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Einleitung

Robin Stark

Anlisslich der Emeritierung von Prof. Dr. Peter Strittmatter fand an der
Universitit des Saarlandes am 10. Februar 2006 eine Podiumsdiskussion
statt, die von dem emeritierten Erziehungswissenschaftler Prof. Dr. Helmut
Heid aus Regensburg moderiert wurde. Die Teilnehmer, die unterschiedli-
che Disziplinen vertraten (Erziehungswissenschaft, Pidagogische
Psychologie und Philosophie), stellten sich der Frage: ,,Quo vadis,
Erziehungswissenschaft? Ansitze zur Uberwindung der Kluft zwischen
Theorie und Praxis® und bezogen sich hierbei unter anderem auf eine
umfassende Stellungnahme von Prof. Heid.

Eroftnet wurde die Diskussion mit einer BegriilBung durch den damaligen
Dekan der Philosophischen Fakultit 111, Prof. Dr. Rainer Krause, der sich
dieser schwierigen Frage aus der Perspektive der klinischen Psychologie
niherte. Bevor die Diskussion, die vom Medienzentrum aufgezeichnet
wurde, wiedergegeben wird und die Teilnehmer im ,,Originalton® zu Wort
kommen, erlaube ich mir, den wissenschaftlichen Werdegang von Peter
Strittmatter kurz zu skizzieren.

Peter Strittmatter hatte drei Jahre einen Lehrstuhl fiir Schulpidagogik an
der Pidagogischen Hochschule Oldenburg inne, als er 1973 cinen Ruf auf
eine Professur fiir Pidagogik an die Universitit Erlangen-Nirnberg ablehn-
te. Ein Jahr spiter erhielt er Rufe an die Universititen Fribourg (Schweiz)
und Trier, die er ebenso ablehnte, um schlieBlich den zeitgleich erhaltenen
Ruf auf eine Professur fiir Erziehungswissenschaft an der Universitit des
Saatlandes anzunehmen, auf die er am 1.Oktober 1974 berufen wurde.

Herr Strittmatter blieb der Universitit des Saarlandes bis zu seiner
Emeritierung im Jahre 2004 treu, einen Ruf auf eine Pidagogikprofessur an
der Universitit Tiibingen in den spiten 70er Jahren lehnte er ab. In seiner
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Dienstzeit hat er sich intensiv in der universitiren Selbstverwaltung enga-
glert, beispielsweise war er von 1980 bis 1982 Fachbereichsleiter und
Senatsmitglied, von 1988 bis 2004 leitete er das Medienzentrum und von
1994 bis 2004 die Wissenschaftliche Weiterbildung. In den Jahren 1987 bis
2003 war Peter Strittmatter Mitglied des Vorstandes der Landesmedien-
anstalt Saarland. AuBerdem kann Herr Strittmatter auf eine umfassende
Gutachtertitigkeit zurtickblicken, u.a. fungierte er von 1980 bis zum Ende
seiner Dienstzeit als Gutachter bei der Deutschen Forschungsgemeinschaft
(DFG).

