine Beschiftigung zu finden (vgl. Kapitel 3), jedoch meist ohne
langerfristige Perspektive insbesondere im universitdren Mittelbau. Des Weite-
ren wird ein Blick auf die professoralen Stellenausschreibungen sowie die vor-
aussichtlich frei werden Professuren und damit der Bedarfe des professoralen
Nachwuchses geworfen.” Mit der Einfithrung der Juniorprofessuren sollte der

1 Gemeint sind hier und im Folgenden keine Personalstellen, sondern Professorinnen und Pro-
fessoren als Personen. Professuren wird als geschlechtsneutrales Wort verwendet.

2 Bedenklich scheint zudem, dass zentrale erziehungswissenschaftliche Professuren an aufle-
runiversitiren Forschungsinstituten nicht nur durch andere Disziplinen tibernommen wer-
den, sondern diese teilweise auch neu in anderen Disziplinen wie beispielsweise der Padago-
gischen Psychologie angesiedelt werden.
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professorale Nachwuchs eigentlich gestirkt und ein alternativer Karriereweg
zur Professur eroffnet werden. Die im vergangenen Berichtszeitraum kritisch
hinterfragte Diskrepanz zwischen dem schleichenden Ausbau der Juniorpro-
fessuren und dem erwarteten Bedarf des professoralen Nachwuchses wird auch
in diesem Berichtszeitraum wieder thematisiert werden miissen.

Die vorliegende Beschreibung der Personalstruktur der Erziehungswis-
senschaft schliefit an die Kapitel zum Personal der bisherigen Datenreporte an
(Kriiger/Weishaupt 2000; Kriiger/Schmidt/Siebholz/Weishaupt 2004; Kriiger/
Schnoor/Weishaupt 2008; Kriiger/Kiicker/Weishaupt 2012; Gerecht/Kriiger/
Post/Weishaupt 2016). Gegenstand des ersten Abschnitts (4.1) ist die struktu-
relle Entwicklung der Erziehungswissenschaften im Bereich der Professuren
(Abschnitt 4.1.1) und des Mittelbaus (Abschnitt 4.1.2) seit 2015. Dartiber hinaus
werden in Abschnitt 4.1.3 die Entwicklungen im Kontext benachbarter sozial-
wissenschaftlicher Facher verglichen. Der zweite Abschnitt (4.2) dieses Kapi-
tels beschreibt die Entwicklungen der Stellenausschreibungen erziehungswis-
senschaftlicher Professuren seit den 1990er Jahren und im Speziellen seit 2015
unter Einbezug der Fachhochschulen und einer Beschreibung der Entwicklung
in den alten und neuen Bundesldndern. Dazu wird ein Gesamtiiberblick iiber
die ausgeschriebenen erziehungswissenschaftlichen Professuren tiber die ver-
gangenen 28 Jahre herangezogen (vgl. Abschnitt 4.2.1). Die Differenzierung
nach Subdisziplinen der Erziehungswissenschaften erlaubt dartiber hinaus
eine prézisere Beschreibung der Entwicklungen in den Hochschulen und auch
Fachhochschulen (vgl. Abschnitt 4.2.2). In Abschnitt 4.2.3 erfolgen dann eine
Bilanzierung der ausgeschriebenen Professuren und eine Beschreibung der
Chancen fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs fiir die nidchste Dekade. Den
Abschluss des Kapitels bildet die Analyse der Geschlechterverhaltnisse (Ab-
schnitt 4.3) im Kontext der Personalstruktur, die im letzten Datenreport noch
im Rahmen eines eigenen Kapitels diskutiert wurden. Dabei wird der Anteil
der durch Frauen besetzten Professuren iiber ausgewdhlte Disziplinen hinweg
in den Blick genommen wie auch die Entwicklung der Geschlechterverhalt-
nisse fiir die Berufsgruppen im Mittelbau. Dazu werden Daten von 1995 bis
2018 herangezogen. Den Abschluss (Abschnitt 4.4) bildet ein Fazit tiber die in
diesem Kapitel referierten Ergebnisse.

4.1 Erziehungswissenschaftliches Personal im Innen- und
Auflenvergleich

Der Innenvergleich der personellen Strukturen unterscheidet hauptsachlich
die Entwicklungen zwischen ausgewihlten Fachgebieten der Erziehungswis-
senschaften. Die Auswahl und die hier verwendete Terminologie folgen dabei
der Hochschulstatistik, in der die Sonderpadagogik und die Sozialpadagogik
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seit 1992 als eigene Ficher gefithrt werden.’ Das in der Lehre und Forschung
tatige Personal im Sozialwesen wird in diesem Kontext der Sozialpddagogik
zugerechnet. Die Auswertungen beziehen sich nur auf wissenschaftliche Hoch-
schulen (Universitaten, Padagogische Hochschulen, Theologische Hochschu-
len und Kunsthochschulen). Weithin ausgeblendet bleibt in diesem Abschnitt
das Personal der Fachhochschulen (Universities of Applied Sciences), da nahe-
zu 95 % des wissenschaftlichen Personals an wissenschaftlichen Hochschulen
beschiftigt sind. Die folgenden Auswertungen beziehen sich auf erfasste Per-
sonen, nicht auf Stellenpldne oder (un-)besetzte Stellen. Die Datengrundlage
dafiir bildet die Hochschul-Personalstatistik des Statistischen Bundesamts seit
Beginn der 1990er Jahre bis 2018. Nicht alle hier aufgefithrten Daten wurden in
dieser Form auch verdffentlicht. In diesen Fallen handelt es sich um Sonderaus-
wertungen des Statistischen Bundesamts, die fiir den Datenreport angefordert
und speziell aufbereitet wurden.* Diese Sonderauswertungen sind in den Ta-
bellen kenntlich gemacht.

Der Innenvergleich des erziehungswissenschaftlichen Personals gibt Auf-
schluss tiber die binnenspezifischen Entwicklungen innerhalb der Erziehungs-
wissenschaften und den nach Datenlage differenzierbaren Fachgebieten Son-
derpéddagogik und Sozialpddagogik. Dazu zahlen beispielsweise Verhaltnisse
von befristeten Stellen zu Dauerstellen oder die Relation von hauptberuflichen
zu nebenberuflichen Beschiftigungsverhiltnissen.

Zentrale Fragen dieses Kapitels sind: Setzen die sich im vergangenen Be-
richtszeitraum identifizierten Trends zu befristeten Beschiftigungen fort?
Wie gestaltet sich die Lage von Vollzeitstellen im Mittelbau als Perspektive
fiir Personal nach erfolgreicher Promotion jenseits der Professur? Sind die
vorliegenden Zahlen als Zeichen wachsender Forschungsstirke in der Er-
ziehungswissenschaft zu interpretieren? Was bedeuten diese Entwicklungen
tiir die beruflichen Perspektiven des im Hochschulbereich ausgebildeten und
arbeitenden Personals? Um diesen Fragen nachzugehen, werden alle Berufs-
gruppen der Erziehungswissenschaften im Hochschulbereich in den Blick
genommen, dazu zdhlen die Professuren (siche Abschnitt 4.1.1), der Mittel-
bau sowie analog zum letzten Datenreport 2016 auch die Gruppe der wis-
senschaftlichen Hilfskrifte (siehe Abschnitt 4.1.2). Dariiber hinaus werden
benachbarte Disziplinen wie die Psychologie, die Politikwissenschaften, die
Sozialwissenschaften und die Wirtschaftswissenschaften fiir einen Facher-
vergleich herangezogen, um die identifizierten Tendenzen besser einordnen
zu konnen. Die damit verbundene Kontextualisierung der Binnenverhalt-
nisse erlaubt den Vergleich der stattgefunden Entwicklungen seit Mitte der
1990er Jahre (sieche Abschnitt 4.1.3).

3 Mit dieser Aufteilung werden keine Aussagen tiber disziplindre Zugehorigkeiten getroffen.
4 Gedankt sei an dieser Stelle Brigitte Damm und Thomas Weise vom Statistischen Bundesamt
fiir ihre stets kompetente und stets hilfreiche Unterstiitzung.
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4.1.1 Professuren

Ein Anstieg der Professuren in den Erziehungswissenschaften ist erfreulicher-
weise weiterhin zu verzeichnen, sodass nun beinahe wieder das Ausgangsni-
veau des Jahres 1995 erreicht ist (siehe Tabelle 4.1). Der Riickgang gegeniiber
dem Referenzjahr 1995 liegt nun bei 4 % gegeniiber 7 % im vergangenen Be-
richtszeitraum. Dagegen haben sich die Stellen fiir wissenschaftliche Mitarbei-
ter und fiir Lehrkréafte fiir besondere Aufgaben (LfbA) seit 1995 mehr als ver-
doppelt. Neben dem Aufwuchs dieser hauptberuflichen Stellen ist auch beim
nebenberuflichen Personal ein Anstieg um mehr als 40 % bei den Stellenvolu-
mina (absolut +1.094 Stellen) zu verzeichnen.

Tabelle 4.1: Hauptberufliches und nebenberufliches wissenschaftliches Perso-
nal in den Erziehungswissenschaften (inkl. Sonder- und Sozial-
padagogik) an wissenschaftlichen Hochschulen 1995, 2000, 2005,
2010 und 2014-2018

wissen- Lehrkrafte neben-
Assistenten,  schaftliche fiirbesonde-  berufliches

Jahr insgesamt Professuren Dozenten Mitarbeiter re Aufgaben  Personal
1995 3.271 1.091 320 1.573 287 2.642
2000 3.186 979 277 1.597 333 2.538
2005 3.162 861 190 1.782 329 2,672
2010 4.422 934 50 2.920 518 3.345
2014 5.220 1.011 44 3.434 731 3.829
2015 5.377 1.021 40 3.526 790 3.971
2016 5.447 1.038 38 3.644 727 3.739
2017 5.757 1.043 41 3.893 780 3610
2018 6.065 1.045 52 4.189 779 3.736

Quelle: Statistisches Bundesamt, Sonderauswertungen der Hochschulpersonalstatistik

Differenziertere Einblicke in die Zuwichse hinsichtlich der Besoldungs-
gruppe und der Verteilung der Professuren in den einzelnen Studienberei-
chen Erziehungswissenschaft, Sonderpadagogik und Sozialpddagogik er-
laubt Tabelle 4.2. Uber alle Studienbereiche hinweg zeigt sich ein moderater
Anstieg der Professuren um insgesamt 34 Stellen gegeniiber dem letzten Be-
richtszeitraum. Bei den C4/W3-Professuren sind die Zuwachse am stirksten
(+32 Stellen), wihrend die C3/W2-Professuren nur geringe Zuwéichse ver-
zeichnen (+6 Stellen) und die C2-Professuren auf Dauer tber alle Bereiche
hinweg insgesamt um 6 Stellen schrumpfen. Die Anzahl der C2/W1-Profes-
suren auf Zeit steigt marginal um 3 Stellen an. Damit setzt sich der Trend des
Riickbaus der C2-Professuren auf Dauer hin zum Ausbau von C2/W1-Pro-
fessuren auf Zeit seit 1995 weiter fort. Erhoht hat sich in diesem Kontext der
Anteil der Juniorprofessuren von 61 % auf 76 % gegeniiber dem Berichtsjahr
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2014, Zugewinne konnte dabei jedoch nur die Erziehungswissenschaft ver-
zeichnen (+20 Stellen), wihrend die Stellenvolumina der Juniorprofessuren
in der Sonderpéddagogik sogar um eine Stelle abnahm und in der Sozialpad-
agogik nur um eine Stelle zunahm. In der Erziehungswissenschaft umfassen
Juniorprofessuren knapp 10 % aller »Professuren, in der Sonderpadagogik
sind es 7 % und in der Sozialpadagogik knapp 5 %. Zudem ist in den Berei-
chen der Sonderpadagogik und Sozialpddagogik eher ein Trend zur Stagna-
tion denn zur Expansion in diesem Verhéltnis zu verzeichnen. Vom Wieder-
ausbau der professoralen Stellen seit 2010 profitiert die Sonderpidagogik am
geringsten, war aber im gesamten Betrachtungsraum seit 1995 auch weniger
vom Riickbau der Erziehungswissenschaften betroffen. Eine Expansion im
universitiren Umfeld erfihrt die Sozialpddagogik durchgehend seit 1995.
Die Erziehungswissenschaft als Fach war am stirksten vom Riickbau von
1995 bis 2010 betroffen, konnte in der Nachfolgezeit aber auch die starksten
Zuwichse verzeichnen.

Es zeigt sich, dass sich die Trends zum Anstieg der Professuren und auch
zur Ausbildung des professoralen Nachwuchses iiber die Vergabe von Junior-
professuren weiter fortsetzen. Fraglich bleibt jedoch, ob der sparliche Ausbau
der Juniorprofessuren (+20 Stellen) in Geschwindigkeit und Umfang aus-
reicht, um eine nachhaltige Absicherung des Nachwuchses zu gewéhrleisten.
Gemessen am geschitzten Bedarf, der bereits im vergangenen Datenreport
problematisiert wurde, sind in der nichsten Dekade anndhernd 300 neue
Professuren {iber alle Studienbereiche der Erziehungswissenschaften hinweg
neu zu besetzen (vgl. Abschnitt 4.2.3). Hoffnung macht in diesem Kontext
der Aufwuchs des hauptberuflichen wissenschaftlichen Personals (vgl. Ab-
schnitt 4.1.2), was die Rekrutierung der Juniorprofessuren erleichtern sollte,
zugleich aber aufgrund des eher schleichend wachsenden Stellenangebots
auch zu grolerer Konkurrenz um eben diese Stellen fithren konnte. Soll die
Juniorprofessur ein wirksames Instrument zur Nachwuchsférderung fiir er-
ziehungswissenschaftliche Professuren werden, muss die Quantitit der Stel-
len und Stellenangebote deutlich erhoht sowie die Moglichkeiten zur Entfris-
tung z.B. durch Tenure-Track-Professuren (weiter) vorangetrieben werden.
Eine Alternative ist die Besetzung der Professuren aus dem Reservoir des
wissenschaftlichen Mittelbaus ohne den Alternativweg Juniorprofessur und
auch immer hiufiger ohne den Weg via Habilitation (vgl. Kapitel 6). Dar-
tber hinaus sorgt der Aufstieg der empirischen Bildungsforschung (vgl.
Abschnitt 4.2.2) innerhalb der Erziehungswissenschaften fiir zusitzliche
Konkurrenz, da diese Professuren auch fiir den Nachwuchs aus Nachbardis-
ziplinen wie etwa der Psychologie, die sehr starken Wert auf die quantitative
methodische Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses legt, attraktiv
sind. Gleichzeitig konnen die Erziehungswissenschaften aber auch von Im-
pulsen aus benachbarten Disziplinen profitieren.
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Tabelle 4.2: Professuren 1995, 2000, 2005, 2010 und 2014-2018 nach der Be-
wertung der Stelle (wissenschaftliche Hochschulen)

darunter ... und entsprechende Besoldungsgruppen

Jahr insgesamt C4,W3 C3,W2 C2auf Dauer  C2,W1 auf Zeit'
Erziehungswissenschaft
1995 860 406 301 132 19
2000 743 353 299 89 2
2005 624 313 254 30 27
2010 698 345 267 12 64(33)
2014 770 386 268 16 90(57)
2015 775 387 263 22 92(62)
2016 786 400 271 22 86(66)
2017 790 404 258 19 100(77)
2018 794 405 270 11 100(77)
Sonderpéadagogik
1995 165 81 59 17 6
2000 164 80 72 12 0
2005 154 75 67 5 7
2010 162 85 57 2 15(8)
2014 153 81 55 0 15(12)
2015 156 81 60 0 11(10)
2016 159 89 55 0 1009
2017 158 94 53 0 10(8)
2018 158 89 55 0 13(11)
Sozialpadagogik
1995 66 13 33 18 1
2000 72 15 41 16 0
2005 83 13 50 19 1
2010 74 28 37 3 6(2)
2014 88 19 43 8 15(4)
2015 90 23 47 6 13(4)
2016 93 23 49 10 8(3)
2017 95 24 48 10 10(4)
2018 93 24 47 7 10(5)
Erziehungswissenschaften insgesamt
1995 1.091 500 393 167 26
2000 979 448 412 117 2
2005 861 401 371 54 35
2010 934 458 361 17 85(43)
2014 1.011 486 366 24 120(73)
2015 1.021 491 370 28 116(76)
2016 1.038 512 375 32 104(78)
2017 1.043 522 359 29 120(89)
2018 1.045 518 372 18 123(93)
1995-2014 -80 -14 =27 -143 94
1995-2018 -46 18 -21 -149 97

1 in Klammern: darunter Juniorprofessuren

Quelle: Statistisches Bundesamt, Sonderauswertungen der Hochschulpersonalstatistik
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4.1.2 Mittelbau

Im Abschnitt zum universitiren Mittelbau werden Stellen im Rahmen der
Qualifikationsphasen und der Post-Doktorandenphase jenseits der Professur
bzw. auf dem Weg dorthin genauer betrachtet. Dazu zéhlen Dozenten und
Assistenten sowie wissenschaftliche Mitarbeiter und Lehrkrifte fiir besonde-
re Aufgaben. Im vergangenen Berichtszeitraum konnte ein fortschreitender
Ausbau des Personalbestands im universitiren Mittelbau verzeichnet wer-
den. Dieser Trend halt an (vgl. Tabelle 4.3), auch wenn dieser Ausbau nun
asymmetrisch vonstattengeht. Insgesamt betrigt die Zunahme der Stellen im
Mittelbau 811 neue Stellen gegeniiber dem Berichtsjahr 2014. Besonders stark
ist der Zuwachs bei den wissenschaftlichen Mitarbeitern mit 755 Stellen seit
2014. Zieht man den Zuwachs gegeniiber dem Berichtsjahr 2010 in Betracht,
sind in den vergangen acht Jahren gar 1.269 neue Stellen fiir wissenschaft-
liche Mitarbeiter entstanden, was einer Aufstockung dieser Personalgruppe
um ein Drittel gleich kommt. Die Zahl der Dozenten und Assistenten stag-
niert auf weiterhin sehr niedrigem Niveau und verzeichnet erstmals wieder
geringe Zuwichse (+8 Stellen). Moderate Zuwichse gab es bei den Lehrkraf-
ten fiir besondere Aufgaben mit einem Plus von 48 Stellen. Der Anstieg der
Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben hat sich damit deutlich verlangsamt (der
Zuwachs von 2010 zu 2014 betrug immerhin noch 213 Stellen). Damit zeich-
net sich eine Asymmetrie gegeniiber der Zunahme des hauptberuflichen
wissenschaftlichen Personals und dem hauptsdchlich fiir Lehrtatigkeiten be-
stimmten Personal ab. Es stellt sich die Frage, wie die wachsende Nachfrage
nach universitiarer Lehre basierend auf weiter steigenden Studierendenzahlen
durch diese geringen Zuwachszahlen bedient werden kann, die auch nicht
durch die moderate Zunahme der Juniorprofessuren aufgefangen wird (vgl.
Abschnitt 4.1.1).

Wie bereits eingangs erwédhnt, kann eine deutliche Zunahme von Stel-
len des hauptberuflichen wissenschaftlichen Personals (+29 %) konstatiert
werden. Dabei sind 40 % der Angestellten auf Vollzeitstellen angesiedelt,
was einer Zunahme dieses Anteils gegeniiber dem Berichtsjahr 2014 um 3 %
entspricht. Jedoch entfallen die beiden grofiten Anteile zusitzlicher Stellen
auf befristete Vollzeitstellen (+350 Stellen) und auf befristete Teilzeitstellen
(+327 Stellen). Nur jede zehnte neue Stelle ist fiir diese Berufsgruppe auf
Dauer ausgelegt. Der Anteil von Vollzeitstellen auf Dauer bei den wissen-
schaftlichen Mitarbeitern sinkt von 27 % im Berichtsjahr 2014 auf 24 % in
2018. Damit hat nur ein Viertel des wissenschaftlichen Personals eine un-
befristete Vollzeitstelle inne. Auch bei den Teilzeitstellen sind unbefriste-
te Beschiftigungsverhiltnisse eher die Ausnahme als die Regel. Weiterhin
verharrt der Anteil der unbefristeten Beschdftigungsverhiltnisse in Teilzeit
unter der Finf-Prozent-Marke, was jedoch auch der Situation der Ausbil-
dung des wissenschaftlichen Personals geschuldet ist, das zumeist in befris-
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teten Teilzeitverhéltnissen beschaftigt ist. In diesem Kontext lassen sich diese
Zahlen auch als Forschungsstirke interpretieren, sofern davon ausgegangen
wird, dass ein Grofiteil dieser Stellen dem wissenschaftlichen Nachwuchs in
der Qualifikationsphase zuzurechnen ist. Wird jedoch keine Teilzeitbeschaf-
tigung oder (Weiter-)Qualifikation angestrebt, sind diese Stellen schwerlich
dazu geeignet, eine befriedigende materielle Ausstattung der Arbeitnehmen-
den - insbesondere in einer Metropolregion - zu gewéhrleisten.

Tabelle 4.3: Struktur des hauptberuflichen Mittelbaus in der Erziehungswis-
senschaft (einschliellich Sonder- und Sozialpadagogik) 2010, 2014
und 2018 an wissenschaftlichen Hochschulen

Veranderun
2010 2014 2018 2014 bie 20198
Dienstbezeichnung abs. % abs. % abs. % abs.
Dozenten und Assistenten
Vollzeitbeschiftigte (33) 0,9 (34) (0,8) (40) (0,8) (+6)
Vollzeit auf Dauer 14 04 8 0,2 8 0,2 0
Vollzeit befristet 19 0,5 26 0,6 32 0,6 +6
Teilzeitbeschéftigte 17 0,5 (10) 0,2) 12 0,2) (+2)
Teilzeit auf Dauer - - 7 0,2 6 0,1 -1
Teilzeit befristet - - 3 0,1 6 0,1 +3
wissenschaftliche Mitarbeiter
Vollzeitbeschaftigte  (1.164)  (334) (1.281) (30,4) (1.680) (33,5 (+399)
Vollzeit auf Dauer 364 10,4 350 8,3 399 7,9 +49
Vollzeit befristet 800 229 931 22,1 1.281 25,5 +350
Teilzeitbeschiftigte 1.756 50,3 (2.153) (51,2) (2.509) (50,0 (+356)
Teilzeit auf Dauer - - 82 19 1M 2,2 +29
Teilzeit befristet - - 2071 49,2 2.398 47,8 +327
Lehrkrafte fiir besondere Aufgaben
Vollzeitbeschéftigte  (260) (7,5 (344) (8,2) (374) (7,5 (+30)
Vollzeit auf Dauer 127 3,6 136 32 166 33 +30
Vollzeit befristet 133 3,8 208 49 208 41 0
Teilzeitbeschiftigte 258 74 (387) 9,2) (405) (8,1) (+18)
Teilzeit auf Dauer - - 45 1,1 80 1,6 +35
Teilzeit befristet - - 342 8,1 325 6,5 -17
insgesamt 3.488 100 4.209 100 5.020 100 +811

Quelle: Statistisches Bundesamt, Sonderauswertungen der Hochschulpersonalstatistik, eigene
Berechnungen

Bei den Lehrkriften fiir besondere Aufgaben verfehlen die Anteile von Voll-

zeit- und Teilzeitbeschiftigungen nur knapp die Paritdt. Dabei iiberwiegen
die Teilzeitbeschiftigungsverhiltnisse mit 52 %. Die Vollzeitstellen fiir diese
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Berufsgruppe sind zu 44 % auf Dauer ausgelegt, damit bieten iiber die Hilfte
dieser Stellen keine Langzeitperspektive fiir die Beschéftigten. Bei den Teil-
zeitstellen sind 80 % des dort ausgewiesenen Stellenvolumens befristet. Das
bedeutet, dass eine Mehrzahl des vornehmlich fiir die Lehre tdtigen haupt-
beruflichen Personals Befristungen ausgesetzt ist, wobei befristete Teilzeit-
stellen annidhernd 42 % des gesamten Stellenvolumens fiir Lehrkréfte mit be-
sonderen Aufgaben ausmachen. Die geringe Zunahme von Dauerstellen auf
Vollzeit und der hohe Anteil an befristeten Arbeitsverhiltnissen auf Teilzeit
koénnen kaum dazu beitragen, den Ausbau der Lehre - bei steigenden Studie-
rendenzahlen - nachhaltig abzusichern. Zudem sind diese Stellen eher nied-
rig vergiitet, bei einem gleichzeitig hohen Arbeitsaufwand, der wenig Zeit
fir die weitere Qualifizierung erlaubt und damit wenige akademische Auf-
stiegschancen bietet. Dariiber hinaus hat diese Berufsgruppe mit teils sehr
kurzen Befristungen zu kdmpfen, die einerseits die personliche Unsicherheit
der Betroffenen steigern und andererseits haufige Personalwechsel forcie-
ren, was zusatzlich den Verlust von Know-how zur Folge hat und auch fiir
Studierende bedeutet, sich auf Diskontinuitdten bei Lehre (und Priifungen)
sowie uberfiillte Seminare einzustellen. Soll die Qualitit der universitaren
Hochschullehre nachhaltig abgesichert werden, miissen die Zahl der befriste-
ten Anstellungen weiter verringert sowie die Arbeitsbedingungen verbessert
werden. Ebenso sollten auch diese Stellen Optionen zur wissenschaftlichen
Weiterqualifikation beinhalten (mit der Option den Lehrumfang zu reduzie-
ren), um die Attraktivitt dieser Stellen zu erhdhen und damit auch zukiinftig
adédquates Personal akquirieren zu konnen.

Uber alle Berufsgruppen des Mittelbaus hinweg sind nur 15 % aller Stellen
als Dauerstellen ausgewiesen, davon ist jede vierte Stelle eine Teilzeitstelle.
Betrachtet man die Zuwiéchse iiber alle Berufsgruppen hinweg, bietet nicht
mal jede flinfte neue Stelle eine langerfristige Perspektive. Zwar profitieren
auch die Erziehungswissenschaften vom Nimbus des wissenschaftlichen Ar-
beitens und der universitdren Lehrtitigkeit, fordern in diesem Kontext aber
auch zugleich selbstausbeuterische Arbeitsverhiltnisse, um im Wettbewerb
um die wenigen Dauerstellen im Mittelbau und die Professuren bestmoglich
aufgestellt zu sein, sofern ein Verbleib im Wissenschaftsbetrieb angestrebt
wird. Gegeniiber dem Berichtszeitjahr 2014 setzt sich der Trend in Richtung
Teilzeitbeschiftigungsverhaltnisse nicht fort und liegt nun wieder beim Aus-
gangsniveau von 2010 mit 58 % (gegeniiber 61 % im Jahr 2014). Der grofle An-
teil von Teilzeitbeschaftigungsverhaltnissen spricht einerseits fiir eine hohe
Flexibilisierung der Arbeitsverhiltnisse und impliziert damit auch positive
Auswirkungen auf die Work-Life-Balance und die Vereinbarkeit von Beruf
und Familie. Andererseits sind damit aber auch Gehaltseinbufien verbunden.
Dariiber hinaus indiziert der hohe Anteil von befristeten teilzeitbeschaftig-
ten wissenschaftlichen Mitarbeitern auch eine Zunahme der Qualifizierungs-
angebote fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs und damit auch bessere
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Aussichten fiir die Nachwuchsrekrutierung. Zu hinterfragen ist, ob die Teil-
zeitbeschiaftigung auf Wunsch der Beschiftigten erfolgt, oder darin begriindet
ist, dass Qualifikationsstellen oftmals nur 50 % oder 65 % Stellenumfang bein-
halten, was aber mit den vorliegenden Daten nicht weiter untersucht werden
kann. In diesem Zusammenhang spielt auch der Workload der Qualifikanten
eine Rolle, der in diesem engen zeitlichen Rahmen besonders in Verbindung
mit anfallenden Arbeiten im Kontext von Forschungsprojekten nicht selten nur
schwerlich zu bewiltigen ist, was die Zeit der Promotionsphase unverschuldet
in die Linge ziehen kann. Zudem stellt sich die Frage, wo der fertig ausgebil-
dete wissenschaftliche Nachwuchs im wissenschaftlichen System nach der Pro-
motionsphase Fufd fassen kann, wenn nicht der selektionsreiche Weg zur Pro-
fessur angestrebt wird. Hier versprechen Stellen im Bereich der Lehrtatigkeit
langfristigere Perspektiven (31 % der Stellen auf Dauer) als in der Forschung
(12 % der Stellen auf Dauer). Dariiber hinaus gewinnen Stellen auflerhalb des
Wissenschaftsbetriebs an Attraktivitit fiir die Phase nach der Promotion.

Tabelle 4.4: Entwicklung des nebenberuflichen wissenschaftlichen Personals in der
Erziehungswissenschaft (einschliefSlich Sonder- und Sozialpadagogik)
2006, 2010, 2014 und 2018 an wissenschaftlichen Hochschulen

Veranderun:
2006 2010 2014 2018 Sord 2018 g
abs. % abs. % abs. % abs. % abs.
Erziehungswissenschaft
Emeriti 36 1,6 37 1,5 29 1,0 24 0,9 -5
Lehrbeauftragte  1.803 79,1 1.745 70,0 1.870 64,0 1.743 62,0 -127
wiss. Hilfskrafte 440 19,3 710 28,5 1.023 35,0 1.046 37,2 +23
insgesamt 2.279 2492 2922 2813
Sonderpadagogik
Emeriti 2 04 1 0,2 1 0,2 2 03 +1
Lehrbeauftrage 428 87,9 377 75,7 460 82,6 424 70,7 -36
wiss. Hilfskréfte 57 11,7 120 241 96 17,2 174 29,0 +78
insgesamt 487 498 557 600
Sozialpadagogik
Emeriti 4 14 3 0,8 5 1.4 6 1,9 +1
Lehrbeauftrage 251 86,0 300 845 267 763 245 759 -22
wiss. Hilfskrafte 37 127 52 146 78 223 72 222 -6
insgesamt 292 355 350 323

Quelle: Statistisches Bundesamt, Sonderauswertungen der Hochschulpersonalstatistik, eigene
Berechnungen

Nach der Expansion des nebenberuflichen Personals in den vergangenen Be-
richtszeitraumen ist erstmals ein Riickgang zu konstatieren (vgl. Tabelle 4.4).
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Entscheidenden Anteil daran hat insbesondere der Riickgang der Anzahl von
Lehrbeauftragten in den Erziehungswissenschaften, der sich aber auch in der
Sonder- und Sozialpiddagogik — wenn auch auf vergleichbar niedrigem Niveau
- zeigt. Dieser Trend ist erfreulich, da inaddquate Beschaftigungsverhaltnisse ab-
nehmen und zu Teilen sicher auch in hauptberuflichen Stellen als Lehrkrifte fiir
besondere Aufgaben aufgehen, auch wenn der Aufwuchs der hauptberuflichen
Stellen — wie oben gezeigt — bestenfalls als moderat beschrieben werden kann.