Anders als viele seiner heutigen Kollegen hat er das erziehungswissen-
schaftliche Handwerk von der Pike auf gelernt. Er hat nicht nur in den
Jahren 1957 bis 1968 durch das Studium der Erziehungswissenschaft, der
Pidagogik und Psychologie an verschiedenen Universititen (Kartlsruhe,
Heidelberg, Mainz und Mannheim) sowie durch vielfiltige Titigkeiten als
Forderassistent, Forschungsassistent und Lehrbeauftragter an verschiede-
nen Pidagogischen Hochschulen und Universititen eine breite akademische
Basis fiir seine spitere Titigkeit angelegt. Parallel zu dieser akademischen
Ausbildung hat er die erste und zweite ,,Dienstpriifung fir das Lehramt an
Volksschulen® abgelegt und von 1959 bis 1964 an einer Volksschule in
Mannheim unterrichtet, die als Versuchsschule fungierte. Diese doppelte
Sozialisation in Theorie und Praxis und das daraus resultierende geschirfte
Bewusstsein fiir das Theorie-Praxis-Problem prigten sein gesamtes wissen-
schaftliches Arbeiten und auch seine Lehrtitigkeit. Trotz seiner fiir die
damalige Zeit in der Erziehungswissenschaft auBlergewdhnlichen empiri-
schen, methodisch-quantitativen Orientierung, die einen Gegenentwurf in
einer stark geisteswissenschaftlich-hermeneutisch orientierten Zunft dar-
stellte und die Peter Strittmatter mit einer Dissertation grundlegte, die vor
allem in methodischer Hinsicht ihrer Zeit voraus wat, ist sein Arbeiten stets
sensibel geblieben fir Probleme der pidagogischen Praxis bzw. kritische
Fragen der Anwendbarkeit wissenschaftlicher Erkenntnisse in verschiede-
nen Praxisfeldern. Besonders deutlich wird dies in seinen u.a. von der
Deutschen Forschungsgemeinschaft geférderten Projekten zur Schulangst,
mit denen er sich schnell einen Namen in der scientific community machte.
Im Grunde handelt es sich bei diesen Projekten um eine anspruchsvolle
Interventionsforschung, deren methodologische Basis heute mit Begriffen
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wie ,integrative Forschungsstrategie oder ,,Design-Experiments®
beschrieben wird und die sich dadurch auszeichnet, dass versucht wird, eine
Balance zwischen Interpretierbarkeit (interner Validitit) der durchgefiithrten
Studie und Anwendbarkeit der Erkenntnisse in der Schulpraxis (externe
bzw. 6kologische Validitit) zu erzielen. Die Umsetzung dieser Position, die
u.a. in dem 2001 in der Zeitschrift Pidagogik zusammen mit Hans-Werner
Bedersdorfer veroffentlichten Text ,,Unterrichtswissenschaft als Interven-
tionsforschung, Ein Beitrag erfahrungswissenschaftlicher Unterrichts-
forschung zur Losung praktischer Probleme® herausgearbeitet wird, setzt
hohe Theoretisierungskompetenz und methodische Expertise ebenso
voraus wie die Bereitschaft und Kompetenz, die Expertise erfahrener
Praktiker zu nutzen. Bis heute ist eine Verbindung dieser Kompetenzen, die
sicher auch eine wichtige Erfolgsbedingung fiir andere anwendungsorien-
tierte Projekte war (z.B. ein vom saarlindischen Kultusministerium finan-
ziertes Projekt Uber Stress in der Schule und verschiedene Projekte in der
Erwachsenenbildung), keine Selbstverstindlichkeit — weder in der Er-
ziehungswissenschaft noch in der Psychologie.

Studiert man das thematisch breit angelegte Oeuvre von Peter Strittmatter
(siche Schriftenverzeichnis), das neben den genannten Schwerpunkten auch
zahlreiche Arbeiten zur Curriculumreform, zur Curriculumentwicklung und
zu Fragen der Schulqualitit, zu Erzichungsstilen, zur Leistungsmessung und
Evaluation, zum selbstgesteuerten und problemorientierten Lernen bis hin
zu kleineren gedichtnistheoretischen Analysen umfasst, st6f3t man immer
wieder auch auf medienpidagogische und medienpsychologische Beitrige,
die sich neben den Arbeiten zur Schulangstforschung und
Erwachsenenbildung wie ein roter Faden durch das gesamte wissenschaftli-
che Schaffen von Peter Strittmatter zichen. Auch dieser Schwerpunkt, der
mit sehr verschiedenen Forschungsprojekten verbunden war, ist auffillig
breit angelegt und umfasst Arbeiten zur Wirkung des Schulfernsehens und
zum Filmerleben ebenso wie aktuellere Studien zum Lernen mit neuen
Informationstechnologien. Ungewdhnlich ist, dass die beforschten Medien
Rundfunk und Fernsehen auch intensiv genutzt werden, um wissenschaftli-
che Erkenntnisse und Analysen brisanter bildungspraktischer
Problemstellungen in journalistisch aufgearbeiteter Form zu disseminieren.
Vor allem in den 60er Jahren hat Peter Strittmatter zahlreiche Rundfunk-
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und  Fernsehsendungen  konzipiert und  mitgestaltet  (siche
Schriftenverzeichnis). Ein Blick in seinen Lebenslauf lisst erkennen, dass
auch diese professionelle Medienorientierung, die sein wissenschaftliches
Schaffen nachhaltig geprigt hat, sich bereits friih zeigte: Von 1964 bis 1966
war Peter Strittmatter Redakteur beim Stidwestfunk in der Abteilung Schul-
und Jugendfunk, die sich auch um Angelegenheiten der Erwachsenen-
bildung kiimmerte.