Ob mit dieser Verschiebung eine nachhaltige Absicherung der Lehre ge-
wihrleistet ist, insbesondere wenn man diesen Trend zusammen mit dem
geringen Ausbau der Stellen von Lehrkriften fiir besondere Aufgaben sowie
der Professuren und Juniorprofessuren betrachtet, bleibt abzuwarten. Die Zah-
len deuten vielmehr darauf hin, dass die Kapazitéten fiir die Lehre stagnieren
oder gar zuriickgehen. Schaut man auf die steigenden Studierendenzahlen und
den steigendem Bedarf an pddagogischem Personal und Lehrkriften in der
Bildungspraxis, spricht dieser jiingste Trend eher gegen einen angemessenen
und vorausschauenden Ausbau hinsichtlich der zukiinftig erforderlichen erzie-
hungswissenschaftlichen Lehrkapazititen. Weitgehende Konstanz herrscht bei
der Zahl der Emeriti und den wissenschaftlichen Hilfskréften.

Bei den wissenschaftlichen Hilfskréften® gibt es einen marginalen Riick-
gang in der Erziehungswissenschaft und einen leichten Zuwachs in der Sozi-
alpiadagogik. Auffillig ist der Zuwachs in der Sonderpidagogik, was fir einen
erhohten Forschungsbedarf oder einen angespannten Stellenmarkt spricht. Je-
denfalls scheint der im vergangenen Datenreport aufgezeigte Trend zu mehr
wissenschaftlichen Hilfskriften, mit Ausnahme der Sozialpddagogik, erst ein-
mal gebremst.

Den Abschluss dieses Abschnitts bildet wie in den vergangenen Berichts-
zeitrdumen die Entwicklung des Verhiltnisses von haupt- und nebenberufli-
chen Stellen. Dabei erlaubt Tabelle 4.5 auch Einblicke in die Entwicklung der
Subdisziplinen Sonder- und Sozialpddagogik. Generell zeigt sich eine Ent-
wicklung hin zu weniger nebenberuflichen Beschaftigungen insbesondere fiir
das in der Lehre titige Personal {iber alle Subdisziplinen hinweg, beim in der
Forschung titigen Personal ist die Lage dagegen nicht so eindeutig. Einer Ab-
nahme in der Erziehungswissenschaft (26,7 % in 2014 zu 23,7 % in 2018) steht
eine Zunahme in der Sonderpadagogik und einem gleichbleibenden Verhaltnis
zwischen haupt- und nebenberuflichen Personal in der Sozialpadagogik gegen-
tiber. Der Anstieg in der Sonderpddagogik beruht auf einem Anstieg sowohl
der wissenschaftlichen Hilfskrafte (+78) als auch der wissenschaftlichen Mitar-
beiter (+205). In der Sozialpddagogik nahm die Anzahl der wissenschaftlichen
Mitarbeiterstellen leicht zu (+19 Stellen), ebenso wie die Anzahl der wissen-
schaftlichen Hilfskrifte (absolut +6 Stellen). Uber alle Teildisziplinen hinweg
zeigt sich weiterhin ein kontinuierlicher Trend zur Abnahme des nebenberuf-

5  Nicht erfasst sind dabei studentische Hilfskrifte, die von wissenschaftlichen Hilfskriften mit
Examen (mit Bachelorabschluss) vertraglich zu unterscheiden sind.
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lichen Personals im Verhéltnis zum hauptberuflichen Personal, so sank dieses
Verhiltnis in den vergangen zwolf Jahren um zehn Prozentpunkte. In den Sub-
disziplinen zeigt sich fiir die Erziehungswissenschaft nahezu das gleiche Bild,
in der Sonderpadagogik stabilisiert sich das Verhaltnis bei 43 % und in der So-
zialpadagogik steigt das Verhiltnis zugunsten den nebenberuflichen Personals
um sechs Prozentpunkte an.

Tabelle 4.5: Entwicklung des hauptberuflichen und nebenberuflichen wissen-
schaftlichen Personals im Mittelbau der Erziehungswissenschaft
2006, 2010, 2014 und 2018

2006 2010 2014 2018
hauptsachlich in der Lehre tatiges Personal

g 5 g i g i g j
0 = & 0 = & 0 =& 0 = =
= 3 < [Tt - 3 < [TE=1 - 3 << [T = 3 << [T
g8 s 8 %8 © 8 %8 E £8 28 s <£8
EW 1.803 238 883% 1.745 393 816% 1.870 505 787% 1.743 545 76,2 %
SO 428 79 844% 377 102 787% 460 190 708% 424 198 68,2%

SP 251 22 919% 300 23 929% 267 36 881% 245 36 872%
insg 2.482 339 880% 2422 518 824% 2597 731 780% 2328 780 756%
hauptséachlich in der Forschung tatiges Personal

L3 . L3 L3

& £ % c £ 2 g c & 2 g c & 2 g <

e & g £ & -2 £ & g £ & -2

RN T R O R R O B S AR B T R N R o B TR O
LE o £F5 2 o £ QE o £ F5 2o o 5§
2T 2= <49 2I 2= <90 2T 2= <0 2I 2= <O

EW 440 1439 234% 710 2347 232% 1.023 2803 267% 1.046 3372 237%
SO 57 220 206% 120 342 260% 96 390 198% 174 595 226%
SP 37 140 209% 52 231 184% 78 241 245% 72 222 245%

insg 534 1799 229% 882 2920 232% 1.197 3434 258% 1292 4189 236%

hauptberufliches und nebenberufliches Personal insgesamt

= = < = < = = < = = <
] o & ] il 2 o i 2 i S &
L5 &5 E = ¢ ¢ § E 5 &5 E &« §5 & § &=
S n S 2 2 2 S w > 2w S a el S wn S » =l
@ =g =0 12 2 2 @ = =
Y o o o I T [TIN) v Y o [T v Y o s O v
Q2 o o a Q o & o a Ke) Q9 a o a Qo Qo a o o e}
C ., B, = c c 2 ., = C C 5 ¥ = C C 5, B = c
[T Q9 T O g v Qg T O g g Qg T D [T [SHR ] T D
Qo c S o < 9 o e S c < 9 Qo c S o = O Qo c S o = O
[Te] © O c o o < © O c o [T} © O c o [Tv] ] c o
c= <£:= < c EE LS5 K« = c= <©= < c c= <©£ = < c
EW 2279 2424 485% 2492 3474 418% 2922 4113 415% 2813 4593 380%

SO 487 457 516% 498 609 450% 557 735 431% 600 794  436%
SP 292 258 53,1% 355 339 512% 350 372 485% 323 54,6 %
insg 3.058 3.139 493% 3345 4422 431% 3.829 5220 423% 3736 5.656 398%

N
[
O

EW = Erziehungswissenschaft, SO = Sonderpadagogik, SP = Sozialpadagogik

Quelle: Statistisches Bundesamt, Sonderauswertungen der Hochschulpersonalstatistik, eige-
ne Berechnungen
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Zusammenfassend konnen die referierten Zahlen als eine Entkopplung von
Lehre und Forschung gedeutet werden. Die LfbA-Stellen iibernehmen fast
ausschliellich Lehrtatigkeiten, wobei die Lehrverpflichtungen kaum Zeit
tir eigenstandige Forschungsaktivititen lassen. Durch die Einfithrung die-
ser Stellen ist moglicherweise auch der Bedarf nach Lehrbeauftragten riick-
laufig. So besteht an den Hochschulen mittlerweile eine Personengruppe,
die kaum Forschung betreibt, aber auch kaum aktuelle Erfahrungen aus
der Praxis in die Lehre einfliefSen lassen kann und somit ausschliefllich zur
Erfiillung des Lehrbedarfs angestellt ist.

4.1.3 Personalsituation im Fichervergleich

Der Vergleich der Erziehungswissenschaften mit benachbarten Fachern
erlaubt eine bessere Einschitzung der Entwicklungen hinsichtlich des
Personalbestandes und der Personalstruktur. Wie in den vergangenen Be-
richtszeitraumen werden dazu die Wirtschaftswissenschaften sowie die
Psychologie, die Politikwissenschaften und die Sozialwissenschaften her-
angezogen.

Die Professuren und Mitarbeiterstellen expandieren iiber alle Diszi-
plinen hinweg (vgl. Tabelle 4.6). Wahrend die Expansion der Professuren
in der Psychologie, den Politikwissenschaften und in den Wirtschaftswis-
senschaften als echter Zuwachs zum Ausgangsniveau von 1995 konstatiert
werden kann, haben die Erziehungswissenschaften das Ausgangsniveau
noch nicht wieder erreicht, sind aber auf einem guten Weg. Die Sozialwis-
senschaften bewegen sich nun wieder leicht tiber dem Ausgangsniveau von
1995, die Wirtschaftswissenschaften konnten die Anzahl der Professuren
seitdem um zwei Drittel steigern und liegen damit unangefochten an der
Spitze des professoralen Zuwachses. Eine deutliche Starkung hat der Mit-
telbau in allen Disziplinen erfahren, die Zahlen haben sich gegentiber dem
Ausgangsniveau von 1995 nahezu verdoppelt, auf8er bei den Wirtschaftswis-
senschaften, deren Mitarbeiterzahl erstmals leicht um zwei Prozentpunkte
zuriickgeht. Rein personell in absoluten Zahlen sind die Wirtschaftswissen-
schaften weiterhin am starksten aufgestellt und beschaftigen mehr Personal
als die Psychologie, die Politikwissenschaften und die Sozialwissenschaften
zusammen. Der Ausbau der Wirtschaftswissenschaften lauft seit 1995 relativ
symmetrisch ab, was der moderate Anstieg des Verhiltnisses von Mitarbei-
tern je Professur (von 3,3 im Jahr 1995 auf 3,49 im Jahr 2018) dokumentiert.
Die anderen Disziplinen konnten dieses Verhaltnis deutlich steigern, was je-
doch hauptsichlich auf den starken Zuwachs im Mittelbau zuriickzufithren
ist und weniger auf die gestiegene Anzahl von Professuren.
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Tabelle 4.6: Entwicklung des hauptberuflichen wissenschaftlichen Personals an
wissenschaftlichen Hochschulen im Fichervergleich 1995, 2000,
2005, 2010 und 2014-2018

Erziehungs- Politik- Sozial- Wirtschafts-
Jahr  wissenschaften'  Psychologie wissenschaften wissenschaften wissenschaften

Profes- Mitar-  Profes- Mitar-  Profes- Mitar-  Profes- Mitar- Profes- Mitar-

soren  beiter’ soren  beiter’ soren  beiter’ soren  beiter soren  beiter’

1995  1.091 2.180 541 1.581 284 632 507 1.070 1316 4.356
2000 979 2.207 524 1.794 271 641 475 1.170 1.356 4.552
2005 861 2.301 579 2.060 310 727 436 1.127 1.401 5.120

2010 934 3.488 577 2.796 317 915 460 1.649 1.706 6.794
2014 1.011 4.209 648 3.267 353 1.083 489 1.892 2.039 7.452
2015 1.021 4.356 662 3.437 354 1.149 511 1.992 2.096 7.381
2016  1.038 4.409 695 3.590 365 1.138 507 1.977 2.102 7.502
2017 1.043 4.714 701 3.668 367 1.250 515 2.091 2181 7.850
2018  1.045 5.020 714 3.875 370 1.275 522 2.188 2.196 7.666

Profes- Mitar-  Profes- Mitar- Profes- Mitar-  Profes- Mitar-  Profes- Mitar-
soren beiter  soren beiter  soren beiter  soren beiter  soren beiter

1995= jeProf. 1995= jeProf. 1995= jeProf. 1995= jeProf. 1995= jeProf.
100 100 100 100 100

1995 1 2,00 1 2,92 1 2,23 1 2,11 1 3,31
2000 0,90 2,25 0,97 3,42 0,95 2,37 0,94 2,46 1,03 3,36
2005 0,79 2,67 1,07 3,56 1,09 2,35 0,86 2,58 1,06 3,65
2010 0,86 3,73 1,07 4,85 1,12 2,89 0,91 3,58 13 3,98
2014 0,93 4,16 1,20 5,04 1,24 3,07 0,96 3,87 1,55 3,65
2015 0,94 4,27 1,22 519 1,25 3,25 1,01 3,90 1,59 3,52
2016 0,95 4,25 1,28 517 1,29 3,12 1 3,90 1,60 3,57
2017 0,96 4,52 1,30 523 1,29 3,41 1,02 4,06 1,66 3,60
2018 0,96 4,80 1,32 543 1,30 3,45 1,03 4,19 1,67 3,49

1  einschliefSlich Sonder- und Sozialpidagogik
2 Als Mitarbeiter werden Assistenten und Dozenten, wissenschaftliche Mitarbeiter und
Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben zusammen bezeichnet.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik, eigene Berechnungen

Weiterhin gering bleibt der Anteil an Juniorprofessuren (vgl. Tabelle 4.7) ge-
messen an den Gesamtprofessuren, die Werte schwanken zwischen dem nied-
rigsten Wert in der Politikwissenschaft (7 %) und dem héchsten Wert in den
Wirtschaftswissenschaften (12,5 %). Obwohl es 2018 absolut mehr Juniorpro-
fessuren in den Wirtschaftswissenschaften gab (287 vs. 268), sank das Verhélt-
nis marginal aufgrund der weiter gestiegenen Zahl an Gesamtprofessuren von
13,7 % auf 12,5 %. In der Politikwissenschaft und der Sozialwissenschaft ist die
Zahl der Juniorprofessuren gar leicht riicklaufig, in der Psychologie bleibt sie
nahezu konstant. In den Erziehungswissenschaften ist ein Plus von 20 Junior-
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professuren zu verzeichnen, was einer Steigerung des Anteils gegeniiber den
Gesamtprofessuren um 1,7 % entspricht.

Tabelle 4.7: Juniorprofessuren, Zeitprofessuren und aus Drittmitteln finan-
zierte Professuren an wissenschaftlichen Hochschulen im Diszi-

plinenvergleich 2018
Erziehungswis- Politik- Sozial- Wirtschafts-
Professuren senschaften’ Psychologie  wissenschaften wissenschaften wissenschaften
insgesamt 1.045 714 370 522 2.196
Juniorprofessuren
absolut 93 48 26 40 274
inv.H. 8,9 6,7 7,0 7,7 12,5
Professuren auf Zeitstellen?
absolut 221 102 81 112 446
inv. H. 211 14,3 21,9 21,4 20,3
aus Drittmitteln finanzierte Professuren
absolut 2006 8 4 1 6 34
2010 25 24 22 23 137
2014 51 40 20 23 146
2018 43 47 23 30 131
inv.H.2018 41 6,6 6,2 57 6,0

1 einschliefSlich Sonder- und Sozialpadagogik
2 nicht alle Daten verfiigbar, z.T. geheim

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik, eigene Berechnungen

Gegentiber dem vergangenen Berichtszeitraum sind die zeitlich befristeten
Professuren iiber alle Disziplinen hinweg riickldufig, was eine sicherlich
erfreuliche Entwicklung darstellt, die sich auch im Verhiltnis zu den Ge-
samtprofessuren nachvollziehen ldsst. Auch die Entwicklung von aus Dritt-
mitteln finanzierten Professuren ist verglichen mit dem letzten Berichts-
zeitraum relativ konstant geblieben und in den Erziehungswissenschaften
leicht riicklaufig (51 Stellen im Jahr 2014 zu 43 Stellen im Jahr 2018) und
liegt nun bei 4 %. Zuwichse gab es hier insbesondere in der Psychologie
(+18 %, absolut 7 Stellen) sowie bei den Sozialwissenschaften (30 %, abso-
lut 7 Stellen) und geringe Zuwéchse bei den Politikwissenschaften (+15 %,
absolut 3 Stellen).

Die Analyse des Mittelbaus tiber die Facher hinweg (siehe Tabelle 4.8)
zeigt, dass sich der Trend zu mehr wissenschaftlichem Personal auch in
den anderen sozialwissenschaftlichen Disziplinen widerspiegelt, auch wenn
sich die Zuwichse auf dem Ein-Prozent-Niveau gemessen am gesamten
Personal des Mittelbaus im jeweiligen Fach bewegen. Nach wie vor sichtbar
ist der immanente Ausbildungsauftrag fiir Lehrkréfte in den Erziehungs-
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wissenschaften, der sich am hohen Anteil der Lehrkrifte fiir besondere
Aufgaben (15,5 %) ablesen ldsst und beinahe zehn Prozentpunkte tiber den
zweitplatzierten Sozialwissenschaften liegt. Jedoch ist durch den weiter
oben beschriebenen Ausbau des wissenschaftlichen Personals der Anteil
an allen Stellen im Mittelbau auch in den Erziehungswissenschaften um
zwei Prozentpunkte gesunken. Der Ausbau des wissenschaftlichen Perso-
nals im Mittelbau in den Erziehungswissenschaften geschieht im Rahmen
befristeter Arbeitsverhiltnisse, wihrend der Anteil der Dauerstellen relativ
konstant bleibt, bei einem leichten Riickgang der Dauerstellen auf Vollzeit
(2014: 8,3 %; 2018: 7,9 %). Der grofite Zuwachs findet sich bei den befris-
teten Vollzeitstellen (Anteil steigt um 3,4 %) und den befristeten Teilzeit-
stellen (Anteil steigt um 1,4 %). Problematisch erscheint der weiterhin hohe
Anteil befristeter Arbeitsverhiltnisse tiber alle Ficher hinweg, die zudem
meist auf Teilzeitbasis laufen.

Tabelle 4.8: Struktur des Mittelbaus in der Erziehungswissenschaft und in aus-
gewihlten Disziplinen an wissenschaftlichen Hochschulen 2018

Erziehungs- Politikwissen-  Sozialwissen- Wirtschafts-
wissenschaften  Psychologie  schaften’ schaften’ wissenschaften
Dienstbezeichnung % % % % %
e awom s
m:;':’::trbe'ter 834 95,1 93,2 93,4 95,3
Vollzeit auf Dauer 79 6,5 55 6,9 34
Teilzeit auf Dauer 2,2 33 14 2 0,8
Vollzeit auf Zeit 25,5 22,3 27,8 30,4 39,7
Teilzeit auf Zeit 47,8 63,2 58,4 54,1 51,4
LfbA insgesamt 15,5 2,7 4,5 6,1 1,5
Vollzeit auf Dauer 33 0,6 k.A. k.A. 0,7
Teilzeit auf Dauer 1,6 0,5 k.A. k.A. 0,2
Vollzeit auf Zeit 4,1 0,6 k.A. k.A. 0,1
Teilzeit auf Zeit 6,5 1 k.A. k.A. 0,5
insgesamt absolut 5.020 3.875 1.275 2.188 7.666

1 Leider wurde fiir dieses Fach fiir den Zeitraum 2018 keine weitere Differenzierung der
Beschiftigungsverhaltnisse fiir die LfbA in der Hochschulstatistik ausgewiesen.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik, eigene Berechnungen

Die im vergangenen Beobachtungszeitraum konstatierte Eigenentwicklung der
Erziehungswissenschaften durch die massive Zunahme von Lehrkriften mit
besonderen Aufgaben setzt sich nicht fort. Wie in den Abschnitten 4.1.1 und
4.1.2 gezeigt, begrenzt sich der weitere Ausbau in diesem Berichtszeitraum vor-
nehmlich auf das wissenschaftlich titige Personal und die Professuren.
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Tabelle 4.9: Entwicklung der Zahl der wissenschaftlichen Hilfskrafte im Dis-
ziplinenvergleich an wissenschaftlichen Hochschulen 2006, 2010,

2014 und 2018
2006 2010 2014 2018 5
. ) ) X Verdnde-
Relation Relation Relation Relation rung
WISS.  ZUWiSs.  Wiss. Zuwiss. Wiss. zuwiss. Wiss. ZUWISS. 5414 509
Hilfs-  Mitar-  Hilfs-  Mitar-  Hilfs- Mitar-  Hilfs-  Mitar- o
Disziplin kréfte beitern kréfte beitern krifte beitern krifte beitern :
Erziehungs- 537 030 882 030 1197 035 1292 031 +95
wissenschaft
Psychologie 363 0,19 547 0,21 1.299 0,42 1.251 0,34 -48
P(.)Imk_ 201 0,37 324 0,39 466 0,47 446 0,38 -20
wissenschaft
S(.)Zlal_ 329 0,33 460 0,31 688 0,40 625 0,31 -63
wissenschaft
Wirtschafts- 685 014 1365 021 2755 039 2908 040 +153

wissenschaft

Quelle: Statistisches Bundesamt, Sonderauswertungen der Hochschulpersonalstatistik, eige-
ne Berechnungen

Der im letzten Berichtszeitraum konstatierte Zuwachs an wissenschaftlichen
Hilfskraften ist tiber die Fachergruppen hinweg gebremst. In der Psychologie,
den Politikwissenschaften und den Sozialwissenschaften ist der Trend sogar
eher riicklaufig. Moderate Zuwichse verzeichnen die Erziehungswissen-
schaften und die Wirtschaftswissenschaften, die weiterhin expandieren. In
den letzten elf Jahren hat sich die Zahl der wissenschaftlichen Hilfskrifte in
den Erziehungswissenschaften, den Politikwissenschaften und den Sozialwis-
senschaften nahezu verdoppelt, in der Psychologie verdreifacht und in den
Wirtschaftswissenschaften sogar mehr als vervierfacht. Diese Entwicklung
lasst auf gestiegene Forschungsanstrengungen in den Disziplinen schlieflen,
was einerseits zu begriiflen ist, andererseits aber weiter auf eine hohe Zahl
inaddquater Beschiftigungsverhéltnisse im Wissenschaftsbetrieb nach dem
Abschluss des Studiums schlieflen lasst. Immanent ist diesen Zahlen wohl
der vermehrte Wettbewerb um forschungsgebundene Drittmittel (siche Ka-
pitel 5.1), die sowohl die Erziehungswissenschaften selbst als auch die Ver-
gleichsdisziplinen betreffen.
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4.2 Personalentwicklung im Fach Erziehungswissenschaft aus
der Perspektive von Stellenausschreibungen

Die Personalentwicklung im Fach Erziehungswissenschaft im Zeitraum 2015 bis
2018 soll im folgenden Abschnitt iiber eine Analyse der Stellenausschreibungen
(ohne Fachdidaktik) fiir Professuren im Bereich Erziehungswissenschaft und
Sozialpddagogik an wissenschaftlichen Hochschulen sowie an Fachhochschu-
len dargestellt werden. Dabei stiitzen wir uns auf eine vollstindige Auswertung
aller Ausschreibungen von erziehungswissenschaftlichen Professuren an wis-
senschaftlichen Hochschulen in diesem Zeitraum. Zudem wurden die im glei-
chen Zeitraum an staatlichen und privaten Fachhochschulen ausgeschriebenen
Professuren fiir Sozialpadagogik/Soziale Arbeit mit beriicksichtigt, da Stellen
in der Hochschullehre an Fachhochschulen eine zusitzliche berufliche Mog-
lichkeit fiir den promovierten erziehungswissenschaftlichen Nachwuchs mit
einer mindestens dreijihrigen beruflichen Praxis auflerhalb der Hochschule
bieten. Durchgesehen und analysiert wurden die Stellenausschreibungen jeder
Ausgabe der Zeit und der Deutschen Universititszeitung (DUZ) im Zeitraum
von Januar 2015 bis Dezember 2018. Dabei wurden Professuren, die erkennbar
mehrfach ausgeschrieben wurden, nur einmal gezihlt.

Aufgrund der Ankniipfung an die Berechnungen von Rauschenbach/Christ
1994; Kriiger/Weishaupt 2000; Kriiger/Schmidt/Siebholz/Weishaupt 2004; Krii-
ger/Schnoor/Weishaupt 2008; Kriiger/Kiicker/Weishaupt 2012 und Gerecht/
Kriiger/Post/Weishaupt 2016, die bereits Stellenausschreibungen fiir die Zeitrau-
me von Oktober 1990 bis September 1993, von Oktober 1993 bis Dezember 1998,
von Anfang 1999 bis Ende 2002, von Beginn 2003 bis Ende 2006, von Anfang
2007 bis Ende 2010 und von Januar 2011 bis Dezember 2014 untersucht haben,
ist es zudem moglich, die personelle sowie disziplindre Entwicklung der Erzie-
hungswissenschaft — soweit sie sich an Stellenausschreibungen festmachen lasst
— iiber einen Zeitraum von fast 28 Jahren, von Oktober 1990 bis Dezember 2018,
auch unter Berticksichtigung des personellen Neuaufbaus und der aktuellen Ver-
anderungen in den neuen Bundesldndern zu untersuchen.

4.2.1 Gesamtiiberblick iiber die ausgeschriebenen
erziehungswissenschaftlichen Professuren

Wie sehen nun die aktuellen Entwicklungen aus? Insgesamt wurden im Untersu-
chungszeitraum von Januar 2015 bis Dezember 2018 576 Professuren (ohne Fach-
didaktik und Juniorprofessuren) im Fach Erziehungswissenschaft ausgeschrieben
(vgl. Tabelle 4.10). Darunter sind 500 Professuren in den alten Bundesliandern,
davon 187 Stellen an wissenschaftlichen Hochschulen und 313 an Fachhochschu-
len, und 76 in den neuen Bundeslindern, davon 28 Stellen an wissenschaftlichen
Hochschulen und 48 an Fachhochschulen, ausgeschrieben worden.
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Damit ist das Gesamtvolumen der Stellenausschreibungen im Vergleich zu
dem von Gerecht, Kriiger, Post und Weishaupt (2016: 150) fiir den vorherigen
Untersuchungszeitraum von 2011-2014 herausgearbeiteten 778 Stellen deutlich
zurlickgegangen.

Tabelle 4.10: Ausgeschriebene Professuren in Erziehungswissenschaft (ohne
Fachdidaktik und ohne Juniorprofessuren) und Sozialpadagogik
nach Art der Hochschule und alten und neuen Bundeslandern
(2015-2018)

wissenschaftliche Hochschulen
Hochschulen Fachhochschulen insgesamt
abs. % abs. % abs. %
alte Bundeslander 187 32,47 313 54,34 500 86,81
neue Bundeslénder 28 4,86 48 8,33 76 13,19
insgesamt 215 37,77 361 62,67 576 100,00

Quelle: Deutsche Universitdtszeitung; Die Zeit; eigene Berechnungen

Fasst man die Ergebnisse unserer aktuellen Erhebung mit den in den Vor-
gangerstudien (Rauschenbach/Christ 1994; Kriiger/Weishaupt 2000; Kriiger/
Schmidt/Siebholz/Weishaupt 2004; Kriiger/Schnoor/Weishaupt 2008; Kriiger/
Kiicker/Weishaupt 2012; Gerecht/Kriiger/Post/Weishaupt 2016) herausgearbei-
teten Daten zusammen, so ergibt sich ein Gesamtvolumen von 4.127 Stellen-
ausschreibungen an Universitdten und Fachhochschulen in einem Zeitraum
von fast 28 Jahren (vgl. Tabelle 4.11), was schon etwas iiber der maximalen Be-
setzungszeit einer Professur liegt und somit Neu- und Wiederbesetzungen von
Stellen impliziert.

Tabelle 4.11: Ausgeschriebene Professuren in Erziehungswissenschaft (ohne
Fachdidaktik und ohne Juniorprofessuren) und Sozialpadagogik
nach Art der Hochschule und alten und neuen Bundesldndern
(1990-2018; n=4.127)

wissenschaftliche Hochschulen
Hochschulen Fachhochschulen insgesamt
abs. % abs. % abs. %
alte Bundeslander 1777 43,06 1.503 36,42 3.280 79,48
neue Bundeslander 406 9,84 401 10,69 847 20,52
insgesamt 2.183 52,90 1.944 47,10 4127 100,00

Quelle: Deutsche Universititszeitung; Die Zeit; Rauschenbach/Christ 1994; Kriiger/Weishaupt
2000; Kriiger/Schmidt/Siebholz/Weishaupt 2004; Kriiger/Schnoor/Weishaupt 2008; Kriiger/
Kiicker/Weishaupt 2012; Gerecht/Kriiger/Post/Weishaupt 2016, eigene Berechnungen
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Es wurden 2.183 Stellen fiir Professuren im Fach Erziehungswissenschaft (ohne
Fachdidaktik und Juniorprofessuren) von Oktober 1990 bis Dezember 2018 an
wissenschaftlichen Hochschulen, 1.777 in Westdeutschland und 406 im Osten
des Landes, sowie 1.944 Stellen fiir erziehungswissenschaftliche Professuren an
Fachhochschulen, darunter 1.503 Stellen in den alten und 441 Professuren in
den neuen Bundesldndern, erfasst.

Vergleicht man das Ausschreibungsvolumen nur an wissenschaftlichen
Hochschulen mit den Daten der amtlichen Statistik, so ist dieses mit etwa
2.183 Stellen mehr als doppelt so hoch wie die im Jahr 2018 im Fach Erzie-
hungswissenschaft registrierten Professorenstellen. Dieses hohe Ausschrei-
bungsvolumen erklért sich erstens dadurch, dass der gesamte Neuaufbau der
Erziehungswissenschaft in den neuen Bundeslindern in diesem Zeitraum re-
alisiert worden ist, zweitens in den alten Bundesldndern seit Mitte der 1990er
Jahre und auch in den neuen Bundeslindern seit Mitte der 2000er Jahre eine
Pensionierungswelle eingesetzt hat, drittens gerade in den vergangenen Jahren
wieder die Tendenz einer Zunahme bei den Professuren im Fach Erziehungs-
wissenschaft festgestellt werden kann (vgl. Abschnitt 4.1.1) und viertens in dem
untersuchten Zeitraum von fast 28 Jahren vermutlich eine Vielzahl von Stel-
lenwechseln von C3- auf C4-Stellen bzw. W2- auf W3-Stellen stattgefunden
haben und eine ganze Reihe von Stellen inzwischen auch bereits in der zweiten
Generation neu besetzt worden sind. Da diese Griinde fiir diese Ausschreibun-
gen den Ausschreibungstexten selbst nicht zu entnehmen sind, ist ein direkter
Vergleich des Ausschreibungsvolumens mit den in der amtlichen Statistik sich
dokumentierenden Veridnderungen jedoch nur begrenzt méglich.

4.2.2 Erziehungswissenschaftliche Professuren in verschiedenen
Subdisziplinen

Um die Entwicklungen innerhalb der Hochschulen zu untersuchen, ist es nétig,
die Entwicklungen der einzelnen Subdisziplinen in der Erziehungswissenschaft
genauer zu betrachten. Ein Blick auf das Innenverhaltnis zwischen den Teilge-
bieten an allen Hochschulen der alten und neuen Bundeslander einschlief3lich
der Fachhochschulen macht im Zeitraum zwischen 2015 und 2018 folgende
Trends bei den Stellenausschreibungen deutlich:

Den grofiten Anteil am Gesamtvolumen nimmt, wie in vorherigen Un-
tersuchungszeitrdumen, die Sozialpddagogik/Soziale Arbeit ein, was sich
durch die Einbeziehung der Fachhochschulen in die Berechnungen der Ta-
belle 4.12 ergibt. Im Vergleich zu dem Untersuchungszeitraum 2011 bis 2014
ist das Ausschreibungsvolumen mit 190 Professuren sogar noch mal leicht
angestiegen, was moglicherweise auf eine Vielzahl von Stellenausschreibun-
gen durch neu gegriindete (internationale) privat organisierte Hochschulen,
oftmals mit dualen Studiengdngen, an zahlreichen Standorten zuriickzufiih-

134



Personal

ren ist. Rechnet man die Stellenausschreibungen fiir die Padagogik der frii-
hen Kindheit, die seit 2003 erstmals mit erfasst wurden und die in den ver-
gangenen vier Jahren 25 Stellen umfassten, zu denen der Sozialpiadagogik/
Sozialen Arbeit hinzu, so machen diese weit iiber 40 % der an Hochschulen
ausgeschriebenen Stellen aus.

Tabelle 4.12: Ausgeschriebene Professuren in Erziehungswissenschaft (ohne
Fachdidaktik und ohne Juniorprofessuren) und Sozialpddagogik an
Hochschulen (einschl. Fachhochschulen) nach Fachgebieten und
alten und neuen Bundeslandern (2015-2018; n=576)

alte neue
Bundeslénder Bundeslénder insgesamt

Fachrichtungen/Teilgebiete abs. % abs. % abs. %

Allgemeine Padagogik 42 8,40 4 5,26 46 7,99
Didaktik/Schulpadagogik 18 3,60 2 2,61 20 3,47
. Sehut Unerebistorsnng ¥ o0 4 s 51 e
Sonderpéadagogik 48 9,60 1 14,47 59 10,24
Sozialpddagogik/Soziale Arbeit 190 38,00 32 43,42 222 38,54
Padagogik der frithen Kindheit 25 5,00 8 10,53 33 5,73
Erwachsenenbildung 8 1,60 2 2,63 10 1,74
Berufs- und Wirtschaftspadagogik 22 4,40 4 5,26 26 4,51
Medienpadagogik 7 0,12 1 1,32 8 1,39
Kulturpadagogik 9 1,80 1 1,32 10 1,74
Padagogik mit Soziologie/Psychologie 32 6,40 1 1,32 33 573
Pflegepadagogik/Gesundheitserziehung 16 3,20 0 0,00 16 2,78
Recht/Verwaltung in Soz. Arbeit 36 7,20 5 6,58 41 712
Sonstige 0 0.00 1 1,32 1 0,17
insgesamt 500 100,0 76 100,0 576 100,0

Quelle: Deutsche Universititszeitung; Die Zeit; eigene Berechnungen

Klammert man allerdings die Stellenausschreibungen an Fachhochschulen aus
den Berechnungen aus (vgl. Tabelle 4.13) und betrachtet man nur die Stellen-
ausschreibungen an wissenschaftlichen Hochschulen, so ergibt sich ein wesent-
lich geringerer Anteil der Sozialpddagogik am Gesamtvolumen, der nur 6 %
ausmacht. Noch bescheidener fillt dann zudem das Ausschreibungsvolumen
fir Professuren im Bereich der Padagogik der frithen Kindheit aus, das im
Untersuchungszeitraum zwischen 2015 und 2018 an wissenschaftlichen Hoch-
schulen nur 4 Stellen umfasst.
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Tabelle 4.13: Ausgeschriebene Professuren in Erziehungswissenschaft (ohne
Fachdidaktik und ohne Juniorprofessuren) an wissenschaftlichen
Hochschulen nach Fachgebieten und alten und neuen Bundeslan-
dern (2015-2018; n=215)

alte neue
Bundeslénder Bundeslander insgesamt
abs. % abs. % abs. %
Allgemeine Padagogik 25 13,37 4 14,29 29 13,49
Didaktik/Schulpadagogik 17 9,09 2 714 19 8,84
davon:
Allgemeine Didaktik/Schulpadagogik 6 - 1 . 7 .
Primarstufe 9 - 1 - 10 -
Sekundarstufe | 0 - 0 - 0 -
Sekundarstufe Il 1 - 0 - 1 -
schulstufentibergreifend 1 - 0 - 1 -
e sy 48 w0 3w m um
Sonderpadagogik 34 18,18 8 28,57 42 19,53
Sozialpadagogik/Soziale Arbeit 9 4,81 4 14,29 13 6,05
Padagogik der frithen Kindheit 3 1,60 1 3,57 4 1,86
Erwachsenenbildung/Weiterbildung 7 3,74 2 714 9 4,19
Berufs- und Wirtschaftspadagogik 18 9,63 3 10,71 21 9,77
Medienpadagogik 7 3,74 1 3,57 8 3,72
Kulturpadagogik 5 2,67 0 0,00 5 2,33
Padagogik mit Soziologie/Psychologie 9 4,81 0 0,00 9 4,19
Pflegepddagogik/Gesundheitserziehung 4 2,14 1 0,00 5 2,33
Recht/Verwaltung in Soz. Arbeit 3 1,60 0 0,00 3 1,40
Sonstige 0 0,00 0 0,00 0 0,00
insgesamt 187 100 28 100 215 100

Quelle: Deutsche Universititszeitung; Die Zeit; eigene Berechnungen

Den Spitzenplatz bei den Ausschreibungen an wissenschaftlichen Hochschu-
len nimmt im Untersuchungszeitraum zwischen 2015 und 2018 erstmals die
empirische Bildungsforschung/empirische Schul-/Unterrichtsforschung mit
gut 22 % am Gesamtvolumen aller Stellen ein, wihrend die Allgemeine Di-
daktik/Schulpadagogik im Vergleich zu den vorherigen Untersuchungszeitrau-
men deutlich an Gewicht verloren hat. Dies erklért sich auch dadurch, dass
bei den Ausschreibungen fiir Schulpadagogikstellen vermutlich bedingt durch
die Qualitatsoffensive Lehrerbildung und verdnderte Voraussetzungen der For-
schungsforderung der Forschungsbezug inzwischen schon in den Ausschrei-
bungen deutlich hervorgehoben wird. Da wir die Stellen fiir empirische Bil-
dungsforschung/empirische Schul- und Unterrichtsforschung seit 2003 separat
erfasst haben, konnen wir zudem aufzeigen, dass die empirische Bildungs-
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forschung mit insgesamt 189 ausgeschriebenen Stellen im Zeitraum zwischen
2003 und 2018 nicht nur auf der Ebene der Forschungsférderung beim Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung und bei der DFG, sondern auch bei
den ausgeschriebenen Stellen an wissenschaftlichen Hochschulen eine enorme
Konjunktur erlebt hat (vgl. Kriiger/Schnorr/Weishaupt 2008; Kriiger/Kiicker/
Weishaupt 2012; Gerecht/Kriiger/Post/Weishaupt 2016).

Einen weiteren Spitzenplatz nehmen im Berichtszeitraum von 2015 bis 2018
die Stellen im Bereich der Sonderpddagogik mit einem Fiinftel des gesamten
Ausschreibungsvolumens ein. Die bildungspolitische Inklusionsdebatte hat
sich somit auf die Stellenausschreibungen in dieser Subdisziplin positiv aus-
gewirkt. Dariiber hinaus sind sogar einige Stellen fiir allgemeine Fragen der
Inklusion in der Lehrerausbildung an wissenschaftlichen Hochschulen neu
eingerichtet worden und in einer Reihe von Ausschreibungen wird das Stich-
wort der Inklusion nun mit dem jeweils spezifischen sonderpadagogischen
Forderschwerpunkt verbunden.

Relativ stabil geblieben im Vergleich zum Untersuchungszeitraum von
2011 bis 2014 ist auch das Ausschreibungsvolumen an Professuren in der
Allgemeinen Pddagogik, die im aktuellen Berichtszeitraum mit einem An-
teil von mehr als 13 % am Gesamtvolumen aller Stellen beteiligt ist. Relati-
vierend muss man hier allerdings konstatieren, dass sich die hier erfassten
29 Stellen auf die Bereiche der Systematischen Padagogik, der Historischen
Pddagogik, der Vergleichenden Erziehungswissenschaft, der Interkulturellen
Padagogik und der Erziehungswissenschaft im Kontext von Heterogenitit
und Differenz verteilen. Bei der genaueren inhaltlichen Analyse dieser Stel-
lenausschreibungen féllt zudem auf, dass bei einigen dieser Stellen - dhnlich
wie iibrigens in der Schulpadagogik und Schulforschung - mit neuen Leit-
begriffen wie Inklusion oder Umgang mit Differenz und Heterogenitét auf
aktuelle gesellschafts- und bildungspolitische Entwicklungen reagiert wird.
Im Gegensatz dazu scheinen sich die aktuellen gesellschaftlichen Tendenzen
der Digitalisierung und Medjiatisierung aller Lebensbereiche auf das Stellen-
profil des Faches Erziehungswissenschaft bislang kaum ausgewirkt zu haben,
da Stellenausschreibungen in der Subdisziplin der Medienpaddagogik ahnlich
wie auch schon in den bisherigen Berichtszeitrdumen nur einen marginalen
Stellenwert einnehmen.

Vergleicht man die Anzahl der an wissenschaftlichen Hochschulen im Fach
Erziehungswissenschaft im Zeitraum zwischen 2015 und 2018 insgesamt aus-
geschriebenen Stellen, so ist diese im Vergleich zum Untersuchungszeitraum
von 2011 bis 2014 von 363 auf 187 Stellen deutlich zuriickgegangen (vgl. Ge-
recht/Kriiger/Post/Weishaupt 2016: 153). Ein Aufwuchs an Stellen ist nur in
der empirischen Bildungs-/Schul- und Unterrichtsforschung zu konstatieren,
wihrend in allen anderen Subdisziplinen teilweise sogar massive Riickgdnge zu
verzeichnen sind. Ob es sich dabei um einen einmaligen Vorgang oder einen
lingerfristigen Trend handelt, wird im Weiteren diskutiert.
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Im Folgenden soll nun im Zeitvergleich die Entwicklung der Erziehungs-
wissenschaft durch die Untersuchung von Fachgebieten in Anlehnung an die
Ergebnisse der Studie von Baumert und Roeder aus dem Jahr 1987 sowie die
Berechnungen von Oktober 1990 bis Dezember 2018 untersucht werden. Da
von Baumert und Roeder (1994: 31) der Bestand und die Struktur des wissen-
schaftlichen Personals in der Erziehungswissenschaft anhand der Vorlesungs-
und Personalverzeichnisse erhoben wurde, ldsst der Vergleich mit der sich in
den Ausschreibungen dokumentierenden Struktur aufgrund der unterschiedli-
chen Datensorten nur einige globale Trendaussagen zu (vgl. Tabelle 4.14):

Tabelle 4.14: Ausgeschriebene Professuren in Erziehungswissenschaft (ohne
Fachdidaktik und ohne Juniorprofessuren) an wissenschaftlichen
Hochschulen nach Fachgebieten und alten und neuen Bundesldn-
dern (Oktober 1990 bis Ende 2018; n=1.840)

Baumert/ alte neue
Roeder Bundeslander Bundeslander insgesamt
Fachergruppen % abs. % abs. % abs. %
Allgemeine Pidagogik' 323 284 18,96 51 14,91 335 18,40
Schulpadagogik? 33,8 545 36,38 107 31,29 652 3543
Sonderschulpadagogik 14,4 248 16,56 80 23,39 328 15,54
AuBerschulische Padagogik® 19,4 421 28,10 104 30,41 525 28,53
insgesamt* 100,0 1.498 100,0 342 100,0 1.840 100,0

1  Hierin enthalten sind Stellen der Allgemeinen, Historischen, Vergleichenden und Syste-
matischen Padagogik.

2 Hierin enthalten sind Stellen der Schulpadagogik und der Bildungsforschung.

3 Hierin enthalten sind Stellen der Sozialpadagogik (inkl. Recht/Verwaltung in der Sozia-
len Arbeit), der Erwachsenenbildung, der Berufspddagogik, der Pflegepiadagogik sowie
der Medien- und Kulturpiddagogik.

4 Hierin sind Stellen fiir Fachdidaktik, fiir Erziehungssoziologie, fiir Pidagogische Psycho-
logie sowie fachlich nicht eindeutig zuzuordnende Ausschreibungen nicht enthalten.
Quelle: Deutsche Universititszeitung; Die Zeit; Baumert/Roeder 1994; Rauschenbach/Christ
1994; Kriiger/Weishaupt 2001; Kriiger/Schmidt/Siebholz/Weishaupt 2004; Kriiger/Schnoor/
Weishaupt 2008; Kriiger/Kiicker/Weishaupt 2012; Gerecht/Kriiger/Post/Weishaupt 2016; ei-

gene Berechnungen

Einen besonders grof3en Expansionsschub hat die Auflerschulische Padagogik seit
der Erhebung 1987 von Baumert und Roeder erfahren, mit dem das Fach Erzie-
hungswissenschaft auf die Expansion der Studierendenzahlen in den erziehungs-
wissenschaftlichen Hauptfachstudiengéngen reagiert hat. In der Allgemeinen Pa-
dagogik hingegen zeichnet sich seit 1987 ein deutlicher Abwirtstrend durch den
Verlust von etwa 14 Prozentpunkten ab. Bei den beiden anderen Fachgebieten, der
Sonderpidagogik und der Schulpidagogik, lassen sich weniger grofie Unterschie-
de im Vergleich zum urspriinglichen Erhebungszeitpunkt vor 32 Jahren ablesen.
Beriicksichtigt man jedoch, dass in die Professuren fiir die Schulpadagogik auch
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jene inzwischen 189 Stellen fiir empirische Bildungsforschung/Schul- und Unter-
richtsforschung mit einbezogen worden sind, so lasst sich fiir die Teildisziplin der
Schulpadagogik feststellen, dass sich deren quantitatives Gewicht im Spektrum der
erziehungswissenschaftlichen Subdisziplinen in den vergangenen zwei Jahrzehn-
ten nicht gravierend verdndert hat. Gleichzeitig lasst sich jedoch inzwischen eine
deutliche inhaltliche und methodische Profilverschiebung konstatieren, da rund
ein Drittel der ausgeschriebenen Stellen in der Schulpédagogik einen Profilschwer-
punkt in der empirischen Bildungsforschung bzw. der empirischen Schul- und Un-
terrichtsforschung haben. Uberraschend ist zudem der in den vergangenen zwei
Jahrzehnten relativ stabile Trend in den Stellenausschreibungen fiir die Auf8erschu-
lische Padagogik. Trotz eines gravierenden Anstiegs der Lehramtsstudierenden
und der gestiegenen Lehrbelastungen durch die modularisierten Lehramtsstudien-
génge ist der prozentuale Anteil der Stellen fiir die Auflerschulische Padagogik in
Gestalt vor allem der Erwachsenbildung und der Sozialpadagogik am Gesamtvo-
lumen der Stellen an wissenschaftlichen Hochschulen kaum zuriickgegangen. Dies
kann auch iiber den nach wie vor stetig wachsenden Bedarf an Stellen im Bereich
der Auflerschulischen Pddagogik erklart werden — etwa im Bereich der Kinder und
Jugendhilfe (s. hierzu: Arbeitsgruppe Kinder- und Jugendhilfestatistik 2019).

4.2.3 Bilanz und Nachwuchschancen

In diesem Abschnitt soll nun die Entwicklung des Stellenausschreibungsvo-
lumens der Professuren im Fach Erziehungswissenschaft (ohne Fachdidaktik
und Juniorprofessuren) und im Bereich Sozialpddagogik an wissenschaftlichen
Hochschulen und Fachhochschulen auf einer Zeitachse von 1991 bis 2018 in
vierjahrigen Zeitrdumen untersucht werden (vgl. Abbildung 4.1).

Aus dieser Ubersicht werden drei Entwicklungstrends deutlich. Erstens zeigt
sich, dass im Vergleich zum ersten Untersuchungszeitraum von 1991 bis 1994 das
ausgeschriebene Stellenvolumen in den neuen Bundeslindern in den folgenden
Untersuchungszeitraumen deutlich rickldufig und erst im Beobachtungszeit-
raum von 2007 bis 2014 wieder angestiegen ist. Dies ist wenig tiberraschend, da
der Neuaufbau der erziehungswissenschaftlichen Fachbereiche in den neuen
Bundeslandern in der ersten Halfte der 1990er Jahre realisiert worden ist und erst
seit Mitte der 2000er Jahre aufgrund von Pensionierungen Neuausschreibungen
wieder verstarkt eingesetzt hat. Zweitens wird deutlich, dass ab dem ersten Un-
tersuchungszeitraum von 1991 bis 1994 und in den folgenden Untersuchungszeit-
raumen jeweils tiber 300 Professuren in den alten Bundeslandern ausgeschrieben
worden sind und dass sich dieses Ausschreibungsvolumen im Berichtszeitraum
zwischen 2007 und 2014 noch einmal verdoppelt hat. Diese Befunde sind inso-
tern nicht iiberraschend als Kriiger/Schnoor/Weishaupt (2008: 111) in ihrer Prog-
nose von 2008 bereits darauf hingewiesen haben, dass von 2007 bis 2015 60 % der
Professuren in der Erziehungswissenschaft an wissenschaftlichen Hochschulen
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frei werden. Drittens zeigt sich im aktuellen Berichtszeitraum, dass das Volumen
der Stellenausschreibungen in der Zeit zwischen 2015 und 2018 zwar zuriick-
gegangen ist, aber insgesamt immer noch 576 Stellen unter Einbeziehung der
Fachhochschulen umfasst. Die Chancen des wissenschaftlichen Nachwuchses
auf eine Professur sind somit auch zumindest in den néichsten Jahren noch wei-
terhin relativ giinstig, jedoch sollten bei der steigenden Anzahl an wissenschaft-
lichen Personal deutlich mehr Bewerbungen auf eine Professur kommen und
somit zwangsldufig auch prozentual gesehen die Anzahl des wissenschaftlichen
Personals, das nie eine Professur besetzen wird. Dabei ist zu erwarten, dass auch
zukiinftig der Hauptweg zu einer erziehungswissenschaftlichen Professur tiber
das wissenschaftliche Personal und die Habilitation fithren wird. Denn Junior-
professuren wurden im Fach Erziehungswissenschaft in den Jahren 2002-2006
nur 53, in den Jahren 2007-2010 nur 46, in den Jahren 2010-2014 60 und in den
Jahren 2014-2018 nur 44 ausgeschrieben, die sich zudem tiber zehn verschiedene
Subdisziplinen verteilen. Bei den insgesamt 193 Ausschreibungen in einem Zeit-
raum von 16 Jahren muss es sich auflerdem bereits haufig um Zweitausschreibun-
gen oder um die erste bzw. zweite Wiederbesetzung von frei gewordenen Stellen
handeln, da wie gezeigt in der amtlichen Statistik im Jahr 2018 nur 93 Juniorpro-
fessuren im Fach Erziehungswissenschaft erfasst waren (vgl. Tabelle 4.2).

Abbildung 4.1: Ausgeschriebene Professuren in der Erziehungswissenschaft
(ohne Fachdidaktik und ohne Juniorprofessuren) und Sozialpa-
dagogik an den bundesdeutschen Hochschulen nach alten und
neuen Bundesldndern (1991-2018; n=4.127)
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Quelle: Deutsche Universititszeitung; Die Zeit; Rauschenbach/Christ 1994; Kriiger/Weishaupt
2000; Kriiger/Schmidt/Siebholz/Weishaupt 2004; Kriiger/Schnoor/Weishaupt 2008; Kriiger/
Kiicker/Weishaupt 2012; Gerecht/Kriiger/Post/Weishaupt 2016; eigene Berechnungen

140



Personal

Den Ersatzbedarf an frei werdenden Hochschullehrerstellen im Fach Erzie-
hungswissenschaft wird man auch im néchsten Jahrzehnt auf dem alternativen
Weg zu einer Hochschullehrerlautbahn tiber eine Juniorprofessur jedenfalls nicht
ansatzweise abdecken kénnen, wenn es nicht zu einer erheblichen Stellenauswei-
tung kommt. Doch auch der traditionelle Weg konnte, wie die Entwicklung der
Promovierenden (Vollzeitstellen als wissenschaftliches Personal) zeigt, zu einem
Engpassfaktor fiir die Nachwuchsrekrutierung werden, wenn nicht umgehend
das Stellenangebot fiir diese Phase der Hochschullaufbahn ausgebaut wird.

Dass weiterhin Ersatzbedarf in der Erziehungswissenschaft besteht, lasst Ta-
belle 4.15 erkennen. Er ist allerdings nicht mehr ganz so hoch, wie in den zu-
riickliegenden Jahren. Bekanntlich gibt es mehrere Bundeslédnder, in denen die
Dienstzeit verlangert werden kann oder gar muss. Hinzu kommt die 2012 einset-
zende Hinausschiebung des Renten- bzw. Pensionszeitpunkts um einen Monat
pro Jahr. Beide Entwicklungen verldngern die Beschaftigungsdauer, wirkten aber
schon in der Vergangenheit oder machen sich nur langsam bemerkbar. Insofern
konnen die Angaben in Tabelle 4.15 durchaus die Orientierung liefern, dass auch
in den kommenden sieben bis acht Jahren etwa 38 % der erziehungswissenschaft-
lichen Professuren neu besetzt werden miissen. Nicht zu erkennen ist eine Phase
ohne nennenswerten Ersatzbedarf in der Erziehungswissenschaft insgesamt, was
aber in einzelnen Subdisziplinen dennoch phasenweise zu Schlieffungstenden-
zen fithren kann. Alles in allem ist zwar noch ein ausreichender Ersatzbedarf
zu verzeichnen. Im Unterschied zum vergangenen Jahrzehnt werden jedoch die
Wege in die Hochschullehrerlaufbahn im Fach Erziehungswissenschaft in den
néchsten Jahren etwas schwieriger werden und die Anzahl an Personen, die nach
alternativen Beschéftigungsmoglichkeiten suchen, steigen.

Tabelle 4.15: Professuren auf Dauerstellen in der Erziehungswissenschaft an wis-
senschaftlichen Hochschulen nach Besoldung und Jahr des voraus-
sichtlichen Ausscheidens im Alter von 65 Jahren bis 2027/28

2019/20 2021/22 2023/24 2025/26 2027/28 in %'

Erziehungs- c4/ws3 14 23 29 32 30 31,6
wissenschaft  c3/w2 14 19 7 9 16 24,1
Sonder- ca/ws3 8 5 8 8 10 438
padagogik c3/W2 1 4 3 6 4 327
Sozial- c4/w3 3 2 2 1 4 50,0
padagogik C3/W2 5 5 3 4 5 46,8

ca/w3 25 30 39 4 45 3438
insgesamt

C3/W2 20 28 13 19 24 28,0

1  aller Professuren der entsprechenden Besoldungsstufen 2017

Quelle: Statistisches Bundesamt, Sonderauswertungen der Hochschulpersonalstatistik, eige-
ne Berechnungen
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4.3 Geschlechterverhiltnisse in den Erziehungswissenschaften

In diesem Abschnitt wird das Verhaltnis der Geschlechter in der Personal-
struktur der Erziehungswissenschaft anhand der Professuren und des Mittel-
baus beschrieben. Erziehungswissenschaften respektive Soziale Arbeit sind
Studiengénge, die eher von Studentinnen préaferiert werden, sodass etwa drei
Viertel der Studierenden in diesen Fachern weiblichen Geschlechts sind.

Aus Tabelle 4.16 ist zu erkennen, dass der Anteil an Professorinnen in den
Erziehungswissenschaften von 1995 kontinuierlich angestiegen ist. War zu die-
sem Zeitraum nur jede fiinfte Professur durch eine Frau besetzt, kann fiir 2018
konstatiert werden, dass Geschlechterparitit besteht. Kritisch eingerdumt wer-
den muss hier jedoch, dass C4/W3-Stellen nach wie vor {iberwiegend durch
Professoren besetzt sind (53,8 % ohne Tabelle), wiahrend C3/W2-Professuren
mit 54,6 % und insbesondere C2/W1-Stellen mit 53,9 % vornehmlich weiblich
besetzt sind. Inwiefern es sich hierbei um ein »Relikt« aus dem vorangegangen
Jahren mit eher méannlichen Stellenbesetzungen handelt, kann aus den vorlie-
genden Daten nicht geschlussfolgert werden.

Tabelle 4.16: Anteil der durch Frauen besetzten Professuren von 1995 bis 2018*

it el Politikwissen- Sozialwissen-  Wirtschafts-

schaften schaften wissenschaften
Jahr  Professuren davon weibl. weiblich weiblich weiblich weiblich
weiblich in % in % in % in % in %
1995 1.091 211 19 15 11 11 4
2000 979 238 24 17 13 15 5
2005 861 264 31 22 18 22 7
2010 934 397 43 32 26 29 13
2014 1.011 456 45 37 30 38 17
2015 1.021 471 46 39 29 39 18
2016 1.038 494 48 38 30 39 19
2017 1.043 520 50 38 31 40 19
2018 1.045 525 50 39 32 40 19

1 ab 2007 ohne Kunsthochschulen
2 einschliellich Sonderpadagogik und bis einschliefllich 2006 Sozialpadagogik

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik, eigene Berechnungen

Im Vergleich zu den Nachbardisziplinen Psychologie, Politikwissenschaften,
Sozialwissenschaften und Wirtschaftswissenschaften wird deutlich, dass es in
den Erziehungswissenschaften deutlich besser gelungen ist, die Professuren
auch mit weiblichen Nachwuchs zu besetzten. Zwar sind auch in diesen Diszi-
plinen Zuwiéchse der Stellenanteile zu verzeichnen, die durch Professorinnen
besetzt werden, jedoch auf niedrigerem Niveau und nur die Sozialwissenschaf-
ten konnen mit dem Aufwuchs weiblicher Professuren mithalten: Wahrend
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der Zuwachs an weiblichen Professoren in den Erziehungswissenschaften 31 %
betrégt, sind es in der Psychologie 24 %, in den Politikwissenschaften 21 %, in
den Sozialwissenschaften 29 % und in den Wirtschaftswissenschaften nur 15 %.
Insgesamt darf dies als eine positive Entwicklung in den Erziehungswissen-
schaften gewiirdigt werden.

Die zukiinftigen Professoreninnen und Professoren rekrutieren sich, wie
oben dargelegt, aus dem wissenschaftlichen Nachwuchs. Deshalb wird nach-
folgend ein Blick auf das Geschlechterverhiltnis im Mittelbau gelegt und dieses
mit dem Anteil der Professorinnen abgeglichen.

Ahnlich wie bei den Professuren ist auch im Mittelbau ein Anstieg von Wis-
senschaftlerinnen zu verzeichnen (vgl. Tabelle 4.17). Im Jahr 1995 war jede zwei-
te Assistentenstelle weiblich besetzt, bei den wissenschaftlichen Mitarbeitern
waren es 45 % und bei den Lehrkriften fiir besondere Aufgaben 35 %. 22 Jahre
spiter stellen Mitarbeiterinnen in allen benannten Berufsgruppen die deutliche
Mehrheit. Wihrend bei den kaum noch vorhandenen Assistentenstellen diese
Entwicklung eher vorsichtig interpretiert werden sollte, zeigt sich jedoch beim
wissenschaftlichen Personal die Tendenz, dass die Quote dieser sich kaum noch
von dem Geschlechterverhiltnis der Studierenden unterscheidet. Bei den Lehr-
kriften fiir besondere Aufgaben ist zwischen 2015 und 2017 ein leichter Riickgang
zu verzeichnen - 2018 aber ein erneuter Anstieg. Hier scheint sich das Verhéltnis
zwischen weiblichen und ménnlichen Beschiftigten bei 60 zu 40 einzupendeln.

Tabelle 4.17: Anteil der Frauen im Mittelbau in der Erziehungswissenschaft
von 1995 bis 2018 nach Stellen

Lehrkréfte fiur besondere

Hochschulassistenten wissenschaftl. Mitarbeiter
Aufgaben

Jahr insge- davon  weiblich  insge- davon  weiblich  insge- davon  weiblich

samt weiblich in % samt weiblich in % samt weiblich in %
1995 320 153 49 1.573 708 45 287 100 35
2000 277 130 47 1.597 770 48 333 155 47
2005 190 98 52 1.782 1.002 56 329 152 46
2010 50 24 48 2.920 1.900 65 518 297 57
2014 44 22 50 3434 2312 67 731 459 63
2015 40 19 48 3.526 2.379 67 790 498 63
2016 38 23 61 3.644 2.498 69 727 438 60
2017 41 29 71 3.893 2.698 69 780 471 60
2018 52 32 62 4.189 2.906 69 779 484 62

Quelle: Statistisches Bundesamt, Hochschulstatistik, eigene Berechnungen

Restimierend zeigt die Entwicklung innerhalb der Erziehungswissenschaften,
dass Geschlechterparitit herstellbar ist, sofern der entsprechende Wille hierzu
vorhanden ist. Sicherlich kénnte auch diskutiert werden, ob zukiinftig nicht das
Verhiltnis der Studierenden oder wissenschaftlichen Mitarbeiterstellen sich auch
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in dem Geschlechterverhltnis der Professorenschaft abbilden sollte. Die Grund-
lage hierfiir ist durch fast 70 % wissenschaftliche Mitarbeiterinnen gegeben.