In wissenschaftstheoretischer Hinsicht sind die Atrbeiten von Peter
Strittmatter bis heute einem kritischen Rationalismus Popperscher Prigung
verpflichtet, der sich von naiv-falsifikationistischen, ,,positivistischen®
Positionen ebenso abgrenzt wie von der Beliebigkeit relativistischer
Positionen. Dies ist nicht weiter verwunderlich: Beide Extrempositionen
sind weder mit seinem Wissenschaftsverstindnis noch mit seinem nachhal-
tigen Bemithen um Praxisverbesserung kompatibel. Nicht nur in methodo-
logischer und methodischer Hinsicht, auch im Hinblick auf die Auswahl
von Fragestellungen ist die Arbeit von Peter Strittmatter extremen
Entweder-oder-Positionen  grundsitzlich  abgeneigt. Ohne  sich
Innovationen und neuen Schwerpunktsetzungen in seiner und benachbar-
ten Disziplinen zu verschlieBen, lisst seine Tatigkeit in Forschung und
Lehre eine gemifigte Bestindigkeit im Denken und Tun erkennen, die bei
aller Forscherneugier von einer grundlegenden Skepsis gegentiber allen
Erscheinungen geprigt ist, die man abwertend als ,,wissenschaftliche
Moden® bezeichnen kénnte. Dazu kommt — bei aller Identifikation mit der
Profession — eine kritische, reflektierte Wissenschaftsdistanz. In zahlreichen
personlichen Gesprichen, die ich in den letzten Jahren mit Peter
Strittmatter fithren konnte, habe ich den Eindruck gewonnen, dass diese
kritische Distanz nicht zuletzt von einer intensiven Beschiftigung mit der
Geschichte seines Faches herrithrt — in Verbindung mit einer erfahrungs-
bedingten Anerkennung dessen, was man gemeinhin als Common Sense
bezeichnet. Zudem fiel mir auf, dass diese Distanz zunehmend auch die
cigene Person und deren wissenschaftliches Schaffen einschliet. Ob es
dem Emeritus gefillt oder nicht: In neueren Arbeiten der Berliner
Weisheitsforschung werden diese Aspekte als Metakriterien betrachtet, die
einen bedeutsamen Teil weisheitsbezogenen Wissens ausmachen.
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Podiumsdiskussion

Moderation:
Prof. Dr. Helmut Heid (Regensburg, Erzichungswissenschaft)

Diskussionsteilnehmer:

Prof. Dr. Ulrich Nortmann (Saarbriicken, Philosophie)

Prof. Dr. Manfred Prenzel (Kiel, Pidagogik, Direktor des IPN)

Prof. Dr. Norbert Seel (Freiburg und Florida State University,
Lernforschung und Instructional Design)

Prof. Dr. Robin Stark (Saarbriicken, Erzichungswissenschaft/Pidagogische
Psychologie)

Prof. Dr. Peter Strittmatter (Saarbriicken, Erzichungswissenschaft)

Eroéffnung: Prof. Dr. Rainer Krause (Dekan der Philosophischen Fakultit
I11, Saarbriicken, klinische Psychologie)

Prof. Krause:

Die Fakultdt fur Empirische Humanwissenschaften und ich haben die
Freude, das Vergniigen und auch die Pflicht, Sie zu begrilen und etwas
Substanzielles zu sagen, soweit das eben geht. Das ist nicht ganz einfach.
Herr Strittmatter hat mich nimlich mit Nachdruck und sogar unter An-
drohung fiir mich negativer Konsequenzen gebeten, bei meiner Begriiffung
von einer bei solchen Gelegenheiten durchaus iiblichen Laudatio auf seine
Person abzusehen. Er meint, man kénne dies auf einen spiteren Zeitpunkt
seines Lebens verschieben. Schweren Herzens folge ich seiner Bitte.
Erlauben sie mir einige Anmerkungen heuristischer Art fir ihre Diskussion.
Sie basieren darauf, dass ich selber nun lange in der pidagogischen
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Psychologie titig war. Und zum anderen bin ich seit Gber zehn Jahren im
Bundesausschuss fiir die Bewertung von Heilverfahren; speziell fur
Psychotherapie und dort als wissenschaftlicher Sachverstindiger titig. Und
da habe ich seit langem bemerkt, dass die Probleme in der Psychotherapie
und in der Lehrerbildung doch sehr dhnlich sind. Und ich wollte sie mal ein
Stiick weit teilhaben lassen an meinen Ubetlegungen und schauen, ob Sie
vielleicht damit was anfangen kénnen. Auch fiir die Planung einer
Ausbildung, Ich fange an mit diesen Parallelen der Psychotherapeuten und
der Lehrer. Beides sind Dienstleistungsberufe mit Third Party Payment.
Das heil3t also, einmal sind das die Steuerzahler, im anderen Fall das
Kollektiv der Versicherten. Es werden also keine direkten Dienstleistungen
bezahlt, mit der Folge, dass die Qualititssicherung unter anderem nicht
direkt zwischen den Parteien erfolgen kann.

2. In beiden Fillen handelt es sich um Lernen. Manche der Lernprozesse
sind sehr dhnlich. 3. In beiden Fillen ist der Lernvorgang auf schr enge
Weise mit der Person des Lehrenden verbunden. Darauf komme ich noch
zuriick. 4. Eine gewisse Schnittmenge — und die ist recht grof3 — der ler-
nenden Personen ist gleich oder gleich strukturiert. Die Privalenz psy-
chischer Stérungen von Kindern liegt bei ca. 12.5 Prozent — d.h. fiir eine
Stérung nach den strengen Kiriterien der International Classification of
Mental Diseases. Die Zahlen wurden vom Robert-Koch-Institut bestitigt.
Das ist etwas weniger als bei den Erwachsenen; dort liegt die Zahl bei 17
Prozent. Aber, und das ist nicht unerheblich, die Inanspruchnahme von
Kinderpsychotherapie erfolgt maximal durch 1,5 bis 2 Prozent der
Erkrankten, sodass mindestens 10 Prozent der kranken Kinder mit
Bordmitteln des Lehrpersonals behandelt werden missen. Das ist auch
kaum zu vermeiden. 5. Ausgehend von den Metaanalysen, die wir aus dem
Psychotherapiebereich haben, kann man die folgenden Wirksamkeits-
faktoren fir Psychotherapie feststellen: Psychotherapien sind sehr wirksam
mit einer durchschnittlichen Effektstirke von .80. Das hei3t 80 Prozent der
Behandelten sind nach Ende der Behandlung eine Standardabweichungs-
cinheit besser dran als cine unbehandelte Kontrollgruppe. Solche Zahlen
sind bei anderen medizinischen Dienstleistungen auBlerordentlich selten.
Der Varianzanteil der Behandlungstechnik im engeren Sinne an diesen
Erfolgen liegt bei maximal 1 Prozent. Wo hingegen die Varianzquellen
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Kompetenz des Therapeuten, Qualitit des Arbeitsbiindnisses und Hingabe
an das Behandlungsverfahren zusammen 24 Prozent der Varianz (mit
Effektstirken bis 65 Prozent auf der Hingabe an das
Behandlungsverfahren) ausmachen. Fir die Psychotherapieforschung heif3t
dies, dass Patienten gut daran tun, mit hochkompetenten Therapeuten
zusammenzuarbeiten und nur diesen erlauben ihre Behandlungstechniken
an ihnen auszufihren, was dann mit wechselseitiger Hingabe erfolgt.
Welche Techniken dies sind, hat, wenn man die anderen Einflussfaktoren
auspartialisiert, keine substanzielle Bedeutung. Das heif3t nattrlich nicht, die
Techniken seien bedeutungslos. Gute Therapeuten sind eben nur in ihrer
Technik gut. Alltagssprachlich formuliert erlauben es manche Patienten,
sich mit der Person des Therapeuten und der von ihm angewandten
Technik probeweise zu identifizieren, der dann auf dieser Grundlage arbei-
ten kann. Die mir bekannten Studien iber den Erfolg von schulischem
Lernen, ich denke da vor allem an die Arbeiten von Herrn Weinert, wiirde
ich dhnlich interpretieren im Zusammenhang mit der Bedeutung von iden-
tifikatorischen Prozessen fur das Lernen. Ich komme deshalb nun zu mei-
nen Winschen. Ich winsche mir als Dekan und als Fachkollege und als
Vater, der zwei Kinder durch unsere Schulen begleitet hat, ob man nicht die
folgenden Uberlegungen in einen zukiinftigen Studiengang mit einbezichen
konnte.