4.4 Fazit

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die Anzahl der Professuren in der Erzie-
hungswissenschaft weiter angestiegen ist und sich nun fast wieder auf dem
Ausgangsniveau von 1995 bewegt und im Jahre 2017 endlich die Geschlech-
terparitit bei der Besetzung der Professuren erzielt wurde. Im Berichtsjahr
2018 sind erstmals mehr erziehungswissenschaftliche Professuren von Frauen
als von Mannern besetzt. Auch der Mittelbau expandiert weiter, insbesondere
beim in der Forschung titigen Personal. Dabei beruht der Aufwuchs in erster
Linie auf dem Zuwachs von befristeten Vollzeit- und Teilzeitstellen in diesem
Bereich, nur wenige Dauerstellen sind dort seit dem letzten Berichtszeitraum
entstanden. Das in der Lehre titige Personal verzeichnet bei den hauptberufli-
chen Stellen nur minimale Zuwichse, das nebenberufliche Personal in diesem
Bereich schrumpft sogar deutlich.

Ob die geringen hauptberuflichen Aufwiichse ausreichen, um die nebenbe-
ruflichen Verluste zu kompensieren, ist derzeit noch nicht absehbar. Vermutlich
werden einige wenige attraktive nebenberufliche Stellen in hauptberufliche Stellen
umgewandelt. Doch auch diese hauptberuflichen Stellen sind aufgrund des hohen
Lehrdeputats und der damit fehlenden Zeit fiir eine eigene Weiterqualifizierung
nicht sonderlich attraktiv. Zudem sind mehr als zwei Drittel der Stellen fiir Lehr-
kréfte mit besonderen Aufgaben befristet, 61 % der befristeten Stellen laufen auf
Teilzeit. Diese Zahlen sprechen nicht fiir eine nachhaltige und qualitétsorientierte
Absicherung universitarer Lehre bei steigenden Studierendenzahlen.

Hinsichtlich des Stellenmarktes fiir Professuren kann auch in den kommen-
den acht Jahren weiterhin mit einem hohen Bedarf gerechnet werden, auch
wenn die Stellenausschreibungen in den vergangenen vier Jahren riicklaufig
waren. Immer noch sind rund ein Drittel der Professuren in den kommenden
beiden Berichtszeitraumen neu zu besetzen. Dennoch sind die Chancen, eine
eigene Professur zu bekommen, leicht zuriickgegangen. Wie im vergangenen
Berichtszeitraum sind die geringen Stellen- und Ausschreibungsvolumina der
Juniorprofessuren anzumahnen, die in Anbetracht des sich abzeichnenden
Bedarfs deutlich gestirkt werden miissten. Dies wiirde gleichzeitig zu einem
Ausbau der Lehrkapazitaten fithren - die leider nicht vom neuerlichen Perso-
nalaufwuchs im Mittelbau profitieren konnten — und damit zur Absicherung
qualitativ hochwertiger Lehre beitragen.

In den Subdisziplinen der Erziehungswissenschaften ist die Lage der Stel-
lenausschreibungen relativ stabil geblieben, wobei zu beobachten ist, dass fiir
den Bereich Schulpddagogik vermehrt Professuren fiir die empirische Bil-
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dungsforschung bzw. fiir die empirische Schul- und Unterrichtsforschung aus-
geschrieben werden. Erstmals nehmen diese Stellen mit einem Anteil von 22 %
am Stellenausschreibungsvolumen einen Spitzenplatz ein. Ob dadurch die For-
schungsorientierung im Fach Erziehungswissenschaft deutlich verbessert wer-
den konnte, werden die empirischen Analysen in den zukiinftig zu erstellenden
Datenreports noch zeigen.
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5 Forschung und Publikationskulturen

Bernhard Schmidt-Hertha & Margaretha Miiller

Das Thema Forschung und Publikationskulturen ist seit der ersten Ausgabe
im Jahr 2000 fester Bestandteil des Datenreports. Dabei geht es nicht um
eine Bewertung von Forschungs- und Publikationsstrategien — soweit hier
tiberhaupt von strategischen Erwagungen ausgegangen werden kann -, son-
dern um die Beschreibung der Verinderungen im Wissenschaftsbetrieb aus
Sicht einer Disziplin und im Vergleich mit ihren Nachbardisziplinen. Es soll
hier weder einer immer stirker auf Projektforderung ausgerichteten Wissen-
schaftspolitik mit all thren Vor- und Nachteilen (vgl. Torka 2018) das Wort
geredet werden, noch bestimmte Publikationsformate tiber andere erhoben
werden. Im Zentrum steht die Dokumentation von Entwicklungen anhand
offentlicher Statistik und anderen fiir wissenschaftliche Analysen zur Verfii-
gung stehenden Daten.

Drittmittel und Publikationen sind zwar zunichst unabhangig voneinan-
der zu betrachten, scheinen aber empirisch durchaus in Verbindung zu ste-
hen (vgl. Gralka/Wohlrabe/Bornmann 2018). Es ist zum einen davon auszu-
gehen, dass Qualitat und Quantitat von Veroffentlichungen einen Einfluss auf
die Erfolgschancen bei kompetitiven Verfahren der Drittmittelvergabe ha-
ben. Zum anderen ist zu erwarten, dass Drittmittel mit einer Intensivierung
von Forschungsleistungen (und damit publizierbaren Ergebnissen) verbun-
den sowie mit der Erwartungshaltung verkniipft sein konnen, Projektergeb-
nisse sichtbar zu veroffentlichen. Gleichzeitig sind beide Bereiche — Dritt-
mittel und Publikationen - auch an institutionelle Rahmungen gebunden
(z.B. Christensen/Dyrstad/Innstrand 2018) und es sind entsprechend sowohl
auf Ebene einzelner Hochschulen als auch auf Bundeslandebene Intergrup-
pendifferenzen (z.B. in Abhangigkeit von hochschulpolitischen Rahmungen
auf Landesebene, regionaler Forschungsférderung, Hochschulform etc.) zu
erwarten. Inwieweit Forschungsintensitit dabei in Konkurrenz zu Engage-
ment in der universitiren Lehre tritt oder beide Bereiche sich gegenseitig
befruchten, kann hier nicht weiter untersucht werden. Vorliegende Studien
deuten allerdings daraufhin, dass der Zusammenhang zumindest deutlich
komplexer ist (Enders/Teichler 1997) und es einzelnen Standorten gelingt
in beiden Bereichen — Forschung und Lehre - gleichermafien erfolgreich zu
sein, wiahrend andere nur in einem oder keinem der beiden zentralen univer-
sitdren Aufgabenfelder Uberdurchschnittliches leisten (vgl. Schmidt-Hertha/
Tafertshofer/Tippelt 2016).
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5.1 Forschungsforderung und Drittmittel

Zundchst ist festzustellen, dass die Informationen aus der offentlichen Sta-
tistik zur Forschungsférderung zwar kontinuierlich fortgeschrieben werden
konnten, aber angesichts der zunehmenden wissenschaftspolitischen Bedeu-
tung von Drittmitteln die éffentlichen Statistiken lingst keine hinreichende
Differenzierung mehr fiir eine systematische Dokumentation von Ist-Stin-
den und Verdnderungen in der Forschungslandschaft bieten. Die hierfir
anschlussfihigen weiteren Datenquellen sind hilfreich, aber in vielerlei
Hinsicht ebenso unbefriedigend. Wihrend die DFG {iber ihren Forderatlas
zumindest die {iber diese zentrale Fordereinrichtung fliefenden Drittmittel-
strome dokumentiert, liegen fiir andere wichtige Drittmittelgeber (insbeson-
dere Bundes- und Landesministerien sowie Stiftungen) keine vergleichbaren
Daten vor. In vorangehenden Ausgaben des Datenreports wurde daher u.a.
auf die vom CHE gesammelten Daten und die in der Datenbank SOFIS hin-
terlegten Informationen zu Forschungsprojekten zurtickgegriffen. Beides ist
im Folgenden nicht bzw. nur sehr eingeschrankt moglich. Wahrend wir auf
die Nutzung von CHE-Daten insbesondere aufgrund anhaltender kritischer
Diskurse um deren Qualitdt und Aussagekraft (vgl. Deutsche Gesellschaft fiir
Soziologie 2012) in diesem wie auch im letzten Datenreport verzichtet haben,
wurde die Datenbank SOFIS inzwischen eingestellt. Bis 2017 wurden zwar
noch neue Projekte in der Datenbank erfasst, die Daten zeigen aber deutlich,
dass dies nicht mehr mit gleicher Intensitat und Nachhaltigkeit gepflegt wur-
de wie in vorangegangenen Jahren.

Insgesamt ist es {iberraschend, wie defizitdr die verfiigbaren Informationen
zu so zentralen Forschungsindikatoren sind und wie intransparent dadurch
auch Finanzierungswege und Drittmittelstrome nicht nur im Feld der Erzie-
hungswissenschaft werden. Mit Wegfall der SOFIS-Datenbank lassen sich dar-
iber hinaus kaum noch Aussagen zu inhaltlichen Schwerpunkten in der erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung auf breiter Datenbasis machen.

5.1.1 Drittmittelvolumen

Zu Beginn werden die seit 1995 dokumentierten Drittmitteleinnahmen im
Fach Erziehungswissenschaft und den Vergleichsdisziplinen fortgesetzt und
im Anschluss auf das aus diesen Geldern finanzierte hauptberufliche Personal
eingegangen. Die Daten hierfiir stammen vom Statistischen Bundesamt und
beziehen sich auf die wissenschaftlichen Hochschulen.! Bei den Angaben pro
Professur handelt es sich jeweils um die entsprechenden Professuren vor Ort
und nicht allein um die antragstellenden Professorinnen und Professoren.

1 Wir danken Frau Brigitte Damm und Herrn Thomas Weise vom Statistischen Bundesamt fiir
die sehr schnelle und unbiirokratische Bereitstellung der Sonderauswertungen.
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Tabelle 5.1:

Drittmitteleinnahmen der wissenschaftlichen Hochschulen (ohne

Fachhochschulen) nach ausgewihlten Lehr- und Forschungsbe-

reichen 1995, 2000, 2005, 2010-2017, in Tausend Euro

1995 21.295 19.002 12.842 12.945 30.657
2000 28.551 28.477 11.926 21.221 61.151
2005 45418 41.345 19.353 23410 89.621
2010 61.309 62.400 22228 39.573 124.897
2011 64.298 68.339 24.293 48.063 131.022
2012 74.728 68.090 25.161 49.747 138.377
2013 80.523 76.452 30.130 51.723 143.289
2014 82.493 75.158 32353 52.847 148.133
2015 72494 80.766 30.107 55.529 141.492
2016 91.927 77.673 29.435 50.254 148.998
2017 98.363 86.453 29.721 56.807 157.120

1995 18,9 35,8 47,0 25,1 23,0
2000 31,5 54,3 44,0 44,7 451
2005 53,1 71,7 62,4 53,8 64,1
2010 72,5 108,1 70,1 86,2 73,5
2011 68,8 118,9 74,1 104,0 72,7
2012 79,2 113,5 758 108,4 73,6
2013 82,5 122,0 86,1 108,2 71,3
2014 82,6 116,0 91,7 108,3 729
2015 72,3 122,0 85,0 108,9 67,7
2016 90,4 11,8 80,9 99,3 71,2
2017 96,7° 1233 81,2 110,5 724

1 einschliellich Sonder- und Sozialpadagogik

2 ohne Professuren fiir Sozialpadagogik

3 Anzahl Professuren 2016

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 4.4 und 4.5; eigene Berechnungen
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Der bisherige Trend der kontinuierlichen Steigerung des Drittmittelaufkom-
mens in den Féachern seit 1995 kann trotz einiger Schwankungen ab 2014
weiter beobachtet werden. Ausnahme bildet hier lediglich die Politikwissen-
schaft, fiir die eher eine Stagnation im Drittmittelvolumen eingetreten zu sein
scheint. In der Erziehungswissenschaft ist - nach einem voriibergehenden
Riickgang der Drittmittel im Jahr 2015 - ein sprunghafter Zuwachs in 2016
auffillig. Hier konnten grofie Forderprogramme und insbesondere die Qua-
litdtsoffensive Lehrerbildung des BMBF eine wesentliche Rolle gespielt ha-
ben. Die im Auswahlverfahren erfolgreichen Projekte, die an den jeweiligen
Standorten oft in erheblichem Mafe in der Erziehungswissenschaft verankert
waren und sind, konnten zum Teil schon 2015 beginnen, das Gros der Mittel
wurde aber erst 2016 und in den Folgejahren abgerufen.

Ein etwas verdndertes Bild ergibt sich bezogen auf die Drittmittel pro
Professur. Hier zeigt sich insbesondere in den Erziehungswissenschaften
eine deutliche Erh6hung der Drittmittel seit 2014. Da fiir 2017 lediglich die
Anzahl der Professuren ohne Sozialpadagogik vorlag, wurde hier zur bes-
seren Anndherung auf die Zahl von Professuren von 2016 zuriickgegriffen.
Ebenfalls in der Psychologie kann eine Steigerung festgestellt werden, wih-
rend die anderen Ficher eher stagnieren bzw. die Drittmittel pro Professur
sogar abnehmen. Auch wenn die Professorinnen und Professoren in der
Erziehungswissenschaft mit durchschnittlich 96.700 Euro im Jahr an Dritt-
mitteln aufgeholt haben, kénnen sie nach wie vor auf weniger Forschungs-
gelder zugreifen als Kolleginnen und Kollegen in der Psychologie und den
Sozialwissenschaften.

Die seit 1995 parallel zum erworbenen Drittmittelvolumen vorhandene
Steigerung der Anzahl der aus diesen Geldern finanzierten Stellen bleibt —
mit einem Einbruch im Jahr 2014 - ebenfalls vorhanden (vgl. Tabelle 5.2.).
Dies gilt, mit Ausnahme der Wirtschaftswissenschaften, fiir alle Facher. Bei
Betrachtung des hauptamtlichen Personals aus Drittmitteln pro Professur
zeigt sich fiir die Erziehungswissenschaft seit der Stagnation beim letzten
Datenreport wieder eine Erhéhung seit dem Jahr 2016. Die Erziehungswis-
senschaft kann nun mit 1,49 Mitarbeitenden pro Professur fast mit den Sozi-
alwissenschaften mithalten, erreicht aber auch in diesem Indikator nicht die
Forschungsstarke der Psychologie (2,26).
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Tabelle 5.2: Aus oOffentlichen und privaten Drittmitteln finanziertes haupt-
berufliches wissenschaftliches und kiinstlerisches Personal an
wissenschaftlichen Hochschulen (ohne Fachhochschulen) 1995,
2000, 2005 und 2010-2018

1995° 302 419 1367 2717 571
2000° 370 529 186 348 908
2005 456 658 176 302 941
2010 1.064 1.178 244 587 1.948
2011 1.116 1.291 283 677 1.965
2012 1.179 1.352 320 707 2129
2013 1.240 1.332 381 722 2.230
2014 1.178 1.297 364 716 2134
2015 1.207 1.375 388 740 1.917
2016 1.430 1.543 435 800 2.094
2017 1572 1.556 456 843 2.209
2018 1.559 1.612 479 866 2.085

o reutbenficheProjemitarbeter aus Dt jeProfesur
1995° 0,29 0,79 (0,50) (0,53) 043
2000° 0,41 1,01 0,68 0,73 0,67
2005 0,53 1,14 0,57 0,69 0,67
2010 1,26* 2,04 0,77 1,28 1,15
2011 1,19 2,25 0,86 1,47 1,09
2012 1,25 2,25 0,96 1,54 1,13
2013 1,27 2,13 1,09 1,51 11
2014 118 2,00 1,03 1,47 1,05
2015 1,20 2,08 1,10 1,45 0,92
2016 1,41 2,22 1,20 1,58 1,00
2017 1,55° 2,22 1,25 1,64 1,02
2018 1,49 2,26 1,30 1,66 0,95

1 einschliefSlich Sonder- und Sozialpadagogik

2 Aufteilung geschitzt

3 einschliefilich Fachhochschulen, Erziehungswissenschaft ohne Sozialpadagogik

4 ohne Professuren fiir Sozialpadagogik

Anzahl Professuren 2016

Quelle: Statistisches Bundesamt: Fachserie 11, Reihe 4.4; unveréffentlichtes Material des Sta-
tistischen Bundesamts; eigene Berechnungen
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5.1.2 Arten und Finanzierung von Forschungsprojekten

Neben dem Drittmittelvolumen sind Finanzierungsformen (Forschungsforde-
rung vs. Auftragsforschung) und die Quellen der Forschungsfinanzierung fiir
die Ausrichtung und Einordnung von Forschung bedeutend (vgl. Dilger 2018).
Zur Identifizierung der Quellen eingeworbener Drittmittel, die in der amtlichen
Statistik kaum differenziert werden, wurde bisher auf die Forschungsdatenbank
SOFIS zuriickgegriffen. Dieses Angebot des ehemaligen Informationszentrums
Sozialwissenschaften (IZ) der Gesellschaft Sozialwissenschaftlicher Infrastruk-
tureinrichtungen (GESIS) wurde jedoch Ende 2017 eingestellt. SOFIS stellte die
wichtigste und umfangreichste Sammlung erziehungswissenschaftlicher For-
schungsprojekte dar. Diese ergab sich einerseits anhand der Meldung geférder-
ter Projekte durch wichtige Drittmittelgeber wie z.B. die DFG und andererseits
wurden die einzelnen Fachbereiche und Institute in regelméfligen Abstinden
gebeten, ihre aktuellen Forschungsprojekte zu melden. Zusétzlich zu den Dritt-
mittelprojekten umfasste die Datenbank auch aus Eigenmitteln finanzierte
Forschungsprojekte sowie nicht geférderte Qualifikationsarbeiten. Durch die
Moglichkeit der Mehrfachzuordnungen waren viele Projekte hierbei mehreren
Kategorien (z.B. Auftragsforschung und Qualifikationsarbeiten) zugewiesen.

Das Resultat war ein nahezu vollstindiges und vermutlich représentatives
Verzeichnis finanziell geforderter Forschungsprojekte der Erziehungswissen-
schaft in Deutschland. Bisher existiert kein vergleichbares Angebot, was als
problematisch zu betrachten ist. Fiir den Report liegen zwar noch Daten fiir
die Jahre 2015-2017° vor, diese sind jedoch keinesfalls vollstindig und nicht
anndhernd reprasentativ. Im Jahr 2017 wurden durch die geplante Einstellung
der Datenbank am Ende des Jahres kaum noch Projekte aufgenommen. Aber
auch schon im Jahr zuvor ist von einer reduzierten Aufnahme auszugehen,
da die Akquise weit vor der Einstellung des SOFIS-Angebots stark zuriickge-
tahren wurde. Die folgenden Daten sind daher mit Vorsicht zu interpretieren
und nicht mit den Daten des letzten Reports vergleichbar. Fiir den Zeitraum
2015-2017 waren noch 751 erziehungs- und bildungswissenschaftliche Projekte
gemeldet, bei 745 liegen Angaben zur Finanzierung vor. Rund zwei Drittel der
Projekte wurden von Drittmitteln finanziert (67,7 %), wovon wiederum etwas
weniger als ein Viertel der Auftragsforschung (19,2 %) und mehr als zwei Drit-
tel der freien Forschungsférderung (70,8 %) entfallen. 9,9 % haben sich beiden
Finanzierungsformen zugeordnet. Mit Qualifikationsarbeiten ist ein Viertel al-
ler verzeichneten Projekte verbunden (23,5 %). In SOFIS sind neben Projekten,
die an den Universititen angesiedelt sind, auch Forschungsaktivititen anderer
Hochschulen und aufleruniversitirer Forschungseinrichtungen gemeldet. Da-
bei werden 28,9 % der Projekte kooperativ von mindestens zwei Forschungs-
einrichtungen verantwortet.

2 Die Autoren danken dem GESIS-Leibniz-Institut fiir Sozialwissenschaften und insbesondere
Herrn Jakowatz fiir die Beratung und die Bereitstellung der Daten.
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Bei Betrachtung der Verteilung der unterschiedlichen Geldgeber haben
sich das BMBF (33 %), die DFG (20 %), Stiftungen (15 %) als auch Landesmi-
nisterien und -einrichtungen (14 %) als wichtigste Drittmittelquellen erwiesen.
Fir den starken Stellenwert des BMBF konnte die bereits erwdhnte Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung eine Rolle spielen. Der geringere Anteil an DFG gefor-
derten Projekten steht moglicherweise im Zusammenhang mit der reduzierten
Anzahl an DFG-Bewilligungen (siche Tabelle 5.3). Dennoch ist — wie bereits
erwahnt - auf die bedingte Aussagekraft der Daten hinzuweisen.

5.1.3 DFG-Forderung

Anders als in den Daten des Statistischen Bundesamts berichtet die DFG (2018)
in ihrem Forderatlas, der als Datengrundlage fiir die folgenden Analysen dient,
immer tber einen Drei-Jahres-Zeitraum. Bislang liegen daher nur die Daten
bis einschliefSlich 2016 vor. Die vergebenen Mittel werden im Forderatlas im-
mer auf100.000 Euro gerundet, weshalb Standorte mit einem Aufkommen von
DFG-Mitteln unter 50.000 Euro im genannten Zeitraum in der Statistik der
DFG mit 0 Euro gefiihrt werden. In der Forderlogik der DFG werden iiberdies
die Mittel immer demjenigen Fach zugeordnet, dem der Antrag selbst zugeord-
net wurde, d.h. auch bei Verbundantrigen ist es moglich, dass auch die Mittel
beteiligter Antragstellender aus anderen Fachbereichen der Erziehungswissen-
schaft zugeschlagen werden und umgekehrt erziehungswissenschaftliche Teil-
projekte nicht in der hier herangezogenen Statistik beriicksichtigt werden.

Tabelle 5.3: Anteil der DFG-Bewilligungen an Drittmitteleinnahmen der wis-
senschaftlichen Hochschulen insgesamt (in Mio. Euro; 2011-2013
und 2014-2016)

Sozial-
Erziehungs- Psychologie wissenschaften  Wirtschafts-
wissenschaft Y 9 (inkl. Politik- wissenschaften

wissenschaften)

2011-  2014-  2011-  2014- 2011- 2014- 2011- 2014-
2013 2016 2013 2016 2013 2016 2013 2016

Drittmitteleinnahmen

. 219,5 246,9 221,9 233,6 2291 250,5 412,7 438,6
insgesamt

DFG-Bewilligungen 41,9 33,7 120,9 1351 1383" 1705 80,4 100,1

Anteil DFG-Bewilligungen

an Drittmittel gesamt in % 191 13,6 54,5 57,8 60,4 68,1 19,5 22,8
o

DFG-Bewilligungen pro

0,044 0033 0202 0202 0172 0397 0044 0,048
Professur

1 einschliefSlich Publizistik und Kommunikationswissenschaft

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 4.4 und 4.5; DFG-Forderatlas 2015 und
2018; eigene Berechnungen
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Wie im Zeitraum von 2011-2013 zeigt sich auch diesmal wieder eine dhnliche
Summenhoéhe der Drittmitteleinnahmen in der Erziehungswissenschaft, Psy-
chologie sowie Sozial- und Politikwissenschaft, die sich unabhéngig von der
Grofle des Faches darstellt. Dies gilt jedoch nicht fiir die Anteile der DFG-
Bewilligungen an der Gesamtdrittmitteleinnahme. In allen Féchern, aufler in
den Erziehungswissenschaften, in der ein Riickgang zu verzeichnen ist, haben
die DFG-Bewilligungen zum letzten Drei-Jahres-Zeitraum zugenommen. Der
bereits vorhandene Unterschied der Erziehungswissenschaft insbesondere im
Vergleich zur Psychologie und den Sozialwissenschaften wurde somit noch-
mals verschirft. Der Erziehungswissenschaft gelingt es demnach immer we-
niger, an den Mitteln der DFG zu partizipieren. Mit Blick auf die bewilligten
DFG-Mittel pro Professur verstirkt sich die Differenz zu den Vergleichsdiszi-
plinen weiter. Professorinnen und Professoren in den Erziehungswissenschaf-
ten verfiigten 2014 bis 2016 mit durchschnittlich 33.000 Euro pro Professur im
Drei-Jahres-Zeitraum tiber ein Sechstel der DFG-Mittel, die ihren Kolleginnen
und Kollegen aus der Psychologie zur Verfiigung standen. Im Vergleich mit
den Sozialwissenschaften verdoppelt sich der Unterschied noch einmal. Auch
in der Wirtschaftswissenschaft, die im letzten Zeitraum noch die gleiche Sum-
me an DFG-Bewilligungen pro Professur aufwies wie die Erziehungswissen-
schaft, liegen die DFG-Mittel nun eineinhalbmal so hoch.

Es kann hier zwar argumentiert werden, dass gerade fiir stirker auf ein An-
wendungsfeld bezogene Disziplinen — wie die Erziehungs- oder Wirtschafts-
wissenschaft — traditionell andere Forschungsforderer (insbesondere Bundes-
und Landesministerien, Stiftungen, die Europdische Union und Unternehmen)
eine grofiere Rolle spielen und hier der relative Anteil von DFG-Mitteln tradi-
tionell geringer ist. Dass diese Mittel aber im interdisziplindren Vergleich so
deutlich hinter jenen anderer sozialwissenschaftlicher Disziplinen zuriickblei-
ben und in den vergangenen Jahren offensichtlich weiter gesunken sind, wirft
Fragen auf. Ob der von Seiten der DFG oft genannte Mangel an qualitativ hoch-
wertigen Antragen oder die Tatsache, dass es der Erziehungswissenschaft nicht
gelungen ist, in nennenswertem Umfang von den Mitteln aus der Exzellenz-
Initiative der DFG zu profitieren,’ die riicklaufigen Fordermittel hinreichend
zu erkldren vermdégen, kann hier nicht geklart werden.

Erhebliche Schwankungen hinsichtlich der eingeworbenen DFG-Mittel
zeigen sich fiir die Zeitrdume 2011-2013 und 2014-2016 auf Ebene einzelner
Hochschulen. Gerade fiir die besonders erfolgreich DFG-Mittel einwerbenden
Standorte sind sehr starke Zuwidchse oder Reduzierungen festzustellen, was
u.a. mit grofleren Verbundprojekten (insbesondere Graduiertenkollegs und
Forschergruppen) in Zusammenhang stehen konnte.

3 In der Exzellenzrunde von 2013-2019 waren erziehungswissenschaftliche Fachbereiche le-
diglich an einer Graduiertenschule und an keinem Exzellenz-Cluster beteiligt.
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Tabelle 5.4: DFG-Bewilligungen nach Standorten (2011-2013 und 2014-2016)

Augsburg U
Bamberg U

Berlin FU

Berlin HU
BerlinTU
Bielefeld U
Bochum U
Braunschweig TU*
Bremen JU
Bremen U
Darmstadt TU***
Dortmund TU
Dresden TU
Duisburg-Essen U

Eichstatt-Ingolstadt
Kathu*

Erfurt U
Erlangen-Nirnberg U
Flensburg U
Frankfurt/Main U
Freiburg PH
Freiburg U

GieBen U
Gottingen U
Hagen U
Halle-Wittenberg U
Hamburg HSU*
Hamburg U
Hannover U
Heidelberg U***
Hildesheim U

Jena U

200
4.700
1.800
2.000

300

300

700

100

300

200

300
1.600

700
2.900

100

100
500
400
1.100
500
300
600
1.000
100
2.800
300
500
700
200
1.100
500

200
2.100
400
1.200
100
400
300

400
100

1.100
600
1.900

100
500
600
500
400
300
700
300
300
3.200

400
200

1.700
400

27
588
109

70

60

19

70

13
300

13

43

59

50
135

20

43
24
42
42

200
67

167
20

140
33
10
47

100

183
59

25
191
19

25
22
25

50
40
21
31

100
47
50
50

229

13

131
44
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Karlsruhe KIT* 100 - 20 -
Kassel U 900 500 72 31
Kiel U 100 100 17 13
Koblenz-Landau U 2.300 3.600 87 120
Koéln U 200 300 4 7
Konstanz U 100 100 40 25
Leipzig** = 100 = 5
Lineburg U* 100 - 13 -
Magdeburg U* 100 - 10 -
Mainz U 1.200 1.400 96 88
Marburg U 300 200 23 15
Minchen LMU 900 700 69 58
Minchen TU 1.400 1.000 80 91
Miinster U 1.400 800 85 40
Oldenburg U 300 200 15 1
Osnabriick U 300 700 29 58
Paderborn U*** 300 0 29 0
Potsdam U 400 700 29 33
Regensburg U**** 0 200 0 25
Saarbriicken U 200 600 40 120
Siegen U 200 200 10 9
Stuttgart U 400 300 160 100
Trier U* 100 - 13 -
Tubingen U 1.800 1.900 240 95
Ulm U* 100 = 100 =
Wuppertal U 300 500 21 28
Wiirzburg U 900 100 75 8

1 Zahlen gerundet

*  Angaben fiir 2014-2016 fehlen

** Angaben fiir 2011-2013 fehlen

*** Aufgrund des Rundungsverfahrens auf 100.000 Euro konnen fiir 2014-2016 keine Mittel
ausgewiesen werden.

**** Aufgrund des Rundungsverfahrens auf 100.000 Euro kénnen fiir 2011-2013 keine Mittel
ausgewiesen werden.

Quelle: DFG-Forderatlas 2015 und 2018; unveroffentlichtes Material des Statistischen Bun-
desamts; eigene Berechnungen
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Auch mit Blick auf die Standorte ist — wie schon bei Tabelle 5.3 erwahnt - ein
Riickgang des bewilligten DFG-Volumens in der Erziehungswissenschaft zu
beobachten. Bei mehr als der Hilfte der wissenschaftlichen Hochschulen ist
jeweils eine Abnahme der DFG-Mittel zu verzeichnen.

Bei Betrachtung der DFG-starksten Standorte sind auch dieses Mal die dhnli-
chen wissenschaftlichen Hochschulen wie im letzten Zeitraum vertreten. Nur in
der Reihenfolge hat sich eine Verschiebung ergeben. So ist nun Koblenz-Landau
an der Spitze, gefolgt von Halle-Wittenberg, Bamberg sowie Duisburg-Essen und
Tiibingen. In Relation zur Zahl der an der jeweiligen Hochschule vorhandenen
erziehungswissenschaftlichen Professuren waren insbesondere die Université-
ten Halle-Wittenberg, Bamberg, Hildesheim, Koblenz-Landau und Saarbriicken
von 2013-2016 mit durchschnittlich 120.000 bis 229.000 Euro pro Professur be-
sonders erfolgreich. Der etwas reduzierte Stellenwert des Standortes Bamberg —
im letzten Zeitraum jeweils Spitzenreiter — konnte auf die Griindung des LIfBi
(Leibniz-Institut fur Bildungsverlaufe e.V.) im Jahre 2014 zurtickzufiihren sein.
An diesem An-Institut der Universitit Bamberg ist nun das Nationale Bildungs-
panel angesiedelt, das vorher iiber DFG-Mittel gefordert wurde.

5.1.4 Forschungsverbiinde

Ein weiterer moglicher Indikator fiir die Forschungsstarke eines Fachs stel-
len Forschungsverbiinde dar. Im Folgenden wird daher erstmals auf die For-
schungsgruppen, Sonderforschungsbereiche und Graduiertenkollegs der DFG
néher eingegangen.

Unter Forschungsgruppen werden enge Kooperationen von mehreren her-
ausragenden Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern zu einer besonderen
Forschungsaufgabe verstanden. Ziel dieses mittelfristigen, meist auf acht Jahre
angelegten (bis 1. Oktober 2018: bis zu sechs Jahre) Biindnisses ist es, Ergeb-
nisse zu erhalten, die tiber die Moglichkeiten einer Einzelfésrderung hinausrei-
chen. Eine Forschungsgruppe ist aus verschiedenen Modulen aufgebaut, die
nach fachlichen Aspekten ausgewéhlt werden. Die DFG fordert zum 17. Sep-
tember 2019 206 Forschungsgruppen, davon 47 im Bereich der Geistes- und
Sozialwissenschaften.* Eine genauere fachliche Zuordnung dieser Forschungs-
gruppen ist aber kaum moglich, da Angaben hierzu lediglich auf Ebene der in
den Gruppen realisierten Teilprojekte vorliegen.

Sonderforschungsbereiche (SFB) sind Einrichtungen der Hochschulen, in
denen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler in einem ficheriibergrei-
fenden Forschungsprogramm zusammenarbeiten. Sie werden von der DFG
bis zu zwolf Jahre gefordert. Hierbei konnen zwei Programmvarianten unter-
schieden werden. Zum einen der klassische Sonderforschungsbereich, der an

4 https://www.dfg.de/gefoerderte_projekte/programme_und_projekte/listen/index.
jsp?id=FOR [Zugriff: 23.9.2019]
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einer Hochschule angesiedelt ist, und zum anderen der Sonderforschungsbe-
reich (SFB/Transregio), in dem bis zu drei Hochschulen als Kooperationspart-
ner mitwirken. Zum 17. September 2019 werden im Gesamten 278 Sonder-
forschungsbereiche von der DFG gefordert, die sich weiter in 198 klassische
Sonderforschungsbereiche und 80 SFB/Transregio unterteilen lassen. Dem
Bereich Geistes- und Sozialwissenschaften kénnen 36 Sonderforschungsbe-
reiche zugeordnet werden, darunter 6 SFB/Transregio.’ In der Erziehungswis-
senschaft wird derzeit kein Sonderforschungsbereich geférdert, wihrend in
den Vergleichsdisziplinen Psychologie 3, Sozialwissenschaft (inkl. Politikwis-
senschaft, Publizistik und Kommunikationswissenschaft) 6 und in den Wirt-
schaftswissenschaften 4 SFBs bzw. SFB/Transregios zu verzeichnen sind.

Zur Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses angelegte Einrichtungen
der Hochschulen mit einer Laufzeit bis maximal neun Jahre werden als Graduier-
tenkollegs beschrieben. Im Rahmen eines thematischen Forschungsprogramms
und strukturierten Férderkonzepts wird dabei die Qualifizierung der Promovie-
renden fokussiert. Insgesamt stehen 232 Graduiertenkollegs unter der Forderung
der DFG. In den Geistes- und Sozialwissenschaften sind es 57 Kollegs, davon
5 internationale.® Zum Stichtag (17.9.2019) wird in der Erziehungswissenschaft
ein Graduiertenkolleg gefordert: »Doing Transitions. Formen der Gestaltung von
Ubergingen im Lebenslauf.« (Nr.: 2105, Ort: Frankfurt/Tiibingen, Beginn: 2017).
Abgeschlossene oder bereits bewilligte, aber noch nicht gestartete Kollegs sind
hier nicht aufgelistet. In der Psychologie sind 3, in den Sozialwissenschaften 8
und in den Wirtschaftswissenschaften 7 Graduiertenkollegs gelistet.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass das Drittmittelvolumen in der Erzie-
hungswissenschaft sowohl nominal als auch relational kontinuierlich angewach-
sen ist, die tiber die DFG eingeforderten Mittel sich aber genau entgegengesetzt
dieses Trends entwickeln. Die fehlende Beteiligung der Erziehungswissenschaft
an groflen Forschungsverbiinden mag ein Grund hierfiir sein, diirfte insbe-
sondere die aktuelle negative Entwicklung aber kaum erklaren konnen. Hier-
zu waren genauere Analysen zu Antragszahlen und Ablehnungsquoten in der
Erziehungswissenschaft im Vergleich zu anderen Disziplinen wiinschenswert,
auch um mehr Transparenz in der Foérderpolitik der DFG herzustellen.

5.2 Publikationskulturen in der Erziehungswissenschaft

Fachveroffentlichungen sind der wohl bedeutendste Weg, Forschungsergebnis-

se und wissenschaftliche Diskussionsbeitrige zu kommunizieren und auch zu

archivieren. Die Wege und Formate, welche hierfiir genutzt werden, sind daher

5  https://www.dfg.de/gefoerderte_projekte/programme_und_projekte/listen/index.
jsp?id=SFB [Zugriff: 23.9.2019]

6  https://www.dfg.de/gefoerderte_projekte/programme_und_projekte/listen/index.
jsp?id=GRK [Zugriff: 23.9.2019]
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bedeutsame Indikatoren fiir die Art, wie innerhalb einer Disziplin und tiber
ihre Grenzen hinaus wissenschaftliche Kommunikation stattfindet. Gleich-
zeitig spiegeln sich in den Veréffentlichungsformen und -organen auch von
auflen an die Disziplin gerichtete Anforderungen und Erwartungen wider,
wenn z.B. vor dem Hintergrund eines New Public Management und verédn-
derten Governance-Regimen im Wissenschaftsbereich (vgl. Wilkesmann 2016)
unterschiedliche Publikationsformen verschieden bewertet werden und die-
se Bewertungen immer stirker auch zu Kriterien fiir die Bewertung wissen-
schaftlicher Leistung und der Zuweisung von Ressourcen werden. Zunehmend
scheinen vor dem Hintergrund einer Vermessung wissenschaftlicher Leistun-
gen die Frage danach, wo (oder auch mit wem) publiziert wird, und die Frage
nach der Haufigkeit von Zitationen die Frage nach der dariiber hinausgehen-
den inhaltlichen Qualitit der jeweiligen Veroffentlichung zu verdrangen. Auch
wenn die Belastbarkeit solcher Indikatoren immer wieder zum Gegenstand
kritischer Auseinandersetzungen wird, scheint der Bedarf an quantifizierbaren
Indikatoren, wie Publikationen oder Drittmittel (s.0.), so grof8 zu sein, dass
lediglich deren weitere Ausdifferenzierung, aber nicht mehr die Frage nach der
grundsitzlichen Moglichkeit wissenschaftliche Produktivitit zu vermessen,
auf der wissenschaftspolitischen Agenda steht (vgl. z.B. Wissenschaftsrat 2013).
Vor diesem Hintergrund stehen insbesondere junge Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler immer mehr unter Druck, in den jeweiligen (subdisziplini-
ren) wissenschaftlichen Kulturen geltenden Kriterien entsprechend sichtbar zu
publizieren. Daher scheint es aufschlussreich, das Publikationsverhalten von
Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftlern mit dem
von professoralen Mitgliedern der Scientific Community zu vergleichen.

5.2.1 Datenbasis

Seit der ersten Ausgabe von 2000 nutzt der Datenreport die »FIS Bildung Litera-
turdatenbank« zur Analyse von Publikationskulturen in der Erziehungswissen-
schaft (vgl. Weishaupt/Merkens 2000). Die entsprechenden Daten werden vom
DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation bereitge-
stellt.” In diesem Zeitraum haben sich nicht nur Publikationsformen und -strate-
gien verdndert, sondern auch die Systematik, mit der Veréffentlichungen in der
Datenbank erfasst werden, wurde kontinuierlich weiterentwickelt. Allerdings ist
die Anzahl der erfassten Publikationen seit Jahren riicklaufig, was wohl eher als
ein Problem der Erfassungssystematik zu deuten und allenfalls in Teilen auf einen
tatsdchlichen Riickgang der Publikationsaktivititen im Feld zuriickzufiihren ist.
Besonders betroffen hiervon diirften die englisch- und anderssprachigen Publika-

7 Wir danken insbesondere Frau Katrin Wicker vom DIPF| Leibniz-Institut fiir Bildungsfor-
schung und Bildungsinformation fiir die unkomplizierte Bereitstellung der Daten und die
wertvollen Hinweise zur Erhebungssystematik.
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tionen deutscher Autorinnen und Autoren sein. Hier ist die Zahl erfasster Beitré-
ge besonders deutlich riickldufig und eine nur annahernd vollstindige Dokumen-
tation in einer Datenbank scheint angesichts der Vielfalt und Uniibersichtlichkeit
der internationalen Publikationslandschaft auch kaum zu realisieren. Entspre-
chend sind die Daten zu englischsprachigen Publikationen mit besonderer Vor-
sicht zu interpretieren. Im Hinblick auf die deutschsprachigen Veréftentlichungen
hingegen gibt es zwar Hinweise auf eine Untererfassung, aber zumindest keine aus
den Daten erkennbaren Hinweise auf systematische Verzerrungen.

Dabei ist zu beriicksichtigen, dass kontinuierlich auch éltere Veroffentli-
chungen nachgetragen werden und daher der Korpus auch élterer Jahrginge
weiter aufwéchst. Insofern scheint es zunéchst nachvollziehbar, dass gerade die
aktuellsten Jahrgénge noch etwas weniger Verdffentlichungen umfassen als die
Alteren. Der sich in Tabelle 5.5 abzeichnende kontinuierliche Abfall in »FIS
Bildung« erfasster Publikationen ldsst sich damit aber kaum erkliren. Trotz ei-
ner offensichtlich weniger stringenten Erfassung von Publikationen der »FIS
Bildung Literaturdatenbankg, scheint auch ein tatséchlich reduziertes Publika-
tionsaufkommen in der deutschen Erziehungswissenschaft nicht vollig unplau-
sibel. Angesichts wissenschaftspolitischer Steuerungsmafinahmen (z.B. seitens
der DFG), die eine stirkere Konzentration auf wissenschaftlich besonders
hochwertige und international sichtbare Publikationen statt rein auf Quantitat
ausgerichtete Publikationsstrategien forcieren, kdnnte man hier einen Steue-
rungseftekt vermuten. Zwischen 2010 und 2018 ist die Anzahl der in »FIS Bil-
dung« erfassten Publikationen um fast 60 % gesunken, wobei der Riickgang
bei den Zeitschriftenpublikationen (-36 %) geringer ausfillt als im Bereich der
Buchpublikationen (-72 %) und den Beitrigen in Sammelbédnden (-76 %).

Tabelle 5.5: Anzahl der in »FIS Bildung« erfassten Publikationen 2007-2018

2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018

Monografien,
Herausgeber- 10.655 10454 10.296 10.577 9795 8919 7.042 5161 4753 4572 4080 2.986
bénde

Buchbeitrdage  4.606 5.185 3.996 5534 4342 4182 3833 4292 3.175 2936 2353 1349

Zeitschriften-
artikel

gesamt 29.109 29.879 26.269 28.213 25674 23932 21.857 20240 17.831 17.125 15522 12.093

13.848 14.240 11977 12102 11537 10.831 10.982 10.787 9903 9617 9.089 7.758

Quelle: Daten aus »FIS Bildung, eigene Berechnungen

Sowohl vor dem Hintergrund hochschulpolitischer Vorgaben als auch der Aus-
gestaltung der Hochschullandschaft sind Unterschiede in den Publikationskul-
turen zwischen verschiedenen Bundesldndern zu erwarten. Um Aussagen hier-
tiber, aber auch zu Differenzen zwischen professoralen und nicht-professoralen
Mitgliedern der Scientific Community treffen zu kénnen, wurden die Daten aus
der »FIS Bildung Literaturdatenbank« mit dem Mitgliederverzeichnis der DGfE
gematcht. Dadurch ist es moglich, einzelne Autorinnen und Autoren anhand ih-
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res Titels zu differenzieren sowie jeweiligen Regionen zuzuordnen. Die im Da-
tenreport 2008 erstmals vorgenommene Betrachtung linderbezogener Publika-
tionskulturen lisst sich so replizieren (siche Tabelle 5.6a), wobei hierfiir — analog
zum Datenreport 2008 — u.a. ein Drei-Jahres-Zeitraum ausgewéhlt wurde. Ent-
sprechend der Zielsetzung dieses Datenreports, auch langfristige Entwicklungen
in den Blick zu nehmen, werden fiir die Analyse auf Landerebene zunéchst zwei
Zeitraume im Abstand von 13 Jahren herangezogen. Dies begriindet sich aus
alteren fiir den Datenreport vorgenommenen Publikationsanalysen fiir die Jahre
2003-2005, welchen die aktuellsten Daten gegentibergestellt werden.

5.2.2 Publikationen im Lindervergleich

Die Ergebnisse spiegeln einerseits landeriibergreifende Trends (geringere An-
zahl an Publikationen insgesamt) wider und verweisen andererseits auf lander-
spezifische Entwicklungen, deren Ursachen hier nicht aufzukldren sind. Es ist
aber davon auszugehen, dass die quantitative Starke erziehungswissenschaftli-
cher Standorte in den jeweiligen Léndern sowie subdisziplindre Schwerpunkt-
bildungen an den Standorten und deren Verdnderung hier eine wesentliche
Rolle spielen. Besonders deutlich fillt der Riickgang von erfassten Publikati-
onen der DGfE-Mitglieder in Bremen (-64 %), Thiiringen (-53 %) und Bay-
ern (-45 %) sowie Sachsen-Anhalt (-42 %), Thiiringen (-41 %) und Mecklen-
burg-Vorpommern (-40 %) aus. Wahrend die Zahl von Veréffentlichungen in
Hessen stabil blieb, hat sie sich lediglich in Baden-Wiirttemberg im Vergleichs-
zeitraum positiv entwickelt (+7 %).

Insbesondere der Anteil von Zeitschriftenbeitragen hat sich regional sehr
unterschiedlich entwickelt. Wihrend der Anteil von Veréffentlichungen in Zeit-
schriften in Bremen (+14 %), Sachsen und Thiiringen (je +9 %) erkennbar zuge-
nommen hat, ist er in anderen Bundesldandern wie Schleswig-Holstein (-24 %),
Brandenburg (-18 %), Hamburg (-13 %), Sachsen-Anhalt (-12 %) sowie Sach-
sen und Rheinland-Pfalz/Saarland (-11 %) deutlich zuriickgegangen. Eine Rol-
le spielt hierbei vermutlich das Profil der im jeweiligen Bundesland beteiligten
Hochschulen und erziehungswissenschaftlichen Fachbereiche, aber auch deren
Rekrutierungsstrategien und internen Steuerungsmechanismen konnten einen
Erklarungsbeitrag fiir die Unterschiede und Veranderungen liefern.

Betrachtet man die Publikationen der DGfE-Mitglieder insgesamt, so ist
hier ebenfalls ein entsprechender Riickgang erkennbar (siche Tabelle 5.6a).
In den meisten Bundesldndern ist die Anzahl von Publikationen in den Ver-
gleichszeitraumen (2003-2005 und 2016-2018) gesunken. Betrachtet man
hingegen die Veroffentlichungen pro aktiv publizierendem DGfE-Mitglied®,

8  Ausgeschlossen wurden Mitglieder, die in dem betrachteten Drei-Jahres-Zeitraum an keiner
einzigen Publikation beteiligt waren, um Verzerrungen durch Férdermitglieder und Mitglie-
der, die nicht (mehr) aktiv in der Wissenschaft tétig sind, zu vermeiden.
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ldsst sich in nahezu allen Landern ein Zuwachs konstatieren, d.h. die erfassten
Publikationen wurden von weniger Autorinnen und Autoren verfasst, die
dann aber an mehr Veréftentlichungen beteiligt waren. Einzige Ausnahme hier
ist Hamburg, wo die Anzahl von Publikationen pro aktivem DGfE-Mitglied
2003-2005 weit iiber dem Durchschnitt lag und trotz eines leichten Riickgangs
13 Jahre spéter immer noch tiberdurchschnittlich ist. Besonders hohe Zuwiachse
hinsichtlich der Anzahl von Publikationen pro DG{E-Mitglied sind fiir Sach-
sen-Anhalt (0,89), Baden-Wiirttemberg (0,80) und Schleswig-Holstein (0,73)
sowie Sachsen (0,69) und Hessen (0,67) zu verzeichnen.

Tabelle 5.6a: Publikationstitigkeiten in der Erziehungswissenschaft nach Bun-
deslindern 2003-2005 und 2016-2018

erfasste Anteil der Publikationen je Zeitschriften-
Publikationen Zeitschriftenver- hauptberuflicher beitrage
insgesamt offentlichungen Wissenschaftler je Professur
2003- 2016~ 2003- 2016-  2003- 2016- 2003-  2016-
Bundesland 2005 2018 2005 2018 2005 2018 2005 2018
Baden- a2 449 63%  59% 138 218 1,17 135
Wiirttemberg
Bayern 616 337 60 % 60 % 1,53 1,81 1,58 1,29
Berlin 488 356 47 % 49 % 1,92 2,37 1,42 1,50
Brandenburg 88 52 62 % 44 % 144 1,93 1,30 1,06
Bremen 154 55 51% 65 % 1,60 1,67 1,65 1,24
Hamburg 335 228 64 % 51% 2,64 2,28 1,67 1,36
Hessen 479 479 59 % 52% 1,84 2,51 1,80 1,54
Mecklenburg- 35 21 52%  50% 091 124 150 097
Vorpommern
Niedersachsen 484 342 64 % 60 % 1,59 1,87 1,26 1,54
Nordrhein- 1139 1.079 50%  53% 169 224 136 141
Westfalen
Rheinland-Pfalz/ 278 193 60%  49% 150 2,03 172 1,29
Saarland
Sachsen 135 96 54 % 63 % 0,86 1,55 1,22 1,27
Sachsen-Anhalt 158 91 56 % 42 % 1,25 2,34 0,84 1,09
Schleswig-Holstein 43 54 71 % 47 % 0,68 141 0,50 0,79
Thiringen 128 60 52% 61 % 1,57 1,81 1,33 118

1 Wegen sonst zu kleiner Fallzahlen wurden die Lander Rheinland-Pfalz und Saarland hier
zusammengenommen.

Quelle: Daten aus »FIS Bildung«, DG{E-Mitgliederliste; eigene Berechnungen

Unterschiedlich entwickelt hat sich die Anzahl von Zeitschriftenpublikatio-
nen pro aktiv publizierender Professorin bzw. publizierendem Professor. In
Schleswig-Holstein (+0,29), Niedersachsen (+0,28), Sachsen-Anhalt (+0,25)
und Baden-Wiirttemberg (+0,18) sowie in Berlin (+0,08), Sachsen (+0,05) und
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Nordrhein-Westfalen (+0,05) ist die Anzahl von Zeitschriftenpublikationen
professoraler DGfE-Mitglieder zwischen den beiden Betrachtungszeitrau-
men gestiegen. Zuriickgegangen ist dieser Indikator dagegen in Mecklenburg-
Vorpommern (-0,53), Rheinland-Pfalz/Saarland (-0,43), Bremen (-0,31),
Bayern (-0,29), Hamburg (-0,29), Hessen (-0,26), Brandenburg (-0,24) und
Thiiringen (-0,15). Dabei sind diese Daten wiederum mit grofler Vorsicht zu
interpretieren, da nicht nur die kontinuierliche Abnahme in der »FIS Bildung
Literaturdatenbank« erfasster Publikationen hier einen Effekt haben diirfte,
sondern auch eine geringfiigige Veranderung der Anzahl von Professorinnen
und Professoren in einem Bundesland hier schon starke Effekte haben kann.
Dariiber hinaus umfasst die Mitgliederliste der DGfE auch Emeriti bzw. Profes-
sorinnen und Professoren im Ruhestand, die sich anhand der Daten aber nicht
als solche identifizieren lassen.

Die aus den ersten beiden Datenreporten 2000 (Weishaupt/Merkens 2000)
und 2004 (Kraul/Schulzeck/Weishaupt 2004) vorliegenden Publikationsanaly-
sen lassen sich aufgrund eines anderen Zahlverfahrens (hier wurden Publikati-
onen mit mehreren Autorinnen und Autoren mehrfach gezéhlt) nur noch ein-
geschrankt replizieren. Fiir zwei bundeslandbezogene Indikatoren konnte das
allerdings auch auf aktueller Basis umgesetzt werden. Fiir den Vergleich mit
den in frithen Datenreporten publizierten Indikatoren wurde nun ein Finf-
Jahres-Zeitraum in den Blick genommen (2014-2018).

Hier bestitigt sich einerseits der beschriebene quantitative Riickgang
von in der »FIS Bildung Literaturdatenbank« erfassten Publikationen auch
fir Professorinnen und Professoren, zum anderen werden Verschiebungen
zwischen den Lindern sichtbar (siehe Tabelle 5.6b). Wahrend einige Lander
mit einer in der Vergangenheit besonders publikationsaktiven Professoren-
schaft aktuell nur noch im Mittelfeld liegen (z.B. Bremen oder Rheinland-
Pfalz/Saarland) konnte Sachsen-Anbhalt seine Spitzenposition behaupten und
auch Berlin sowie Nordrhein-Westfalen gehoren schon traditionell zu den
Landern mit hoherem gemeldetem Publikationsaufkommen in der Professo-
renschaft. Interessant ist auch der Anteil von Zeitschriftenpublikationen der
DG{E-Mitglieder, der im Bundesdurchschnitt tiber den betrachteten Zwan-
zig-Jahres-Zeitraum sehr stabil geblieben ist, auf Linderebene aber erheblich
schwankt. Der Anteil von Zeitschriftenpublikationen hat in Baden-Wiirttem-
berg, Berlin, Bremen und Sachsen deutlich zugenommen und hat sich im
gleichen Zeitraum in Brandenburg, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern
und Sachsen-Anhalt gegenldufig entwickelt, wobei sich viele Lander auch vor
allem durch Diskontinuitit dieser Entwicklungsverldufe auszeichnen. Offen-
sichtlich scheint es sich auf Landesebene um einen recht instabilen Indikator
zu handeln, der u.a. auf die Berufungspolitik an einzelnen Standorten zu-
riickzufiihren sein kann.
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Tabelle 5.6b: Publikationstitigkeiten in der Erziehungswissenschaft nach Bun-
deslandern 1993-1998, 1998-2002 und 2014-2018

gemeldete Anteil

Veroffentlichungen Zeitschriften-

je Professur veroffentlichungen

1993- 1998- 2014- 1993- 1998- 2014-

Bundesland 1998 2002 2018 1998 2002 2018
Baden-Wirttemberg 71 57 39 50 % 59 % 58 %
Bayern 9.1 9,4 3,6 55 % 57 % 55 %
Berlin 93 93 5.1 44 % 47 % 48 %
Brandenburg 79 71 4,7 62 % 50 % 40 %
Bremen 72 9,9 3,1 40 % 46 % 62 %
Hamburg 9.3 9,4 4,6 57 % 48 % 46 %
Hessen 9,4 8,4 4,5 53 % 59 % 53 %
Mecklenburg-Vorpommern 8,0 58 28 64 % 40 % 44 %
Niedersachsen 9,5 7,6 4,5 54 % 62 % 54 %
Nordrhein-Westfalen 10,0 9,0 4,7 52% 49 % 51%
Rheinland-Pfalz/Saarland’ 12,0 9,5 4,2 55 % 52 % 48 %
Sachsen 7,6 8,6 2,8 51 % 51 % 58 %
Sachsen-Anhalt 12,0 9,0 6,1 47 % 56 % 39%
Schleswig-Holstein 71 59 29 52 % 52 % 49 %
Thiringen 9,7 9,7 4,0 51 % 36 % 54 %
BRD 931 84 4,3 52 % 53 % 52 %

1 Wegen sonst zu kleiner Fallzahlen wurden die Linder Rheinland-Pfalz und Saarland hier
zusammengenommen.

Quelle: Daten aus »FIS Bildung«, DG{E-Mitgliederliste; eigene Berechnungen

Im Datenreport 2016 wurde den Publikationsaktivititen erziehungswissenschaft-
licher Professorinnen und Professoren besondere Aufmerksamkeit gewidmet.
Dieser Fokus ist v.a. insofern berechtigt, als die in der »FIS Bildung Literaturdaten-
bank« erfassten Publikationen keineswegs nur von im Wissenschaftssystem tatigen
Personen verfasst sind, sondern vielfach auch von Expertinnen und Experten aus
der Praxis. Gleichzeitig verandern sich Publikationsaktivitdten im Karriereverlauf
und interindividuelle Unterschiede hinsichtlich der wissenschaftlichen Produkti-
vitdt nehmen zu (vgl. Robken 2014). Vor diesem Hintergrund werden hier auch
einige Analysen, die im Datenreport 2016 erstmalig fiir die Gruppe der Professo-
rinnen und Professoren vorgenommen wurden, weitergefiihrt. Allerdings bestand
aufgrund eines Drittmittelprojekts (vgl. Tafertshofer/Werner/Schmidt-Hertha
2018) fir die Publikationsdaten 2010 bis 2013 die Moglichkeit, diese nicht nur
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mit der DGfE-Mitgliederliste abzugleichen, sondern auch mit dem Hochschul-
lehrerverzeichnis und zusitzlichen Internetrecherchen, was fiir die aktuelleren
Jahrgange so nicht mehr moglich war. Da fiir die Jahre 2014 bis 2017 nur die Mit-
gliederliste der DGE als Quelle erziehungswissenschaftlicher Professuren zur Ver-
fiigung stand, ist von einer Untererfassung auszugehen. Insbesondere in einigen
Uberschneidungsbereichen zu anderen Féchern (z.B. der empirischen Bildungs-
forschung) ist davon auszugehen, dass nicht alle in erziehungswissenschaftlichen
Instituten verankerten Professorinnen und Professoren auch DGE-Mitglieder
sind. Diese moglichen Verzerrungen sind bei der Dateninterpretation zu beachten.

5.2.3 Publikationen von Professorinnen und Professoren der
Erziehungswissenschaft

Entsprechend den in der »FIS Bildung Literaturdatenbank« erfassten Publika-
tionen insgesamt, sind auch die Publikationen der Professorinnen und Pro-
fessoren riicklaufig. Im Vergleich von Vier-Jahres-Zeitraumen sind zwischen
dem Berichtszeitraum des Datenreports 2012 (Schmidt-Hertha 2012) und dem
aktuellsten Zeitraum acht Jahre spiter die Publikationen pro Professur um
mebhr als ein Viertel (27,4 %) zuriickgegangen. Gleichzeitig hat sich der Anteil
von Zeitschriftenbeitridgen sukzessive erhoht und macht inzwischen mehr als
die Halfte aller Publikationen von Professorinnen und Professoren der Erzie-
hungswissenschaft aus (siehe Tabelle 5.7).

Tabelle 5.7:  Gemeldete Veroffentlichungen hauptberuflicher Professorinnen
und Professoren 2006-2009, 2010-2013 und 2014-2017 nach

Publikationsform
2006-2009 2010-2013 2014-2017

Mittelwert 0,69 0,62 0,40
Monografien Standardabw. 1,11 1,03 0,73

Anteil an Publikationen 12,9 % 12,2 % 10,3 %

Mittelwert 2,33 2,13 1,55
Buchbeitrage Standardabw. 4,00 3,20 2,42

Anteil an Publikationen 43,5 % 41,8 % 39,8%

Mittelwert 2,33 2,34 1,95
Zeitschriftenartikel Standardabw. 3,18 2,78 2,29

Anteil an Publikationen 43,5% 46,0 % 50,1 %

Mittelwert 5,36 5,09 3,89
Publikationen insgesamt

Standardabw. 6,57 5,52 4,19

Quelle: Daten aus »FIS Bildung«; Bildungsserver, DGfE-Mitgliederliste; 2010-2013: Hoch-
schullehrer Verzeichnis 2013, manuelle Internetrecherche; eigene Berechnungen
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Ein deutlich erkennbarer Trend der letzten Jahre ging in Richtung Mehrau-
torenschaften (Schmidt-Hertha/Tafertshofer/Tippelt 2016) und scheint sich -
nach einem Bruch in den Daten 2014 - mit Blick auf Professorinnen und Pro-
fessoren in der Erziehungswissenschaft auch aktuell weiter fortzusetzen (siehe
Tabelle 5.8). Der Anteil von in Alleinautorenschaft verfassten Beitragen sank
innerhalb von acht Jahren von 47,7 % auf 26,8 % und hat sich damit nahezu
halbiert. Veréffentlichungen mit zwei Autorinnen und/oder Autoren sind pa-
rallel dazu zur dominanten Publikationsform professoraler DGfE-Mitglieder
aufgestiegen und machten in den letzten Jahren stabil ca. 40 % aller fiir die-
se Gruppe erfassten Veroffentlichungen aus. Deutlich gewachsen ist auch der
Anteil von Veréffentlichungen mit drei Verfasserinnen und/oder Verfassern,
wohingegen sich die insbesondere in naturwissenschaftlichen Disziplinen be-
kannte Kultur von Publikationen mit vielen Autorinnen und Autoren in der
Erziehungswissenschaft so noch nicht durchzusetzen scheint.