1. Jeder angehende Lehrer sollte einigermallen solide Kenntnisse tber die
Art und Hiufigkeit von psychischen Stérungen von Kindern sowie deren
Behandlung mit Bordmitteln haben. Das scheint mir in Saarbriicken tbri-
gens nicht sehr schwierig, weil wir in Homburg eine exzellente Kinder- und
Jugendpsychiatrie haben, mit der sich ohne weiteres Verbindungen herstel-
len lassen wiirden. Die Bordmittel wiirden natiirlich Psychotherapie aus-
schlieBen. Die verbietet sich im schulischen Setting aus dhnlichen Griinden
wie die Behandlung der eigenen Kinder nicht angezeigt ist. Gleichwohl gibt
es eine Fille von Méglichkeiten, mit psychischen Erkrankungen umzuge-
hen, unterhalb der Psychotherapieschwelle. Und das sind ungefihr 10
Prozent der Kinder.

2. Die Lehrer sollten wenigstens rudimentire Kenntnisse vermittelt
bekommen, wie man eine Autoritit wird. Das ist die Grundvoraussetzung
fir jedweden identifikatorischen Vorgang fiir das Arbeitsbiindnis und
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natiirlich vor allem fir die Hingabe an das Verfahren. Mit den Fach-
kenntnissen allein ist dies gewiss nicht getan. Vorstellungen, ohne die
Erzichungswissenschaften nur mit Fachdidaktiken auskommen zu kénnen,
wie sie unlingst wieder im Senat gedullert wurden, werden dann unsinnig,
wenn klar erkennbar ist, was die Erzichungswissenschaft jenseits der
Fachdidaktik und des damit verbundenen Lernens zu leisten im Stande ist.

Ich wiinsche Thnen und den Symposiumsteilnehmern eine interessante
Diskussion und lhnen, Herr Strittmatter, und uns weitere enge Kontakte
und Arbeitsbezichungen. Vielen Dank und viel Vergniigen, wenn ich das so
sagen darf?

Prof. Stark:

Meine Damen und Herren, unser Diskussionsleiter ist immer noch nicht
cingetroffen. Deshalb schlage ich vor, dass wir keine weiteren
Verzégerungen zulassen und in den Diskurs eintreten. Sie haben ja dem
Programm entnommen, was unsere Hauptfragestellung heute sein wird. Es
geht um die Analyse der Kluft zwischen Theorie und Praxis. Oder die
Analyse des Theorie-Praxis-Problems aus unterschiedlichen Perspektiven.
Ich meine, dariiber kénnte man lange diskutieren, denn es gibt kaum ein
Problem, das komplexer ist als dieses. Wir werden heute cin paar
Schlaglichter herausgreifen. Und ich denke jeder von uns wird seine
Position in dieser Frage kurz darlegen. Vielleicht so in zehn Minuten. Und
wir haben uns tberlegt, und das nur als Anregung, dass wenn wir Uber
Probleme der Kluft zwischen Theorie und Praxis sprechen, in diesem
Zusammenhang sicher eine Problematik angesprochen werden mdsste:
nimlich das nicht unproblematische Verhiltnis zwischen verschiedenen
Paradigmen der Erzichungswissenschaft, auch das nicht unproblematische
Verhiltnis erziehungswissenschaftlicher und psychologischer Forschung;
Und ich denke, dass Herr Strittmatter mit seiner Position beginnt.