Tabelle 5.8: Zahl der Autorinnen und Autoren bei Publikationen hauptberuf-
licher Professorinnen und Professoren 2010-2017 sowie prozentu-
aler Anteil bezogen auf das jeweilige Jahr

ii';'):’:l: 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017
742 627 619 553 409 126 67 41

1 477%  460%  460%  412%  525%  37,1%  265%  268%
415 377 354 375 243 137 105 60

2 267%  277%  263%  279%  312%  403%  415%  392%
193 169 189 203 68 44 62 30

} 124%  124%  140%  151%  87%  129%  245%  196%
84 66 72 87 32 17 11 8

N 54%  48%  54%  65%  41%  50%  43%  52%
5 und 122 124 112 124 27 16 8 14

mehr 78%  91%  83%  92%  35%  47%  32%  92%

Quelle: Daten aus »FIS Bildung«; DGfE-Mitgliederliste; 2010-2013: Hochschullehrerver-
zeichnis 2013, manuelle Internetrecherche; eigene Berechnungen

Wie mit Blick auf die Zahl von Autorinnen und Autoren ist auch bei der Ana-
lyse der Publikationssprache zu beachten, dass nicht alle Professorinnen und
Professoren, die bislang in der Erziehungswissenschaft verankert waren bzw.
organisational auch weiter sind, Mitglied der DGIE sind. Verdnderungen in
der Zuordnung zu Fachgesellschaften konnten gerade im Hinblick auf Verof-
fentlichungen relevante Effekte haben, da z.B. der Bereich der empirischen Bil-
dungsforschung, der mit der Griindung der GEBF 2012 eine alternative fachge-
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sellschaftliche Vertretung hat, traditionell eine stirkere Néahe zur Psychologie
und deren Publikationskultur aufweist.

Unter anderem sind in der empirischen Bildungsforschung englischsprachi-
ge Publikationen besonders verbreitet, sodass die hohe Stabilitdt der Dominanz
deutschsprachiger Veroffentlichungen in der erziehungswissenschaftlichen Pro-
fessorenschaft auch mit diesen Verdnderungen durch eine neue Fachgesellschaft
in Zusammenhang stehen konnte. Festzuhalten ist angesichts der Daten aus »FIS
Bildung« — wenngleich diese hinsichtlich der Erfassung auflerhalb Deutschlands
erschienener Publikationen nur eingeschrinkt belastbar sind -, dass die domi-
nante Wissenschaftssprache in der deutschen Erziehungswissenschaft weiterhin
Deutsch ist und sich zumindest auf professoraler Ebene bislang keine Trendwen-
de hin zu englischsprachigen Publikationen feststellen ldsst.

Tabelle 5.9: Veroffentlichungen hauptberuflicher erziehungswissenschaftli-
cher Professorinnen und Professoren 2010-2017 nach Publikati-
onssprache

2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017

Deutsch 1.489 1.301 1.281 1.271 751 329 226 144

Anteil aller

Lo 95,7 % 95,5 % 95,2 % 94,7 % 96.2 % 96,8 % 97,0 % 94,1 %
Publikationen

Englisch 62 58 62 69 29 11 7 9

Anteil aller

Lo 4,0 % 4,3 % 4,6 % 51% 3,7 % 32% 3,0% 5,9 %
Publikationen

Sonstige 5 4 3 2 1 - - -

Anteil aller

0 0 0 0 0
Publikationen 0,3 % 0,3 % 0,2 % 0,1 % 0,1 %

gesamt 1.556 1.363 1.346 1.342 781 340 233 153

Anteil aller

- 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %
Publikationen

Quelle: »FIS Bildung«, DGfE-Mitgliederliste; 2010-2013: Hochschullehrerverzeichnis 2013,
manuelle Internetrecherche; eigene Berechnungen

5.3 Fazit

Mit Blick auf die in den vergangenen zwanzig Jahren im Datenreport doku-
mentierten Forschungsindikatoren lassen sich sowohl deutliche Trends als
auch diskontinuierliche Entwicklungen nachvollziehen. So spiegeln sich die
Veranderungen in der Hochschulfinanzierung - insbesondere die zunehmen-
de Forschungsfinanzierung iiber Drittmittel — auch in den Zahlen der Erzie-
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hungswissenschaft wider. Dabei ist ein kontinuierlich anwachsendes Volumen
von Drittmitteln sowohl pro Professur als auch insgesamt ebenso festzustellen
wie eine - im Vergleich zu anderen Fichern - groflere Breite von Drittmit-
telquellen. Auffallend ist hier insbesondere der im Fachervergleich geringe-
re Anteil der Erziehungswissenschaft an DFG-Mitteln, wobei die Frage offen
bleibt, ob weniger DFG-Mittel beantragt werden, weil hinreichend alternative
Quellen zur Forschungsfinanzierung (insbesondere durch das BMBF) zur Ver-
figung stehen, oder ob andere Quellen genutzt werden, weil Mittel der DFG
fir Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler besonders
schwer zu akquirieren sind.

Weniger klar sind die Entwicklungen in den Publikationskulturen, was
aber zu erheblichem Teil mit an den verfiigbaren Literaturdatenbanken liegen
diirfte. Gerade der Anteil englischsprachiger Publikationen lasst sich aufgrund
der zur Verfiigung stehenden Daten kaum belastbar abschitzen und auch die
Belastbarkeit der Daten zur Verteilung von Publikationsformaten ist zumin-
dest nicht gesichert. Relativ stabil zeichnet sich in den Publikationslisten aus
der »FIS Bildung Literaturdatenbank« aber ein Trend hin zu Publikationen mit
mehreren Autorinnen und Autoren ab.

Grundsitzlich ist festzustellen, dass Informationsquellen jenseits der Da-
ten des Statistischen Bundesamts, wie sie insbesondere zur Dokumentation
von Forschung und Publikationen in der Erziehungswissenschaft erforderlich
sind, immer weniger gefordert werden. Sowohl die Einstellung der SOFIS-Da-
tenbank als auch die weniger intensiv betriebene Pflege der FIS-Bildung sind
Hinweise darauf, dass Dokumentationsaufgaben grofler aufleruniversitarer
Institute zunehmend zugunsten eigener Forschungen zuriickgefahren werden.
Dies mag aus institutionspolitischer Sicht zielfithrend sein, fiir die Forschungs-
landschaft insgesamt stellt diese Entwicklung jedoch ein Problem dar, da die in
diesen Datenbanken gesammelten Daten selbst wieder Grundlage fiir zahlrei-
che wissenschaftliche Analysen darstellen. Hier wire von Seiten der Wissen-
schaftspolitik {iber neue Strategien zur Stirkung der Forschungsdokumenta-
tion nachzudenken, da die dariiber gewonnenen Erkenntnisse nicht nur der
Selbstvergewisserung einzelner Facher dienlich sind, sondern in einem zuneh-
mend uniibersichtlichen und kompetitiven Wettbewerb um Mittel ein gewisses
Maf3 an Transparenz herzustellen vermdgen.
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6 Habilitationen und Promotionen in der
Erziehungswissenschaft

Renate Martini®

Abgeschlossene Habilitationen und Promotionen sind wichtige Indikatoren
wie auch eine wesentliche Grundlage fiir die Entwicklung einer Wissen-
schaftsdisziplin. Zugleich bilden sie eine Basis fiir die kontinuierliche Quali-
tatssicherung in der Forschung. Daher untersucht dieses Kapitel die Habilita-
tionen und Promotionen separat von anderen Indikatoren zur Beschreibung
von Forschungsstirke einer sozialwissenschaftlichen Disziplin oder Einrich-
tung. Gleichwohl steht der Indikator Abschluss von Habilitationen und Pro-
motionen in Wechselbeziehung zu anderen Indikatoren wie Personalsituati-
on (vgl. Kapitel 4) und Drittmittelakquise (vgl. Kapitel 5).

Erziehungswissenschaftliche Institute und Fachbereiche werden jéhrlich
gebeten, die an ihren Einrichtungen abgeschlossenen Habilitationen und Pro-
motionen an die Zeitschrift fiir Pddagogik (ZfPad) zu melden. Mit zahlreichen
Informationen (u.a. Thema, Einrichtung, Sprache) lassen sie differenzierte-
re Analysen zu, als es bei Angaben aus statistischen Amtern moglich wire.
Daher steht zundchst die Auswertung dieses Datenkorpus im Vordergrund.
Anschlielend wird der Frage nachgegangen, wie sich die Erziehungswis-
senschaft im Vergleich zu den Féachern Psychologie, Politikwissenschaften,
Sozialwissenschaften sowie Wirtschaftswissenschaften entwickelt. Diese Ge-
geniiberstellung wird auf der Basis der Hochschulstatistik des Statistischen
Bundesamts® vorgenommen.

Weil dieser Datenreport kein eigenes genderspezifisches Kapitel beinhal-
tet, wird hier der Anteil von Frauen und Ménnern bei den einzelnen Aspek-
ten besonders berticksichtigt.

Zum zwanzigjahrigen Bestehen des Datenreports Erziehungswissenschaft
kann auf eine grof3e Zeitreihe zuriickgegriffen werden, die Entwicklungen
und Trends noch deutlicher hervortreten ldsst als zeitlich segmentierte Ab-
schnitte. Eine jahrliche Darstellung seit dem Jahr 2000 ldsst sich allein auf-
grund des Umfangs nicht realisieren, dennoch zeigen auch die beispielhaft
ausgewdhlten Zeitpunkte Verdnderungen auf.

1 Fur wichtige Hinweise danke ich Horst Weishaupt, Hermann Avenarius sowie Johannes
Hiebl.

2 In Anlehnung an die Bezeichnung der Fachergruppen beim Statistischen Bundesamt. Un-
ter Sozialwissenschaften werden dort Sozialkunde, Sozialwissenschaft und Soziologie zu-
sammengefasst.
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6.1 Habilitationen und Promotionen in der Zeitschrift fiir
Pidagogik

Mit der Meldung von Habilitationen und Promotionen aus erziehungswis-
senschaftlichen Instituten und Fachbereichen an die Zeitschrift fiir Pddagogik
(ZfPad) steht ein Datenkorpus zur Verfiigung, das neben der Hiufigkeit der
jahrlichen Abschliisse und der Geschlechterverteilung auch Aussagen zu Spra-
che, inhaltlicher Schwerpunktsetzung wie auch der Entwicklung an einzelnen
Hochschulen zuldsst. Das wird nachfolgend konkretisiert.

6.1.1 Analysebasis und Methodik

Im Anschluss an den letzten Datenreport, der die Habilitationen und Pro-
motionen aus den Jahren 2009 bis 2014 in den Blick genommen hatte, stellen
diese Analysen die in den Jahren 2015 bis 2018 an deutschen Hochschulen ab-
geschlossenen Arbeiten in den Vordergrund. Fiir die Darstellung von Entwick-
lungen werden auch die Meldungen fiir die Jahre 1995, 2000, 2005 sowie 2010
in die Abbildungen einbezogen. Um Trends noch besser erkennen zu kénnen,
flieen auch die Werte fiir den vergleichbaren Zeitraum 2011 bis 2014 bzw. ab
2000 durchgangig in die Diskussion ein.

Bei der Interpretation der Zahlen sind u. a. folgende Aspekte in Betracht zu
ziehen (siehe auch Kauder 2012: 7351t.):

a) Nichtberiicksichtigung von Qualifizierungsarbeiten: Fachdidaktische Ha-
bilitationen und Promotionen werden ebenso wie Arbeiten in der Pada-
gogischen Psychologie haufig in der Fachdisziplin angefertigt und von
Prifungskommissionen eben dieser Disziplinen abgenommen, sodass sie
den erziehungswissenschaftlichen Fakultdten und Instituten nicht bekannt
sind. Daraus folgt, dass sie nur partiell, in Abhdngigkeit von der Hochschul-
struktur in die Statistiken der ZfPid einfliefen.

b) Datenschutz: Alljahrlich begriinden immer wieder neue Einrichtungen den
bewussten Verzicht auf Meldungen an die Zeitschrift fiir Pddagogik mit da-
tenschutzrechtlichen Bedenken. Bei der Angabe von Habilitand/Habilitan-
din, Doktorand/Doktorandin, bearbeitetem Thema sowie Gutachterinnen
und Gutachtern, wie es in der ZfPid erfolgt, handelt es sich allerdings nicht
um Daten, die einem besonderen Schutz unterliegen. Im Ubrigen sind der-
artige Angaben tiber Bibliothekskataloge und Fachdatenbanken allgemein
zugénglich. Zudem ist die Pflicht zu publizieren bei Dissertationen ja von
Rechts wegen geregelt.

¢) Korrektur von Angaben: Sind Arbeiten durch Standortwechsel der Betreuer
innerhalb eines Jahres mehrfach gemeldet worden oder wurden Arbeiten
in aufeinanderfolgenden Jahren wiederholt genannt, werden auf der Basis
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der Angaben in der Deutschen Nationalbibliothek oder auch personlicher
Nachfragen entsprechende Korrekturen vorgenommen. Daher sind die hier
verwendeten Werte nicht identisch mit Zahlungen innerhalb der ZfPad.
Nachmeldungen werden dem gemeldeten Abschlussjahr zugeordnet.

d) Inhaltsanalyse: Die Inhaltsanalyse fiir die Habilitationen und Promotionen der
Jahre 2009 bis 2014 wurde auf der Basis der in der »FIS Bildung Literaturdaten-
bank« vorhandenen Verschlagwortung und deren fachsystematischer Zuord-
nung (vgl. Martini/Schmidt-Hertha 2012: 188ff.) vorgenommen. Da bereits im
letzten Datenreport die Treffsicherheit bei der Zuordnung mit dieser Metho-
de punktuell nicht gegeben war, werden die Arbeiten fiir diesen Datenreport
individuell einem inhaltlichen Schwerpunkt, bezeichnet mit Forschungsfeld,
zugeordnet. Grundlage fiir die Entscheidung sind der Titel, die Schlagworter,
das Abstract und ggf. das Inhaltsverzeichnis der einzelnen Arbeit. Die Sektio-
nen der DGE bilden die Basis fiir die inhaltliche Orientierung bei der Klassi-
fizierung. Arbeiten, die mehrere Forschungsfelder thematisieren oder nicht
eindeutig zugeordnet werden konnen, werden der Rubrik »Mehrfachzuord-
nung« zugefithrt. Um Entwicklungstendenzen tiber einen lingeren Zeitraum
erkennen zu konnen, werden in diese Clusterung auch die gemeldeten Habili-
tationen und Promotionen fiir die Jahre 1995, 2000, 2005 und 2010 einbezogen.

6.1.2 Erziehungswissenschaftliche Habilitationen

Die fiir den Untersuchungszeitraum 2015 bis 2018 an die Zeitschrift fiir Piddagogik
gemeldeten Habilitationen schwanken zwischen 24 und 30 Arbeiten jahrlich. Die
107 Habilitationen, die zwischen 2015 und 2018 an deutschen Hochschulen zum
Abschluss kamen, werden von 46 Hochschuleinrichtungen an die ZfPidd gemel-
det. Das sind acht Habilitationen mehr als im Vergleichszeitraum 2011-2014. An
nur vier Universititen kommen iiber diesen Zeitraum zwischen fiinf und acht
Verfahren zum Abschluss. Alle anderen Hochschulen liegen darunter.
Insgesamt verstarkt sich der Trend, dass sich nach der Einfithrung der Ju-
niorprofessur 2002 die Zahl der Habilitationen etwa um ein Drittel reduziert.
Die Daten aus dem Statistischen Bundesamt bestitigen diese Entwicklung. Al-
lerdings zeigt sich nach den beiden deutlichen Riickgéngen in den Jahren 2010
und 2013 ein Ansteigen auf eine durchschnittliche Haufigkeit von 26 Habili-
tationen. Auch wenn die Zahl der Juniorprofessuren in den letzten Jahren auf
89 angewachsen ist (vgl. Kapitel 4), kann ihre Karriereentwicklung noch nicht
hinreichend eingeschitzt werden.’ Fiir die Erziehungswissenschaft wird niher

3 Auch umfangreiche Darstellungen zur Situation des wissenschaftlichen Nachwuchses wie
etwa der Bundesbericht Wissenschaftlicher Nachwuchs (BuWiN) geben keine Auskunft da-
riiber. Die Daten zur Erziehungswissenschaft werden dort der Fichergruppe Rechts-, Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaften zugeordnet und lassen somit keine Spezifizierung zu. Auch
die Analysen der Deutschen Gesellschaft Juniorprofessur nutzen diese Fichergruppe, sodass
auch hier keine Informationen zur Situation in der Erziehungswissenschaft gegeben werden.
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zu untersuchen sein, ob die Juniorprofessur die Habilitation dauerhaft erset-
zen oder als eine von mehreren moglichen Alternativen neben der Habilitation
verstanden wird. Die unterschiedliche Besoldungshohe der Juniorprofessuren
in den einzelnen Bundeslindern wie auch zumeist nicht ruhegehaltsfihige
Leistungsbeziige fiir besondere Leistungen konnten die Entscheidung fiir die-
sen Karriereweg beeinflussen (vgl. Preifiler 2019).

Abbildung 6.1: Erziehungswissenschaftliche Habilitationen und Anteile von
Frauen und Ménnern 1995, 2000, 2005 und 2010-2018
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Quelle: Zeitschrift fiir Pddagogik; eigene Berechnungen

Der Anteil der von Frauen zwischen 2015 und 2018 abgeschlossenen Habilita-
tionsverfahren liegt zwischen 40 % und 60 % und schwankt von Jahr zu Jahr.
Bei den 107 abgeschlossenen Habilitationsverfahren sind die Ergebnisse von
5 Arbeiten in englischer Sprache publiziert, 4 davon wurden von Frauen ge-
schrieben. Im Untersuchungszeitraum sind 46 (zuvor 18) kumulative Habili-
tationen entstanden, die mit 23 (zuvor 8) Frauen und 23 (zuvor 10) Mannern
nach wie vor nicht auf ein geschlechtsspezifisches Interesse bei der Auswahl
dieser Abschlussform deuten.

Hinsichtlich der inhaltlichen Schwerpunktsetzung werden bei den Ha-
bilitationen iiberwiegend Themen aus den Forschungsfeldern Bildungsfor-
schung, Lernen, Fachdidaktik und Bildungstheorie aufgegriffen. Aufgrund
der kleinen Fallzahlen lassen sich keine Trends erkennen. Allerdings zeigen
die Daten fiir die Bildungsforschung seit dem Jahr 2000 einen Anstieg bis
2005 auf 15 Arbeiten, dem dann ein steter Riickgang bis auf 4 Habilitatio-
nen in 2018 folgt. Fiir ein Fiinftel der Habilitationen konnte aufgrund einer
thematischen Vielfalt keine eindeutige Zuordnung vorgenommen werden. In
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den zehn identifizierten Forschungsfeldern ist in fiinf dieser Themenfelder
der Anteil der Frauen grofier als der der Ménner.

Tabelle 6.1:  Verteilung der Habilitationen nach Forschungsfeldern 2015-2018
mit Anteil der Frauen

Habilitationen Frauen
Forschungsfeld absolut in % absolut in %
Berufs- u. Wirtschaftspadagogik 7 6,5 4 57,1
Berufsbildung 0 0 0 0
Bildungsforschung 17 15,9 10 58,8
Bildungspolitik 1 0,9 0 0
Bildungstheorie 1 10,3 5 45,4
Fachdidaktik 12 11,2 6 50,0
Frihe Bildung 3 2,8 2 66,7
Hochschule/Studium 1 0,9 1 100,0
Lehrerbildung 6 56 3 50,0
Lernen/P&d. Psychologie 16 14,9 1 68,7
Schulsystem/Schule 0 0 0 0
Sonderpddagogik 4 37 1 25,0
Sozialpadagogik 8 75 2 25,0
Mehrfachzuordnung 21 19,6 13 62,0

Quelle: Zeitschrift fiir Pddagogik; eigene Zuordnungen

6.1.3 Erziehungswissenschaftliche Promotionen

Fiir den Zeitraum 2015 bis 2018 werden insgesamt 1.727 Promotionen von
deutschen Hochschulen an die Zeitschrift fiir Pidagogik gemeldet, das sind
10 Arbeiten weniger als im vergleichbaren Untersuchungszeitraum 2011-2014
(vgl. Martini 2016: 183f). Seit 2016 hat sich die Zahl der Promotionen aller-
dings um insgesamt 83 Arbeiten verringert. Im Untersuchungszeitraum haben
1107 Frauen und 585 Minner ihr Promotionsverfahren abgeschlossen. Fiir
35 Personen war das Geschlecht nicht zu ermitteln.

Offensichtlich gibt es bei den Promotionen in der Erziehungswissenschaft
im Rhythmus von etwa vier Jahren eine Wellenbewegung. Das wird insbeson-
dere ab 2010 deutlich, vgl. Abbildung 6.2. Nach einem Riickgang, der zumeist
tiber zwei Jahre verlauft, ist nach dem Tiefstwert in den beiden Folgejahren
ein zumindest ebenso grofler Zuwachs zu verzeichnen. Riickgang und Anstieg
kompensieren sich nahezu.
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Da bei der Personalstirke der Professuren solche Schwankungen ausblei-
ben, besteht eine mogliche Erkldrung darin, dass die Kapazitit der betreuen-
den Professuren ausgeschopft ist und erst nach Abschluss von Promotionsver-
fahren neue Betreuungsverhiltnisse eingegangen werden konnen.

Abbildung 6.2: Erziehungswissenschaftliche Promotionen in der Z{P4d und An-
teile von Frauen und Ménnern 1995, 2000, 2005 und 2010-2018
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Promovieren bis zum Jahr 2000 mehr Mianner als Frauen, so ist nach dem
Gleichstand in 2005 ein deutlicher Anstieg des Frauenanteils zu verzeichnen.
Ab 2012 schliefen nahezu doppelt so viele Frauen wie Ménner diese Quali-
fikationsform ab. Im Jahr 2017 verringert sich dieser Abstand etwas. Im Jahr
2015 erreicht der Anteil 67 Prozentpunkte. In den Folgejahren stabilisiert er
sich bei rund 63 %. Damit liegt der Frauenanteil bei den Promotionen in der
Erziehungswissenschaft 20 Prozentpunkte iiber dem mittleren Wert aller beim
Statistischen Bundesamt dokumentierten Disziplinen.

Die im Zeitraum 2015 bis 2018 abgeschlossenen Promotionen werden von
77 deutschen Hochschulen gemeldet. An 14 Einrichtungen werden mehr als
40 Verfahren in diesem Zeitraum zum Abschluss gefiihrt. Beim letzten Daten-
report waren es noch 23 Hochschulen, die im vergleichbaren Zeitraum mehr
als 40 Arbeiten abschlieflen konnten. Nur von der Universitit Hamburg wer-
den in dem jetzt untersuchten Zeitraum mehr als 100 Promotionsverfahren
gemeldet. Fiir den Zeitraum 2011 bis 2014 wurden noch fiinf Hochschulen mit
dieser Haufigkeit genannt.

Uber den Analysezeitraum hinweg werden zum Teil erhebliche Verinde-
rungen innerhalb einer Einrichtung deutlich. An 11 Hochschulen ist innerhalb
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der letzten vier Jahre ein Riickgang der Promotionen im Vergleich zu den Jah-
ren 2011 bis 2014 um mehr als 10 Arbeiten zu verzeichnen. An den Universi-
taten in Bamberg, Erlangen-Niirnberg, Dortmund, Liineburg, Koln sowie der
Freien Universitat Berlin hat sich die Anzahl der Promotionen sogar um mehr
als 15 verringert. 11 Hochschulen haben in den letzten Jahren aber auch einen
Aufwuchs von mehr als 10 Arbeiten erlangen kénnen. In Ludwigsburg fillt die-
ser Aufwuchs mit 23 Promotionen, in Hamburg mit 29 und in Hildesheim mit
39 Arbeiten besonders deutlich aus.

Fiir fremdsprachige Publikationen ist bei Promotionen seit dem Jahr 2000
ein sehr verhaltener Anstieg zu beobachten (vgl. Martini/Dees 2012: 48). Fiir
den Untersuchungszeitraum kann ein leichtes, aber kontinuierliches Wachs-
tum auf etwa 9 % konstatiert werden, was immerhin eine Verdopplung seit
2009 bedeutet. Die Freie Universitat Berlin (18), die LMU (16) und die Tech-
nische Universitat (9) — beide in Miinchen - sowie die Universitit in Olden-
burg (8) haben besonders zu dieser Entwicklung beigetragen. In allen Jahren
publizieren fast doppelt so viele Frauen wie Ménner ihre Untersuchungsergeb-
nisse in englischer Sprache.

Tabelle 6.2: Verteilung der Promotionen nach Forschungsfeldern 2015-2018
mit Anteil der Frauen

Promotionen Frauen
Forschungsfeld absolut in % absolut in %
Berufs- u. Wirtschaftspadagogik 115 6,6 73 63,5
Berufsbildung 42 2,4 23 54,7
Bildungsforschung 338 19,6 206 60,9
Bildungspolitik 21 1,2 10 47,6
Bildungstheorie 58 34 33 56,9
Fachdidaktik 141 8,2 83 58,9
Friihe Bildung 68 39 54 79,4
Hochschule/Studium 61 3,5 43 70,5
Lehrerbildung 143 8,3 95 66,4
Lernen/Pad. Psychologie 182 10,3 135 74,2
Schulsystem/Schule 44 2,5 27 61,4
Sonderpadagogik 67 39 42 62,7
Sozialpadagogik 185 10,7 115 62,2
Mehrfachzuordnung 262 15,2 169 64,5

Quelle: Zeitschrift fiir Piddagogik; eigene Zuordnungen
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Das kumulative Verfahren zur Publikation der Forschungsergebnisse aus ei-
nem Promotionsverfahren hat auch in der Erziehungswissenschaft Fufl gefasst
(vgl. auch DGTE 2011). Die ZfP4ad hat 2014 dieses Charakteristikum in die Be-
fragung der Hochschulen aufgenommen; es wurden damals 16 publikations-
basierte Promotionen gemeldet. Diese Zahl hat sich 2015 verdoppelt, nahm
dann geringfiigig ab und ist im Jahr 2018 auf 47 Arbeiten angewachsen. Sie
hat sich damit in den letzten vier Jahren fast verdreifacht und macht 7,8 % al-
ler erziehungswissenschaftlichen Promotionen aus. Die Hochschulen in Dort-
mund (11), Kiel (18), Ludwigsburg (13), Oldenburg (14), Tiibingen (14) sowie
die Freie Universitat Berlin (10) stiitzen diese Entwicklung besonders. Auch
hier ist der Anteil der Frauen zumeist doppelt so grof wie der der Méanner.
Beriicksichtigt man allerdings die Relation zwischen Frauen und Ménnern am
Gesamtkorpus, dann haben im Abschlussjahr 2017, und nur dann, sowohl bei
der Nutzung der englischen Sprache als auch beim kumulativen Abschlussver-
fahren die Médnner den groflieren Anteil.

Zur Ermittlung der inhaltlichen Schwerpunkte erziehungswissenschaftli-
cher Promotionen werden die 1.727 von 2015 bis 2018 an die ZfPad von deut-
schen Hochschulen gemeldeten Promotionen ausgewéhlten Forschungsfel-
dern zugeordnet. Die Verteilung auf die einzelnen Forschungsfelder sowie der
Anteil von Frauen an dem thematischen Schwerpunkt werden in Tabelle 6.2
dargestellt.

Fir die Forschungsfelder Bildungsforschung, Sozialpadagogik, Lernen,
Fachdidaktik, Lehrerbildung sowie Berufs- und Wirtschaftspadagogik wer-
den die meisten Promotionen gemeldet, wobei sich bei der Lehrerbildung seit
2010 der grofite Anstieg zeigt. Das diirfte insbesondere auf die speziellen For-
deraktivititen im BMBF-Rahmenprogramm zur Férderung der empirischen
Bildungsforschung sowie die Qualitatsoffensive Lehrerbildung zuriickzufiih-
ren sein.

In der Bildungsforschung, dem Forschungsfeld mit der grofSten thematischen
Heterogenitit lassen sich einige Verdnderungen erkennen. Die Bildungsgeschichte
macht innerhalb der Bildungsforschung mit 26,7 % zwar noch immer den grofiten
Anteil aus, die Anzahl der abgeschlossenen Promotionen hat sich seit dem Jahr
2000 aber auf ein Drittel reduziert. Fast genauso hiufig wie die Bildungsgeschich-
te werden bildungssoziologische Themen gewhlt. Mit nur etwa halb so grofSer
Haufigkeit werden Themen der Biografieforschung, Medienpadagogik, Gender-
forschung sowie der Wissenschaftsforschung untersucht. Alle anderen Teilberei-
che der Bildungsforschung wie etwa die Freizeit- oder Umweltpidagogik werden
deutlich seltener in einem Dissertationsthema bearbeitet. 263 Arbeiten lassen sich
aufgrund ihrer heterogenen Thematik nicht eindeutig zuordnen.

Obwohl insgesamt deutlich mehr Frauen als Méanner promovieren, zeigen
deren Anteile innerhalb einzelner Teildisziplinen ein unterschiedliches Bild. In
den Themenfeldern Berufsbildung, Bildungspolitik, Bildungstheorie und Fach-
didaktik zeigt sich ein anndhernd ausgewogenes Verhiltnis der Geschlechter.
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Wohingegen in den Forschungsfeldern frithkindliche Bildung, Hochschule/
Studium sowie Lernen/Padagogische Psychologie mit einem Anteil von nahe-
zu zwei Drittel eine deutlich stirkere Reprisentanz der Frauen vorliegt. Eine
»Midnnerdoméne« bei der Themenwahl ldsst sich nicht identifizieren.

Da im nichsten Abschnitt die Daten des Statistischen Bundesamts herange-
zogen werden, muss an dieser Stelle auf die Unterschiede zwischen beiden Da-
tenquellen eingegangen werden. Auf der Basis des Hochschulstatistikgesetzes
bekommt das Statistische Bundesamt die Daten fiir die Promovierendenstatis-
tik tiber die Statistischen Landesdmter von den Priifungsdmtern der jeweiligen
Hochschulen gemeldet (siehe auch Vollmar 2019). Die Daten werden zum 1. De-
zember eines jeden Jahres auf der Basis der abgelegten Priifungen (Disputation)
erhoben. Die Redaktion der Zeitschrift fiir Piddagogik schreibt die erziehungs-
wissenschaftlichen Fachbereiche und Institute der Hochschulen in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz Mitte Januar an und bittet um die Meldung der im
vorherigen Kalenderjahr abgeschlossenen Habilitationen und Promotionen.
Die Beteiligung aus den einzelnen Hochschulen — wir fokussieren hier Deutsch-
land - ist iiberaus heterogen. Zahlreiche Hochschulen tibermitteln die erbetenen
Informationen ziigig und im gewiinschten Format. Andere Einrichtungen miis-
sen mehrfach erinnert werden, und selbst das ist nicht stets mit einer Riickmel-
dung verbunden. Daher sind Abweichungen zwischen den Daten des Statisti-
schen Bundesamts und der Zeitschrift fiir Piddagogik zu erwarten.

Abbildung 6.3: Jhrlich' gemeldete Promotionen an die ZfPad und Daten des
Statistischen Bundesamts 1995, 2000-2018

600
500 454 461 458 sca
430 430 =g
395 = N- 430
i 369 = N
0 (321355 0 0 A8 " gy
300 ——/"*1 332
307
200 ZfPad
240 gesamt
100
0 T T T T T T T T T T T T T T T T T T T 1
N O d AN N TN ONNVODDO A AN NN ONX0
D O OO0 0000000 ™ ™ = o o o o o
O O 0O O O O O O O O 0O 0O OO0 000 o0 o
S AN AN AN AN AN AN AN AN AN AN AN AN AN NN ANANNN

1 Die Zahlen reprisentieren nur die Meldungen an die Zeitschrift fiir Piddagogik.
Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 4.2; Zeitschrift fiir Pddagogik
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In der ZfPad ist seit 2000 — dhnlich dem Statistischen Bundesamt — zunéchst
ein Anwachsen der Promotionen bis 2005 zu verzeichnen, vgl. Abbildung 6.3.
Danach setzen kriftige Schwankungen ein, die sich z.B. nicht durch Veréan-
derungen in der redaktionellen Zustandigkeit seitens der Zeitschrift begriin-
den lassen. Auch nehmen die Abweichungen zu den Daten des Statistischen
Bundesamts deutlich zu. In den Jahren 2006 und 2010 betragt der Unterschied
jeweils mehr als 100 Promotionen, 2014 fast 90 Arbeiten. Die Graphen vermit-
teln den Eindruck, als wiirden die Daten die ZfPad mit einer Verzdgerung er-
reichen. In der ersten Dekade dieses Jahrhunderts liegt diese Verschiebung bei
einem, spiter bei zwei Jahren. Erst in den letzten Jahren gelingt eine aktuelle
Dateniibermittlung.

Ursache dafiir kénnen hochschulinterne Prozesse sein. Allerdings diirfte
auch die unterschiedliche Meldepraxis an die ZfP4d nicht ohne Einfluss blei-
ben. Die eine Hochschule iibermittelt die Angaben nach Abschluss der Dis-
putation, eine andere erst bei Vorliegen der Publikation, manche informieren
sogar zu beiden Zeitpunkten. Auch wenn das jihrliche »Einsammeln« der
Habilitationen und Promotionen mit erheblichem Aufwand verbunden ist, so
scheint eine stirkere Abstimmung mit den Hochschulen und ggf. eine Erinne-
rung an vorhandene Absprachen (Meldung nach der Disputation) zur Verbes-
serung der Datenlage wiinschenswert.

6.2 Promotionen und Habilitationen im Fichervergleich

Dieser Abschnitt geht der Frage nach, wie sich die Erziehungswissenschaft
im Vergleich zu anderen Fachdisziplinen entwickelt hat. Fiir den Vergleich
der Promotionen und Habilitationen aus der Erziehungswissenschaft wer-
den - wie in bisherigen Datenreporten - die Fachdisziplinen Psychologie,
Politikwissenschaften, Sozialwissenschaften sowie Wirtschaftswissenschaf-
ten herangezogen. Die Datengrundlage bildet die Hochschulstatistik des
Statistischen Bundesamts. Nur sie ermdglicht einen fachdisziplinaren Bezug,
wenngleich nur zur Gesamtzahl der abgeschlossenen Arbeiten sowie zum
Geschlechteranteil.

6.2.1 Promotionen im Fichervergleich

Aus der Hochschulstatistik des Statistischen Bundesamts (vgl. Tabelle 6.3)
wird ersichtlich, dass sich in allen Fachgebieten die Haufigkeit von Promo-
tionen in den Jahren seit 1995 deutlich erhoht hat. Bei den Steigerungsraten
werden aber Unterschiede deutlich. In der Psychologie (163 %) und den So-
zialwissenschaften (114 %) konnte die Anzahl mehr als verdoppelt werden. In
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der Erziehungswissenschaft wurde eine Steigerung um 80 % erreicht. In den
Politik- und Wirtschaftswissenschaften liegt das Wachstum bei 43 %. Die Er-
ziehungswissenschaft liegt damit im Mittelfeld, allerdings deutlich unter dem
Niveau des Anstiegs in der Psychologie. Bedauerlich ist, dass das Fachgebiet
Psychologie beim Statistischen Bundesamt auch nach der Neukonzipierung
der Fichergruppen keinerlei Untergliederung erfihrt, sodass die fiir die Er-
ziehungswissenschaft interessanten Arbeiten aus der Padagogischen Psycholo-
gie weder kenntlich gemacht noch wahrgenommen werden kénnen. Seit 2016
ist die Anzahl abgeschlossener Promotionen in allen Fachgebieten um 10 bis
15 Prozentpunkte riicklaufig.

Tabelle 6.3: Abgeschlossene Promotionen nach Fachgebieten 1995, 2000, 2005,
2010 und 2015-2018

Er_ziehungs- : Bl Pc?litik- Sc.>zial- Mrtschafts—

wissenschaft wissenschaft wissenschaft wissenschaft
1995 243 223 188 181 924
2000 310 301 262 238 1.024
2005 365 486 284 278 1.208
2010 467 509 274 262 1.226
2015 467 544 303 354 1.037
2016 467 598 305 375 1.450
2017 438 589 273 388 1.303
2018 421 533 257 328 1.284

Promotionen je 100 Professuren

1995 22,2 42,2 68,9 35,1 69,3
2000 31,6 574 96,7 50,1 75,5
2005 42,3 83,9 91,6 63,8 86,2
2010 50,0 88,2 86,4 57,1 72,2
2015 46,5 83,0 88,1 70,4 49,9
2016 45,6 87,0 87,9 75,6 69,5
2017 42,5 84,9 76,9 76,2 60,1
2018 40,3 74,6 69,5 62,8 58,5

1 einschlieflich Sonderpiadagogik und Sozialwesen

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 4.2 und 4.4; eigene Berechnungen

Seit 2010 wichst die Zahl der Professuren in der Erziehungswissenschaft um
insgesamt 23 %, dhnlich der Entwicklung in der Psychologie (21 %). Das wirkt
sich allerdings nicht auf die Zahl der Promotionen je 100 Professuren aus. Wie
Tabelle 6.3 verdeutlicht, liegt die Zahl der Promotionen je Professur weiterhin
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deutlich unter den zum Vergleich herangezogenen Disziplinen. In der Erzie-
hungswissenschaft wird nur alle zwei Jahre ein Promotionsverfahren je Profes-
sur abgeschlossenen, bei riickldufiger Tendenz.

Diese Entwicklung verwundert angesichts diverser Férderprogramme zur
Unterstiitzung des wissenschaftlichen Nachwuchses, die seit 2008 eingerichtet
wurden. Allerdings ldsst die Zunahme der Drittmittel in der Erziehungswissen-
schaft um 60 % seit 2010 — im Vergleich zur Psychologie (38 %), Politik- (34 %),
Sozial- (43 %) und Wirtschaftswissenschaften (26 %) - auch vermuten, dass
zahlreiche personelle Kapazititen an die Einwerbung von Drittmitteln gebun-
den werden (vgl. Kapitel 5.1). Damit wiirde dem Indikator Drittmittelakquise
eine hohere Prioritét als dem der Férderung des wissenschaftlichen Nachwuch-
ses eingerdumt. Weitere Griinde fiir diese Diskrepanz kénnen aber auch in
einer stirkeren Anwendungsorientierung geforderter Projekte, der Zunahme
befristeter Stellen (vgl. Kapitel 4.1) oder stirkeren personellen Verdnderungen
innerhalb einer Hochschule liegen.

Abbildung 6.4: Prozentualer Anteil von Frauen bei Promotionen nach Fachge-
biet 1995, 2000, 2005, 2010 und 2015-2018
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 4.2

Der prozentuale Anteil der Frauen bei abgeschlossenen Promotionen nimmt
in den einzelnen Fachgebieten unterschiedliche Entwicklungen. Wihrend der
Frauenanteil in den Politik- und Wirtschaftswissenschaften tiber den Zeitver-
lauf eine dhnliche Entwicklung zeigt, ist er in den Sozialwissenschaften durch
Schwankungen charakterisiert. In der Psychologie weist er von 1995 bis 2016
eine stets steigende Tendenz auf, verharrt dann auf demselben Niveau. In der
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Erziehungswissenschaft fillt der Frauenanteil zu Ende der 1990er Jahre um
8 Prozentpunkte ab, um dann bis 2016 um 20 Prozentpunkte anzusteigen. Nach
einem leichten Riickgang im Jahr 2017 erreicht er 2018 seinen Hochstwert.

6.2.2 Habilitationen im Fichervergleich

Die Entwicklung der Anzahl von Habilitationen seit 1995 erfolgt in den unter-
suchten Fachgebieten unterschiedlich. Ein Anstieg ist zunéchst bei allen Diszi-
plinen zu verzeichnen, was auch durch die Diskussion um die Einfithrung der
Juniorprofessur und damit verbundener unsicherer Karriereplanung bedingt
sein kann. Allerdings variiert der Hochstwert der Entwicklung in Zeitpunkt
und Umfang zwischen den Fichern. In den Wirtschaftswissenschaften wird er
bereits 2000 erreicht. Die anderen Disziplinen folgen jeweils in jahrlichem Ab-
stand bis 2004. Danach zeigt sich in allen Fachgebieten trotz einiger Schwan-
kungen eine deutlich riicklaufige Entwicklung, vgl. Tabelle 6.4. In der Psycho-
logie sowie den Politikwissenschaften fallen die Zahlen auf das Ausgangsniveau
von 1995. In den Wirtschafts- sowie den Sozial- und Erziehungswissenschaften
fallen sie sogar darunter.

Tabelle 6.4: Habilitationen nach Fachgebiet 1995, 2000, 2005, 2010 und 2015-

2018
Erziehungs- Politik- Sozial- Wirtschafts-
Jahr wissenschaft' Psychologie wissenschaft wissenschaft wissenschaft
1995 36 41 15 35 51
2000 40 47 33 35 116
2005 49 56 27 38 85
2010 36 43 16 22 49
2015 26 42 11 21 54
2016 25 47 19 23 43
2017 26 33 15 21 49
2018 27 41 13 27 45

1  einschlieflich Sonderpiadagogik und Sozialwesen
Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 4.4

Der prozentuale Anteil von Frauen bei Habilitationen weist in den Poli-
tik- und Wirtschaftswissenschaften zunéchst eine riicklaufige Tendenz auf,
erlangt dann wie in allen anderen Fachdisziplinen bis 2010 einen steigen-
den Verlauf, vgl. Abbildung 6.5. Die Psychologie ist das einzige Fachgebiet,
in der der Frauenanteil bis 2015/2016 eine kontinuierliche Steigerung ver-
zeichnen kann, wenngleich die Gesamtzahl an Habilitation zuriickgeht. Er-
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ziehungs-, Sozial- und Politikwissenschaften weisen hingegen im Jahr 2015
einen erheblichen Riickgang auf, dem in 2016 ein mindestens ebenso grofier
Anstieg folgt. Nur in den Sozialwissenschaften bleibt der Anteil der Frau-
en dann stabil. In den Politikwissenschaften geht er seit 2016 stetig zuriick
und erreicht 2018 nahezu das Niveau von 1995. In der Psychologie sowie in
den Erziehungs- und Wirtschaftswissenshaften geht der Frauenanteil bei
Habilitationen im Jahr 2017 zuriick, um dann in 2018 in ahnlichem Ausmaf
wieder anzusteigen. Die Erziehungswissenschaft bekommt 2018 den grofi-
ten Zuwachs.

Abbildung 6.5: Prozentualer Anteil der Frauen bei Habilitationen nach Fachge-
biet 1995, 2000, 2005, 2010 und 2015-2018
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 4.4.

6.3 Fazit

Die an erziehungswissenschaftlichen Fachbereichen deutscher Hochschulen
abgeschlossene Zahl von Promotionen hat sich im Untersuchungszeitraum
2015-2018 im Vergleich zu 2011-2014 kaum verdndert, weist aber fiir die letz-
ten zwei Jahre einen nennenswerten Riickgang auf. Diese Entwicklung folgt
allerdings den Zyklen vergangener Jahre. Im Untersuchungszeitraum sind an
einzelnen Hochschulen die Verdnderungen zu den Jahren 2011-2014 zum Teil
erheblich: Wahrend innerhalb von vier Jahren an einigen Einrichtungen ein
beachtlicher Anstieg von bis zu 39 Promotionen erreicht wird, zeigen ande-
re Hochschulen Riickginge von bis zu 25 Arbeiten. Zur Spezifizierung wiren
umfangreichere Darstellungen und vertiefte Analysen erforderlich. Die unter-
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schiedliche Dynamik der Forschungsentwicklung zwischen den Hochschul-
standorten wird daraus dennoch deutlich. Ein Grund fiir diese grofen Schwan-
kungen liegt aber auch im Auslaufen des umfangreichen Forderprogramms
fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs im Rahmenprogramm empirische Bil-
dungsforschung, das erst ab 2020 eine Weiterfithrung erfahrt.

Thematisch wird sich bei den Promotionen insbesondere der Bildungs-
forschung, der Sozialpadagogik, der Berufs- und Wirtschaftspadagogik sowie
unterrichtsbezogenen wie auch lernspezifischen Fragestellungen zugewandt.
Themen der Lehrausbildung wie auch des Lehrerberufs haben den grofiten
Zuwachs gegeniiber dem vorherigen Untersuchungszeitraum genommen.
Auch die Zahl der Promotionen im frithkindlichen Bereich ist in den letzten
Jahren deutlich angewachsen. Die Héufigkeit sonderpadagogischer Themen
hat sich auch durch die Bearbeitung inklusiver Fragestellungen nicht wesent-
lich verandert. Bildungshistorisch fokussierte Promotionen nehmen deutlich
ab. Die hohe Anzahl von Mehrfachzuordnungen deutet darauf hin, dass viele
Themen aus einer multidisziplindren Perspektive bearbeitet werden.

Fiir Habilitationen ist ein deutlicher Riickgang festzustellen. Wenngleich
die Zahl der Juniorprofessuren in der Erziehungswissenschaft steigt, lasst
eine geringe bzw. unspezifische Datenlage noch keine gesicherten Aussagen
zu diesem Karriereweg zu. Bei den Habilitationen werden iiberwiegend The-
men aus den Forschungsfeldern Bildungsforschung, Lernen, Fachdidaktik
und Bildungstheorie aufgegriffen. Aufgrund der kleinen Fallzahlen lassen
sich keine Trends erkennen.

Insgesamt zeigen sich fiir die Erziehungswissenschaft bei der Forderung
des wissenschaftlichen Nachwuchses im Vergleich zu den anderen in die
Auswertung einbezogenen Fichern im Untersuchungszeitraum nur beim
Frauenanteil sowie bei der Anzahl von Promotionen je 100 Professuren nen-
nenswerte Unterschiede. Der Anteil von Frauen fillt sowohl bei den Pro-
motionen wie auch bei den Habilitationen in der Erziehungswissenschaft
deutlich hoher aus als in den Politik-, Sozial- oder Wirtschaftswissenschaft-
ten. Auffallig ist der seit 2010 deutlich grofiere Drittmittelzuwachs in der
Erziehungswissenschaft (60 %) im Vergleich zur Psychologie (38 %), Poli-
tik- (34 %), Sozial- (43 %) und Wirtschaftswissenschaften (26 %), der sich
nicht in einer steigenden Zahl erfolgreich abgeschlossener Promotionsver-
fahren je Professur niederschligt. Ein Grund dafiir kann die personalinten-
sive Einwerbung von Drittmitteln sein. Personal, das dann nicht mehr in
ausreichendem Mafle fiir die Betreuung des wissenschaftlichen Nachwuch-
ses zur Verfiigung stehen kann.

Fir den Vergleich von Daten aus dem Statistischen Bundesamt mit den an
die ZfPad gemeldeten Habilitationen und Promotionen ist die grundlegend
verschiedene Erhebungspraxis — Hochschulstatistikgesetz versus »Good-
will« — zu beriicksichtigen. Da die Zeitschrift fiir Piddagogik eine der wenigen
deutschen erziehungswissenschaftlichen Fachzeitschriften ist, die stark in der
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Fachcommunity wie auch internal, z.B. {iber den Social Science Citation In-
dex, wahrgenommen wird, sollte eine aktuelle Darstellung der Ergebnisse aus
Habilitations- und Promotionsverfahren aus den Hochschulen im Interesse
aller liegen.
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7 Der Stellenmarkt von wissenschaftlichem Nachwuchs
in Erziehungswissenschaft/Bildungsforschung

Annette Stelter

Hat die Methodenausbildung von Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nach-
wuchswissenschaftlern Einfluss auf die wissenschaftliche Laufbahn? Um die-
ser Frage nachzugehen, wird eine Analyse des akademischen Stellenmarkts im
Bereich Erziehungswissenschaft/Bildungsforschung auf Basis von Stellenaus-
schreibungen vorgenommen, die Einblick in die aktuellen Arbeitsmarktanfor-
derungen gibt." Eine Beschreibung der Anforderungsstruktur im Arbeitsmarkt
erlaubt Riickschliisse auf die Erwartungen, welche an das Qualifikationsprofil
und die akademische Ausbildung gestellt werden.

Die Analyse von Stellenausschreibungen ist eine eher selten genutzte, aber
aussagefihige Form der Dokumentenanalyse mit einer groflen Reichweite.
Sie ist in dem Feld der Erziehungs- und Sozialwissenschaft bereits etabliert.
Wihrend in 1989 eine Erforschung offener Stellen noch in den Kinderschuhen
war (Jackman/Layard/Pissarides 1989), konnte mittlerweile ein tiefergehender
Fokus auf Arbeitsinhalte und -profile erreicht werden. So wurde bereits ein in-
haltsanalytischer Ansatz zur Analyse von beruflichen Tétigkeiten durchgefiihrt
(Bensberg 2012). Im Folgenden werden zundchst die Rahmenbedingungen der
Ausschreibungen (bspw. Dauer, Stellenumfang und disziplindre Verortung)
beschrieben. Des Weiteren werden berufliche Titigkeiten analysiert, die als
analytische und interaktive Nicht-Routine-Tasks (Autor/Levy/Murnane 2003)
beschrieben werden konnen. Insbesondere steht jener Anteil von Téatigkeiten
im Fokus, die Fertigkeiten im Bereich der empirischen Forschungsmethoden
erfordern. Anhand dieser konnen Anforderungen des Arbeitsmarkts beschrie-
ben werden, welche dann wiederum Riickschliisse auf die Erwartungen an die
Methodenausbildung erlauben.

7.1 Methoden

Um einen Einblick in die aktuelle Arbeitsmarktlage fiir den wissenschaftlichen
Nachwuchs im Bereich von Bildungsforschung und Erziehungswissenschaft
zu erlangen, wurden fiir das Jahr 2017 die Stellenausschreibungen der Univer-
1 Dieser Artikel basiert auf Ergebnissen des vom BMBF geforderten Forschungsprojektes »Sys-

tematisierung und Weiterentwicklung der Methodenausbildung und Nachwuchsforderung

im Bereich der Bildungsforschung«, das an der Justus-Liebig-Universitit Gieflen (Leitung
Prof. Dr. Ingrid Miethe) durchgefiihrt wurde (Laufzeit 2016-2019).
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sititen und Forschungsinstitute gesammelt. Die Ausschreibungen wurden auf
den Internetseiten der verschiedenen universitaren Fakultiten, Pidagogischen
Hochschulen und Forschungseinrichtungen recherchiert und in zweiwochigen
Intervallen immer wieder abgerufen, sodass aufgrund der Dauer von Ausschrei-
bungsfristen (i.d.R. 4 Wochen) die Ausschreibungen weitgehend erfasst wer-
den. Insgesamt kénnen 456 Stellenausschreibungen ausgewertet werden, die an
95 verschiedenen Universititen, Pddagogischen Hochschulen und Forschungs-
instituten ausgeschrieben wurden. Hierbei handelt es sich um keine Vollerhe-
bung (siehe auch Kapitel 4.2). Aus diesen Informationen lassen sich Merkmale
der ausgeschriebenen Stelle und forschungsmethodische Schwerpunkte bzw.
Arbeitsinhalte extrahieren. Insbesondere werden forschungsrelevante Textab-
schnitte dokumentiert. Ebenfalls wird vermerkt, ob eine Stelle zur Promotion
ausgeschrieben wurde. Die folgenden Analysen werden zum grofiten Teil auf
Basis von deskriptiven Statistiken vorgenommen, die zumeist Verteilungen in-
nerhalb einer Variablen oder bivariate Zusammenhénge beschreiben.

7.2 Umfang und Inhalt der Stellenausschreibungen

In einem ersten Schritt werden die formalen Rahmenbedingungen der ausge-
schriebenen Stellen beschrieben. Die meisten — knapp vier Fiinftel - der akqui-
rierten Stellenausschreibungen bewarben eine Anstellung fiir wissenschaftliche
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Weniger als jede zehnte Stelle wird fiir Lehr-
krifte fir besondere Aufgaben ausgeschrieben. Dies kann durch eine lingere
Besetzungsdauer begriindet werden. Nur eine von zwanzig Stellen wurde im
Bereich der Administration und Koordination ausgeschrieben.

Tabelle 7.1: Geforderte Studienabschliisse in Stellenausschreibungen (Mehr-
fachnennungen moglich)

Erziehungs- Sozial- Bildungs- Bildungs- Soziale

wissenschaft Lehramt  Psychologie i haft  Soziologi i haft  forschung Arbeit
256 164 146 105 64 52 30 22

56,1 % 36,0 % 32,0% 23,0 % 14,0 % 11,4 % 6,6 % 4,8 %

Uber die Hilfte der Stellen (56,1 %) werden fiir Absolventinnen und Absolventen
der Erziehungswissenschaft ausgeschrieben (siehe Tabelle 7.1). Ein Lehramtsstudi-
um wird in mehr als einem Drittel der Stellen (36 %) fiir die Bewerbung vorausge-
setzt. Etwas weniger als ein Drittel der Ausschreibungen (32 %) setzt ein Psycho-
logiestudium voraus. Ebenfalls relevant sind die Studienficher Sozialwissenschaft,
Soziologie, Bildungswissenschaft und Bildungsforschung. Soziale Arbeit, Wirt-
schaftswissenschaft, Wirtschaftspadagogik, Medienwissenschaft und Medienpad-
agogik werden als Studienfach seltener vorausgesetzt. Fast alle Ausschreibungen
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sind fachdisziplindr offen formuliert in dem Sinne, dass Bewerbungen aus angren-
zenden Fachdisziplinen ebenfalls méglich seien. Die Kombination von Studienfa-
chern, die fiir eine Bewerbung vorausgesetzt wird, variiert deutlich. Es zeigt sich
keine bevorzugte interdisziplindre Kombination in den Ausschreibungen. Eine von
zehn Ausschreibungen (n=44) wurde explizit mit der disziplindren Verortung in
der Erziehungswissenschaft verfasst, ohne eine weitere Disziplin fiir eine Bewer-
bung zuzulassen.

Bei der Analyse werden auch Informationen zur Art des Studienabschlusses
berticksichtigt, der fiir eine Bewerbung gefordert wird. Fiir fast alle Ausschrei-
bungen werden mehrere Abschliisse auf einer Qualifikationsebene zugelassen
(z.B. Master und Diplom; siehe Abbildung 7.1). Zunichst fallt auf, dass die An-
stellungen an den Universititen und Forschungseinrichtungen sehr selten fiir
Personen zugénglich sind, die einen Bachelorabschluss erworben haben. Fiir ca.
ein Fiinftel der ausgeschriebenen Stellen wird das Staatsexamen vorausgesetzt
und ebenfalls fiir ca. ein Fiinftel eine Promotion. Die iiberwiegende Mehrheit der
Ausschreibungen setzt einen Master- und/oder Diplomabschluss voraus.

Abbildung 7.1: Geforderter Studienabschluss im Ausschreibungstext der Stellen-
ausschreibungen

BACHELOR D
MAGISTER

STAATSEXAMEN

n=103
23%
PROMOTION ]
66%
: S . : ‘ |
MASTER

J \ \ \ \ \ \
0 50 100 150 200 250 300 350

DIPLOM

Anmerkung: Weil eine Ausschreibung sich auf mehrere Studienabschliisse beziehen kann,
sind Mehrfachnennungen moglich. Folglich ergibt die Summe der Prozente nicht 100.

Bezogen auf den Zeitraum der Ausschreibungen lisst sich feststellen, dass
die Stellen zumeist fiir drei Jahre befristet werden, wobei diese Stellen partiell
verlangerbar waren (Modell 3+3 oder 3+2). Da die Angaben zu den Verlange-
rungsmoglichkeiten sehr uneinheitlich sind, wurden diese nicht separat erho-
ben. Stellen, die fiir ein Jahr oder weniger ausgeschrieben werden, sind héufig
Elternzeitvertretungen. Nur 25 der 456 Stellen (5 %) werden unbefristet ausge-
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schrieben. Damit erméglicht nur ein ausgesprochen geringer Teil der Stellen
eine unbefristete Beschiftigung. Die meisten Ausschreibungen sind auf der Ge-
haltsstufe 13 eingeordnet (zusammen 92,4 %). Auf dieser Stufe werden wissen-
schaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter eingestellt, die zur Promotion be-
fahigt sind, aber auch bereits Promovierte. Vergleichsweise unterreprisentiert
in den Ausschreibungen sind die Gehaltsgruppen 14 und 15 (zusammen 4,0 %).
Dies spiegelt die Tatsache wider, dass es auf dieser Gehaltsstufe insgesamt eher
wenige Stellen gibt. Zusitzlich muss aber auch berticksichtigt werden, dass es
auf derartigen Stellen eine geringere Fluktuation von Personal gibt, sodass die-
se Stellen seltener neu ausgeschrieben werden. Auch die Gehaltsgruppen 9-12
(zusammen 3,6 %) wurden vergleichsweise selten ausgeschrieben.

Hinsichtlich der anvisierten Arbeitszeit zeigt sich, dass nur ein geringer Anteil
der Ausschreibungen (<1,0 %) einen Arbeitsumfang von unter 50 % umfasst (sie-
he Tabelle 7.2). Der grofite Anteil der Ausschreibungen (43,9 %) sieht einen Ar-
beitsumfang von 50 % bis 60 % der wochentlichen Arbeitszeit vor. Etwas weniger
haufiger (23,1 %) sind umfangreichere Teilzeitstellen (65 %-80 %). Eine Vollzeit-
stelle wird in knapp einem Drrittel (32,1 %) der Stellenausschreibungen angeboten.

Tabelle 7.2: Wochentliche Arbeitszeit der Stellenausschreibungen

25 %-45 % 50 %-60 % 65 %-80 % 100 %
n=4 n=196 n=103 n=143
0,9 % 43,9 % 23,1% 321%

Die Inhalte der Titigkeitsbeschreibungen weisen explizite Anforderungen an
forschungsmethodische Kenntnisse aus. Nur in 71 Stellenausschreibungen
(insgesamt 15,6 %) gibt es keinen Bezug zu Titigkeiten im Forschungsbereich.
Dabei handelt es sich v.a. um Stellen mit administrativen Anforderungen oder
Stellen mit einen Schwerpunkt in der Lehre.

In einigen Stellenausschreibungen lasst sich keine konkrete forschungsmetho-
dische Zuordnung vornehmen, da die gewéhlten Begrifflichkeiten (z.B. Bildungs-
forschung, Evaluationsforschung, empirische Forschung) keine eindeutige Zuord-
nung ermoglichen. So konnen sich hinter diesen Begriffen sowohl qualitative als
auch quantitative Methoden verbergen. Qualitative Methoden werden in 146 Stel-
lenausschreibungen (38 %) benannt, quantitative Methoden in 204 (53,0 %) aller
Stellenausschreibungen. Spezifische Methodenkenntnisse werden deutlich sel-
tener gefordert. In Tabelle 7.3 wird dargestellt, in welchen Kombinationen qua-
litative und quantitative Forschungsmethoden fiir Stellen mit einer Tatigkeit in
der Forschung erwiinscht sind. Fiir diese Analysen wurden keine Stellen bertick-
sichtigt, die in der Administration oder der Lehre verortet sind. Dabei zeigt sich,
dass der geringste Teil der Ausschreibungen ausschlief3lich qualitative Methoden
erwartet (12,5 %). Ein etwas groflerer Anteil der Stellenausschreibungen erwartet
sowohl qualitative als auch quantitative Methodenkenntnisse (25,5 %) und noch
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etwas haufiger werden ausschliefSlich quantitative Methoden gewiinscht (28,1 %).
Der weitaus grofite Teil ist methodisch nicht eindeutig zuzuordnen (34,0 %), da
die gewahlte Begriftlichkeit (s.0.) keine eindeutige Zuordnung zulésst. Tendenziell
zeigt sich, dass Kompetenzen in quantitativen Forschungsmethoden in den Aus-
schreibungen etwas haufiger gefordert werden.

Tabelle 7.3: Kreuztabelle qualitativer und quantitativer Methodenkenntnisse
in Stellenausschreibungen

Werden quantitative Methoden vorausgesetzt?

ja nein >

) n=98 n=48 n=146
ja

Werden 25,5% 12,5% 37,9%

qualitative Methoden

vorausgesetzt? ) n=108 n=131 n=239
nein

28,1 % 34,0 % 62,1 %

n=206 n=179 n=385
>

53,5% 46,5 % 100 %

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die meisten Stellenaus-
schreibungen sich in einigen Merkmalen kaum unterscheiden. So variieren
Anstellungstitel, Gehaltsstufe und benétigter Qualifikationsgrad hiufig nicht.
Unterschiede zeigen sich eher beziiglich der Anstellungsdauer oder der wo-
chentlichen Arbeitszeit. Ebenso unterscheiden sich die forschungsmethodi-
schen Schwerpunkte in der Stellenbeschreibung. Die Mehrheit der Stellen er-
fordert qualitative oder quantitative Methodenkenntnisse. Dies bedeutet auch,
dass Bewerberinnen und Bewerber ohne diese Kenntnisse sich auf einen Grof3-
teil der verfiigbaren Stellen nicht bewerben konnen.

7.3 Weiterqualifikationsmoglichkeiten fiir wissenschaftlichen
Nachwuchs

Moglichkeiten zur Weiterqualifikation sind zentral fiir die Gewinnung talen-
tierter Nachwuchswissenschaftler, aber die unterschiedlichen Anstellungsfor-
mate lassen nicht immer eine Qualifizierung zu. Wenn eine Stelle zur Promoti-
on ausgeschrieben wird, sollte diese Weiterqualifikationsmdglichkeit in einem
Zusammenhang mit Merkmalen der zugrundeliegenden Stelle stehen.

Knapp die Halfte der ausgeschriebenen Stellen (n=216; 47,9 %) wird zur
Promotion ausgeschrieben. In einem Sechstel (n=72; 15,8 %) aller Ausschrei-
bungen ist eine Promotion vorausgesetzt. In wenigen Ausschreibungen (n=13;
2,9 %) wird eine Promotion nicht explizit genannt, sondern allgemein eine
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Weiterqualifikation unterstiitzt. Fiir etwa ein Drittel (n=152; 33,4 %) wird kei-
nerlei Qualifikationsziel genannt.

Tabelle 7.4: Durchschnittliche wochentliche Arbeitszeit nach Qualifikationsziel

keine Promotion andere
Promotionsstelle  Promotionsstelle  vorausgesetzt Weiterqualifikation
durchschnittlicher n=217 n=143 n=71 n=13
Stellenanteil
bezogen auf
die Vollzeitstelle 64,1 % 72,1 % 88,8 % 608 %

Promotionsstellen haben mit im Mittel 64,1 % der wochentlichen Arbeitszeit ei-
ner Vollzeitstelle einen geringeren Beschiftigungsumfang als Stellen ohne Pro-
motionsmoglichkeit (72,1 %, siehe Tabelle 7.4). Die Stellen fiir Post-Doktoran-
den haben mit durchschnittlich 88,8 % den hochsten Anteil der wochentlichen
Arbeitszeit einer Vollzeitstelle. Stellen, die eine andere Weiterqualifikation er-
moglichen als eine Promotion, haben im Mittel den geringsten Stellenumfang,
sodass naheliegt, dass es sich um Stellenkonstruktionen handelt, die kurzfris-
tige Einstellungen in Anlehnung an das Hochschulrahmengesetz erméglichen.

Abbildung 7.2: Verteilung der Arbeitszeit nach Qualifikationszielen

o
o
-
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Einstellung zur Promotion

Stellen, die nicht zur Promotion ausgeschrieben wurden, wichen auch héufiger
vom mittleren Beschiftigungsumfang ab (siehe Abbildung7.2). In dieser Grafik
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werden die mittleren Verteilungen der Arbeitszeit dargestellt. In den Boxplots
wird in schwarz der Median gekennzeichnet und in den Blocken ober- und
unterhalb die Quantile abgebildet. Stellenausschreibungen ohne Weiterquali-
fikation wichen deutlich haufiger vom Median ab. Wenn eine Postdoc-Stelle
ausgeschrieben wurde, geschah dies hdufig als Vollzeitstelle.

In Ausschreibungen von Promotionsstellen, in denen forschungsmetho-
dische Kenntnisse explizit benannt werden, fillt auf, dass quantitative Me-
thodenkompetenz héufiger gefordert wird (siehe Tabelle 7.5). Fiir 53,7 % der
ausgeschriebenen Promotionsstellen werden quantitative Methodenkenntnisse
gefordert, im Gegensatz zu 34,4 %, die das Wissen iiber qualitative Methoden
voraussetzen. Im Postdoc-Bereich wird der Unterschied noch deutlicher. Fiir
fast die Halfte (47,2 %) der Postdoc-Stellen werden quantitative Methoden-
kenntnisse vorausgesetzt. In nur einem Viertel der Stellen (25 %) wird quali-
tative Methodenkompetenz gefordert. Die Beschaftigungschancen stellen sich
von daher in diesem Bereich fiir Promovierte mit quantitativen Methoden-
kenntnissen deutlich besser dar. Dies wird allerdings etwas dadurch relativiert,
dass im Bereich »anderer Weiterqualifikationen« die Nachfrage nach qualitati-
ven Methoden etwas hoher liegt als die nach quantitativen Methoden. Hierbei
handelt es sich allerdings um Stellen mit geringerem Beschaftigungsumfang.

Tabelle 7.5: Vorausgesetzte Kenntnisse der qualitativen Forschungsmethoden

benétigte

Methoden- keine Promotion andere

kenntnisse Promotionsstelle  Promotionsstelle  vorausgesetzt Weiterqualifikation
titati

qML;atE;;e::'e n=117;53,7 % n=52; 34,2 % n=34;47,2% n=3;23,1%

qualitative Me-

thoden n=75; 34,4 % n=48;31,6 % n=18;25,0 % n=4; 30,8 %

Zwischen strukturellen und inhaltlichen Charakteristika sowie der Ausschrei-
bung als Promotionsstelle besteht ein Zusammenhang. So stehen die inhalt-
lichen Anforderungen, genauer die Anforderung quantitative und qualitative
Forschungsmethoden zu verwenden, in einem signifikanten Zusammenhang
mit der Ausschreibung einer Promotionsstelle.

7.4 Zusammenfassung und Fazit der Analyse der
Stellenausschreibungen

Ein substanzieller Teil der Stellen, die im Jahr 2017 ausgeschrieben wurden,
setzen den Einsatz von Forschungsmethoden voraus. Dies bedeutet, dass Be-
werberinnen und Bewerber ohne forschungsmethodische Kenntnisse deutlich
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schlechtere Chancen auf dem akademischen Arbeitsmarkt hatten als solche
mit Methodenkompetenzen. Fiir die forschungsmethodisch qualifizierten
Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler stehen wie-
derum fiir diejenigen mit quantitativen Methodenkenntnissen mehr Promo-
tions- und Postdoc-Stellen zur Verfiigung als fiir diejenigen mit qualitativen
Kenntnissen.

Die Analysen haben einige Limitationen, die abschlieflend beschrieben
werden miissen. Zum einen handelt es sich bei den Daten um keine Voll-
erhebung aller relevanten Ausschreibungen. Es wurden zwar angelehnt an
Ausschreibungsfristen die Online-Stellenmérkte der Universitdten und For-
schungseinrichtungen besucht, dennoch kann nicht ausgeschlossen werden,
dass in der Zwischenzeit Ausschreibungen unentdeckt blieben. Auch kann
davon ausgegangen werden, dass nicht alle relevanten Stellen offen ausge-
schrieben werden, sondern es in der Praxis immer wieder auch zur Vergabe
von Stellen unter Ausschreibungsverzicht oder zu internen Stellenausschrei-
bungen kommt. Auch spiegeln die Analysen eine stirkere Gewichtung sol-
cher Stellen, die eine hohe Fluktuation aufweisen: Befristete Stellen werden
verstandlicherweise hdufiger neu ausgeschrieben als unbefristete Stellen.
Auch wenn somit keine Aussage tiber die Stellensituation insgesamt im Be-
reich Erziehungswissenschaft/Bildungsforschung getroffen werden kann,
spiegeln die Ergebnisse doch die aktuelle Ausschreibungs- und damit auch
Einstellungspraxis wider. Dies ldsst die Aussage zu, dass die hier analysierten
Daten durchaus einen verldsslichen Einblick in die aktuellen Ausschreibun-
gen im Bereich der Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung an Uni-
versitdten und Forschungsinstituten bieten.

In Bezug auf die Methodenausbildung kann festgehalten werden, dass
Kenntnisse in den empirischen Forschungsmethoden fiir eine kiinftige An-
stellung sehr relevant sind. Fiir Bewerberinnen und Bewerber, die sich fiir
eine wissenschaftliche Karriere entscheiden, sind diese Kenntnisse besonders
relevant und konnen auch {iber eine weitergehende Karriere, insbesondere
die Promotion, entscheiden. In der Folge sollte eine forschungsmethodische
Ausbildung Teil des Grundlagenstudiums sein und Vertiefungen erméglicht
werden.
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Tabellenanhang

Tabelle Al: Hauptfach-Bachelorstudiengénge (nach Standorten) 2014/15 und
2018/19 im Vergleich'
Standort? Studienfachbezeichnung Studienfachbezeichnung Ein- Zwei-
2014/2015 2018/2019° Fach Fach*
Aachen TH - - - -
Augsburg U EW EW X -
Bamberg U Pad Pdd - X¥*
Bayreuth U [EWT® EW X
Berlin FU EW: B- und EW B-und EW X -
EWen EWen - X
Berlin HU
Rehabilitationspadagogik Rehabilitationspadagogik X -
BerlinTU - - - -
Bielefeld U EW EwW - X
Bochum U EW Ew - X
$Launschweig W Ew % %
Bremen U - - - -
Chemnitz TU Pad Pdd X -
1 Ohne Nebenficher, weiterbildende/kostenpflichtige Studiengdnge und Studiengénge der Ge-

sundheits-, Kunst-, Musik- und Wirtschaftspadagogik. Die Einordnung der Studiengange in
die Ein- bzw. Zwei-Fach-Struktur richtet sich in erster Linie nach den Angaben der Stand-
orte selbst. Ob Studiengénge mit Nebenfichern als Ein-Fach- bzw. Zwei-Fach-Studienginge
angesehen werden, ist in der Eigendefinition der Standorte jedoch sehr unterschiedlich. Wir
haben daher Studiengidnge mit Nebenfichern von mindestens 30 LP (i.d.R. entspricht dies
einem Semester) als Zwei-Fach-Studiengang eingeordnet. Als Hauptfachstudiengang wurde
ein Studiengang gezahlt, wenn es maoglich ist, die Abschlussarbeit in Erziehungswissenschaft
zu verfassen.

Fett markierte Standorte bieten als generalisiert eingeordnete Bachelorstudiengénge an und
kursive Standorte als generalisiert eingeordnete Masterstudiengénge. Fett und kursiv mar-
kierte Standorte bieten sowohl im Bachelor- als auch im Masterbereich generalisierte Studi-
engange an.

Kursiv markierte Studienfachbezeichnungen haben wir als generalisierte und nicht-kursive
als spezialisierte Studiengdnge eingeordnet.

Zahlen in Klammern verweisen auf die Anzahl der Studienginge, wenn ein Studiengang in
mehreren Umféngen angeboten wird.

Bei Studiengingen in eckigen Klammern 2014/15 ist es sehr wahrscheinlich, dass es sie schon
im WS 2014/15 gab, sie allerdings nicht mitgezahlt wurden.
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senschaft« neu eingefiihrt.

198

Standort? Studienfachbezeichnung Studienfachbezeichnung Ein- Zwei-
2014/2015 2018/2019° Fach Fach*
Darmstadt TU Pad Pad X -
EW EW X -
Dortmund TU
Rehabilitationspadagogik Rehabilitationspadagogik X -
Dresden TU Sozialpadagogik, Sozialarbeit Sozialpadagogik, Sozialarbeit B
und Wohlfahrtswissenschaften  und Wohlfahrtswissenschaften
Duisburg- EwW Ew X -
Essen U Soziale Arbeit Soziale Arbeit X -
Eichstétt-Ingol- . 6
stadt KU pad N N N
EW EW - X
Primare und elementare Primare und elementare
Erfurt U Bildung (Variante Vor- und Bildung (Variante Vor- und - x*
AuBerschulische Bildung) AuBerschulische Bildung)
Forderpadagogik Forderpadagogik - x*
Erlangen-Niirn- Pid piid B %
bergU
Flensburg U BWen BWen - x*
Frankfurt am
Main U EW EwW X -
EW EW X -
Freiburg PH Kindheitspadagogik Kindheitspadagogik « _
(7 Semester) (7 Semester)
Freiburg U BW und BW und B %
9 Bildungsmanagement Bildungsmanagement
Bildung und Férderung ) N .
in der Kindheit Kindheitspadagogik X -
GieBen U p " ”
) ’ EW mit dem Schwerpkt. .
AuBerschulische Bildung AuBerschulische Bildung X
Gottingen U - - - -
Hagen FernU BW BW X -
Halle-Witten- Ew W . y
bergU
Hamburg UBW B-und EW B-und EW X -
Hamburg U E- und BW E-und BW - X**
Hannover U Sonderpadagogik Sonderpadagogik - XF*
6  Abdem Wintersemester 2019/2020 wird der BA-Studiengang »Bildungs- und Erziehungswis-
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Standort? Studienfachbezeichnung Studienfachbezeichnung Ein- Zwei-
2014/2015 2018/2019° Fach Fach*
. Frihkindliche und Frihkindliche und
Heidelberg PH Elementarbildung Elementarbildung x N
Heidelberg U BW BW - X
EW Ew X -
Hildesheim U Sozial- und Sozial- und « ~
Organisationspadagogik Organisationspadagogik
Jenal EW EW - X
Karlsruhe KIT . . *x
(TH) Pad Pad - X
Karlsruhe PH Padagogik der Kindheit Padagogik der Kindheit X -
Kassel U Soziale Arbeit Soziale Arbeit X -
Kiel U Pad Pdd - X
Pad + EW + AEW Pdd + EW + AEW x (2) X
Koblenz-Landau
U Betriebspadagogik/ Betriebspadagogik/ _ %
Personalentwicklung Personalentwicklung
EW Ew X X
Kéln U
Frihférderung Frihférderung X -
Leipzig U - - - -
BW/Lebenslanges B . B
Lernen
Ludwigsburg e . T .
Frihkindliche Bildung Frihkindliche Bildung
PH . . X -
und Erziehung und Erziehung
Kultur/Medienbildung Kultur- und Medienbildung X -
Lineburg U - - - -
BW BW X X
Magdeburg U Medienbildung: Medienbildung:
Audiovisuelle Kultur und Audiovisuelle Kultur und X -
Kommunikation Kommunikation
MainzU EW EW - X
Marburg U E- und BW E-und BW X -
Miinchen UBW BW, insb. interkulturelle Medien- ~ BW, insb. interkulturelle Medien- B
und Erwachsenenbildung und Erwachsenenbildung
Miinchen U Pad/BW Padd/BW - X
Miinster U EW EW X -
7 Zwei Standorte mit je eigenen Ein-Fach-Studiengdngen.
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Standort? Studienfachbezeichnung Studienfachbezeichnung Ein- Zwei-
2014/2015 2018/2019° Fach Fach*
Pad Pad X x(2)
Oldenburg U
Sonderpadagogik Sonderpddagogik - X (2)*
Osnabriick U EW EW - x*
Paderborn U EW Ew - X
Potsdam U EW EW - X (2)
Regensburg U EW EwW - X¥*¥*
Rostock U - - - -
Schwibisch Kindheitspddagogik Kindheitspadagogik % B
Gmiind PH (7 Semester) (7 Semester)
Pad: Entwicklung und Inklusion  Pdd: Entwicklung und Inklusion X -
Siegen U
Soziale Arbeit Soziale Arbeit X -
Berufspadagogik/ Berufspadagogik/
StuttgartU Technikpadagogik Technikpadagogik x
) EW: Sozial- und EW: Sozial- und
Trier U - . . - . ) X -
Organisationspadagogik Organisationspadagogik
- EW und Soziale Arbeit/
Tibingen U EW Erwachsenenbildung x N
EW Ew - X
VechtaU
Soziale Arbeit Soziale Arbeit X -
Elementarbildung Elementarbildung X -
Medien- und Medien- und % B
Weingarten PH Bildungsmanagement Bildungsmanagement
[Mehrsprachigkeit und Mehrsprachigkeit und y B
Interkulturelle Bildung] Interkulturelle Bildung
Wuppertal U EW EwW - x*
Pad Pdd - x(2)
Wiirzburg U
Sonderpadagogik Sonderpadagogik - X

*%
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Tabelle A2: Hauptfach-Masterstudiengénge (nach Standorten) 2014/15 und

2018/19 im Vergleich'

Standort? Studienfachbezeichnung Studienfachbezeichnung Ein- Zwei-
2014/2015 2018/2019° Fach Fach*
Bildung- und B B
Wissensmanagement

Aachen TH
Empirische Empirische y B
Bildungsforschung Bildungsforschung
EW mit Schwerpkt. EW mit Schwerpkt.

Augsburg U Heterogenitat in Heterogenitdt in X -
Erziehung und Bildung Erziehung und Bildung
E- und BW E-und BW X -
Erwachsenenbildung/ Erwachsenenbildung/ y B
Weiterbildung Weiterbildung

Bamberg U Empirische Empirische y _
Bildungsforschung (MSc) Bildungsforschung (MSc)
Bildungsmanagement und Bildungsmanagement und % B
Schulfiihrung Schulfiihrung

Bayreuth U - - - -

Berlin FU BW BW X -
EWen EWen X -

Berlin HU Erwachsenenpadagogik/ Erwachsenenbildung/ % B
Lebenslanges Lernen Lebenslanges Lernen
Rehabilitationspadagogik Rehabilitationspadagogik X -

Berlin TU BW: Organisation und BW: Organisation und % B

Beratung

Beratung

Ohne Nebenficher, weiterbildende/kostenpflichtige Studienginge und Studiengénge der Ge-
sundheits-, Kunst-, Musik- und Wirtschaftspadagogik. Die Einordnung der Studiengénge in
die Ein- bzw. Zwei-Fach-Struktur richtet sich in erster Linie nach den Angaben der Standorte
selbst. Ob Studiengéinge mit Nebenfichern als Ein-Fach- bzw. Zwei-Fach-Studiengdnge an-
gesehen werden, ist in der Eigendefinition der Standorte jedoch sehr unterschiedlich. Wir
haben daher Studienginge mit Nebenfichern von mindestens 30 LP (i.d.R. entspricht dies
einem Semester) als Zwei-Fach-Studiengang eingeordnet. Als Hauptfachstudiengang wurde
ein Studiengang gezahlt, wenn es moglich ist, die Abschlussarbeit in Erziehungswissenschaft
zu verfassen.

Fett markierte Standorte bieten als generalisiert eingeordnete Bachelorstudienginge an und
kursive Standorte als generalisiert eingeordnete Masterstudiengdnge. Fett und kursiv mar-
kierte Standorte bieten sowohl im Bachelor- als auch im Masterbereich generalisierte Studi-
engédnge an.

Kursiv markierte Studienfachbezeichnungen haben wir als generalisierte und nicht-kursive
als spezialisierte Studiengénge eingeordnet.

Zahlen in Klammern verweisen auf die Anzahl der Studiengénge, wenn ein Studiengang in
mehreren Umféngen angeboten wird.
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Standort? Studienfachbezeichnung Studienfachbezeichnung Ein- Zwei-
2014/2015 2018/2019° Fach Fach*
Bielefeld U EW EW X -
Bochum U EW EW X X
Braunschweig Organisation, Organisation, % B
TU Governance, Bildung Governance, Bildung
Bremen U E-und BWen E-und BWen X -
Chemnitz TU Pad mit dem Schwerpkt. piid % B
Lernkulturen
Darmstadt TU BWen:. I?lldung in globalen BWen:' l?lldung in globalen % B
Technisierungsprozessen Technisierungsprozessen
EW EW X -
Dortmund TU
Rehabilitationspadagogik Rehabilitationswissenschaften X -
Weiterbildungsforschungund ~ Weiterbildungsforschung und % B
Dresden TU Organisationsentwicklung Organisationsentwicklung
Sozialpadagogik Sozialpadagogik X -
. Erwachsenenbildung/ Erwachsenenbildung/ % _
Duisburg- Weiterbildung Weiterbildung
Essen U
Soziale Arbeit Soziale Arbeit X -
Soziale Arbeit Soziale Arbeit % B
(3 Semester) (3 Semester)
Eichstatt-
Ingolstadt KU Schulsozialarbeit/
- Jugendsozialarbeit an Schulen X -
(3 Semester)
EW - Innovation und Manage- EW - Innovation und Manage- % _
ment im Bildungswesen ment im Bildungswesen
ErfurtU
Sonder- und Sonder- und
. . . } N : X -
Integrationspadagogik Integrationspadagogik
Pad Pad X -
Erlangen-Niirn-  Erziehungswissenschaftlich- Erziehungswissenschaftlich- . B
bergU empirische Bildungsforschung  empirische Bildungsforschung
Theaterpadagogik - - -
Flensburg U .Blldung in Europa - Education E.W: I?|Idung in Europa - Educa- y B
in Europe tion in Europe
Frankfurt am
Main U Ew Ew x N
EW mit den Schwerpkt.
. EW Erwachsenenbildung X -
Freiburg PH oder Sozialpadagogik
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Standort? Studienfachbezeichnung Studienfachbezeichnung Ein- Zwei-
2014/2015 2018/2019° Fach Fach*
Freiburg U BW: Lehren und Lernen BW: Lehren und Lernen X -
EW mit dem Schwerpkt. EW mit dem Schwerpkt. o
AuBerschulische Bildung AuBerschulische Bildung
GieBen U
Inklusive Padagogik und Inklusive Padagogik und y B
Elementarbildung Elementarbildung
EW: mit dem Schwerpkt.
Géttingen U Forschung und Entwicklungim  EW X
Bildungswesen
Bildung und Medien: Bildung und Medien:
Hagen FernU eEducation eEducation x N
Halle-Witten- EW: Professionalitat & EW: Professionalitdt & % B
berg U Bildungsforschung Bildungsforschung
Hamburg UBW B-und EW B-und EW X -
E-und BW E-und BW X -
Hamburg U Mehrsprachigkeit und Bildung: ~ Mehrsprachigkeit und Bildung:
MOTION - Master of Multi- MOTION - Master of Multi- X -
lingual Educational Linguistics  lingual Educational Linguistics
BWen BWen X -
Hannover U Sonderpadagogik und Sonderpédagogik und « ~
Rehabilitationswissenschaften  Rehabilitationswissenschaften
Heidelberg PH - BWen X -
Heidelberg U BW ml.t de.m Schwe-rpkt. BW mlF dgm Schwe.rpkt. % B
Organisationsentwicklung Organisationsentwicklung
EW mit dem Schwerpkt. EW mit dem Schwerpkt.
Padagogik der Kindheit/ Padagogik der Kindheit/ X -
Hildesheim U Diversity Education Diversity Education
Sozial- und Organisations- Sozial- und Organisations- y B
padagogik padagogik
EW - Sozialpadagogik/ EW - Sozialpddagogik/ % B
Sozialmanagement Sozialmanagement
Jenal
Bildung - Kultur - Anthro- Bildung - Kultur — Anthro- % B
pologie pologie
Karlsruhe KIT . ..
(TH) Pad Pad X -
BW BW X -
Karlsruhe PH Interkulturelle Bildung, Migrati-  Interkulturelle Bildung, Migrati- y

on und Mehrsprachigkeit

on und Mehrsprachigkeit

203



Tabellenanhang

Standort? Studienfachbezeichnung Studienfachbezeichnung Ein- Zwei-
2014/2015 2018/2019° Fach Fach*
Empirische Empirische y B
Bildungsforschung Bildungsforschung
Soziale Arbeit: Soziale Arbeit:
Kassel U Interdisziplindre Forschung in Interdisziplindre Forschung in X3 -
Theorie und Praxis Theorie und Praxis
Sozialpadagogik in Aus-, Fort- Sozialpadagogik in Aus-, Fort- v B
und Weiterbildung und Weiterbildung
Kiel U Pad Pad X X
EW EW X -
Koblenz- EW mit dem Schwerpkt. EW mit dem Schwerpkt.
Landau U Forschung und Entwicklung in  Forschung und Entwicklung in X -
Organisationen Organisationen
EW EW - x (2
.. Rehabilitationswissenschaften  Rehabilitationswissenschaften X -
KoinU
Interkulturelle Kommunikation  Interkulturelle Kommunikation % B
und Bildung und Bildung
Begabungsforschung und Begabungsforschung und % B
Kompetenzentwicklung Kompetenzentwicklung
Leipzig U B Professionalisierung friih- % B
kindlicher Bildung
- Early Childhood Research (MSc) X -
Friihkindliche Bildung Frihkindliche Bildung y B
und Erziehung und Erziehung
Sonderpadagogik Sonderpadagogik X -
Ludwigsburg Bildungsforschung Bildungsforschung . B
PH (3 Semester) (3 Semester)
Erwachsenenbildung/ Erwachsenenbildung/ % _
Weiterbildung Weiterbildung
- Kulturelle Bildung X -
Lineburg U BW - Educational Sciences BW - Educational Sciences X -
BW BW X -
Medienbildung: Audiovisuelle  Medienbildung: Audiovisuelle B
Magdeburg U Kultur und Kommunikation Kultur und Kommunikation
International Vocational International Vocational % B
Education (MSc) Education (MSc)
5  Letztmalige Immatrikulation in das 1. Fachsemester

6  Letztmalige Immatrikulation in das 1. Fachsemester
7 Nach Eigendefinition des Standortes ein Studiengang, der in zwei Strukturvarianten angebo-
ten wird: Entweder werden zwei Ficher gleichwertig studiert oder ein Fach als »groles« und
das andere als »kleines« Masterfach.
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Standort? Studienfachbezeichnung Studienfachbezeichnung Ein- Zwei-
2014/2015 2018/2019° Fach Fach*
Mainz U EW EW X -
E-und BW E-und BW X -
Marburg U Abenteuer- und Abenteuer- und « _
Erlebnispadagogik Erlebnispadagogik
Miinchen UBW BW, insb. interkulturelle Medien-  BW, insb. interkulturelle Medien- y
und Erwachsenenbildung und Erwachsenenbildung
Pad mit Schwerpkt. Pad mit Schwerpkt.
Miinchen U Bildungsforschung und Bildungsforschung und X -
Bildungsmanagement Bildungsmanagement
Miinster U EW EW X -
E- und BWen E-und BWen X -
Oldenburg U
B Rehabilitationspadagogik X -
. EW: Erziehung und Bildung in EW: Erziehung und Bildung in
OsnabrickU gesellschaftlicher Heterogenitdt — gesellschaftlicher Heterogenitdt x
Paderborn U EW EW - X
Potsdam U EW EW X -
Regensburg U EW EW X -
Rostock U BW BW X -
BWen (3 Semester) BWen (3 Semester) X -
s Interkulturalitdt und Interkulturalitat und
Schwbisch Integration Integration x N
Gmiind PH 9 9
. . Kindheits- und Sozial-
Frihe Bildung padagogik (3 Semester) x N
Siegen U Bildung und Soziale Arbeit Bildung und Soziale Arbeit X -
Stuttgart U - - - -
TrierU EW: Organisation von Wissen EW: Organisation des Sozialen X -
Forschung und Entwicklung Forschung und Entwicklung
in der Sozialpadagogik/ in der Sozialpadagogik/ X -
Sozialen Arbeit Sozialen Arbeit
Erwachsenenbildung/ Erwachsenenbildung/ % B
Weiterbildung Weiterbildung
- Schulforschung und Schulforschung und
Tibingen U Schulentwicklung Schulentwicklung x N
Empirische Bildungsforschung  Empirische Bildungsforschung
und Padagogische Psychologie  und Padagogische Psychologie X -
(MSc) (MSc)
B Bildung und Erziehung: % B
Kultur - Politik - Gesellschaft
Vechta U Soziale Arbeit Soziale Arbeit X -
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Educational Science - BWen Educational Science - BWen

Weingarten PH

(3 Semester)

(3 Semester)

Medien- und
Bildungsmanagement

Medien- und
Bildungsmanagement

Early Childhood Studies

Early Childhood Studies

Interkulturelle Bildung/
Kulturvermittlung

Wuppertal U

EW: Bildungstheorie und
Gesellschaftsanalyse

EW: Bildungstheorie und
Gesellschaftsanalyse

Kindheit, Jugend,
Soziale Dienste

Kindheit, Jugend,
Soziale Dienste

Wiirzburg U

BW

BW

Sonderpédagogik

Sonderpadagogik

**  Einfach-Studienginge mit Nebenfichern > 30 Leistungspunkten
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Datenreport Erziehungswissenschaft 2020
Schriften der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE)

Der Datenreport ist eine regelmaRig alle vier Jahre von der Deutschen Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) in Auftrag gegebene Darstellung struk-
tureller Entwicklungen der Erziehungswissenschaft. Er informiert die Fachoffent-
lichkeit, die Bildungs- und Hochschulpolitik sowie die Offentlichkeit iiber Trends
und den jeweils erreichten Entwicklungsstand der Erziehungswissenschaft als
eines der groRten Facher an deutschen Hochschulen. Besonderes Augenmerk
liegt auf den Indikatoren zu Studiengangen, Studienabschlissen, Personal, For-
schungsleistungen und Nachwuchsférderung.

Der vorliegende Datenreport bietet Grundinformationen zur Entwicklung der Er-
ziehungswissenschaft tiber einen Zeitraum von 20 Jahren. Er berticksichtigt
Vergleiche zu Nachbardisziplinen und stellt Befunde in den Referenzrahmen all-
gemeiner Verdanderungen im Wissenschaftssystem. Damit dient er der Identifi-
kation fachpolitischer ebenso wie hochschul- und bildungspolitischer Handlungs-
bedarfe. Relevante Informationen im Datenreport — etwa zu den Studienabschliis-
sen und den wissenschaftlichen Karrieren — werden nach Geschlechtern differen-
ziert dargestellt. Die DGfE kommt damit ihrem eigenen Anspruch nach, Gender-
gerechtigkeit zu unterstiitzen. Der Datenreport ist von herausgehobener Bedeutung
fir die aktuellen Diskussionen um die Sicherung von Ausbildungskapazitdten
fiir professionelle padagogische Berufe und um wissenschaftliche Karrieren.
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