Prof. Strittmatter:

Meine Damen und Herren, wer sich der Frage nach dem ,,Wohin® einer
wissenschaftlichen Disziplin stellt, ist gut beraten, die Frage nach dem
»Woher® nicht auller Acht zu lassen. Vielleicht kann ich mit einigen
Anmerkungen zu dieser Prage die Zeit bis zum Eintreffen unseres
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Diskussionsleiters Gberbriicken. Als ich 1957 mit meinen piddagogischen
Studien begann, gab es cinen fiir mich damals merkwiirdigen und zugleich
auch sehr unfruchtbaren Streit zwischen dem, was man Geistes-
wissenschaften nannte und den sogenannten Naturwissenschaften. Besser
gesagt, es gab den Streit zwischen den Geisteswissenschaftlern und den
Naturwissenschaftlern. Die Sozialwissenschaftler, die sich empirischer
Methoden bedienten, zihlte man wegen ihrer Priferenz flr die empirische
Vorgehensweise zu den Naturwissenschaftlern. Ich bin gewissermalien in
meiner wissenschaftlichen Karriere in diesen Streit hineingeboren worden.
Als junger Wissenschaftler bei dem Kollegen Eigler in Mannheim war ich
davon tberzeugt, es fithre nur ein Weg nach Rom, wenn denn ,,Rom* eine
Metapher fiir die Erkenntnis sei. Zu diesem Ziel kénne — darin war ich mir
sicher — nur eine empirisch — erfahrungswissenschaftlich orientierte Pada-
gogik fiihren. Den meisten von ihnen ist Dilthey bekannt, der Mitte des 19.
Jahrhunderts die Forderung aufgestellt hat, die Aufgabe der
Naturwissenschaften sei, Sachverhalte zu erkliaren, das heillt vor dem
Hintergrund bewihrter Gesetze und unter Anerkennung bestimmter
Bedingungen singulire Ereignisse hinsichtlich von Ursache-Wirkungs-
zusammenhingen aufzudecken, also zu erkliren. Das sei die Methode der
Naturwissenschaften schlechthin. Die Aufgabe der Geisteswissenschaften,
so Dilthey weiter, bestiinde darin, den Sinn eines Sachverhaltes zu erschlie-
Ben, also zu verstehen. Was den alltiglichen Sprachgebrauch des Wortes
Verstehen anbelangt, verdanke ich dem Lehrer von Herrn Kollegen
Nortmann, dem Philosophen Patzig, wichtige Anregungen. Er schreibt an
mehreren Stellen: Verstehen bedeute eigentlich nichts anderes als das
Begreifen von Zusammenhingen. Von Zusammenhingen, die man noch
nicht so richtig durchschaut, die man noch nicht so richtig erkliren kann.
Wenn man ein wenig dariiber nachdenkt, wie denn Empiriker, wenn sie
nicht gerade einem naiven Empirismus zuzurechnen sind, wissenschaftlich
vorgehen, kommt man zu dem Ergebnis, das Popper so formuliert: sie ver-
suchen, ein theoretisches Netz zu kntpfen, um es dann auszuwerfen und
mit Hilfe dieses Netzes die Wirklichkeit einzufangen. Sie versuchen im
Vorhinein eine Wirklichkeit theotretisch durch Nachdenken, durch
Spekulieren, durch Theoretisieren zu verstehen und in einer Theorie zu
beschreiben. Aber, und hier gehen sie iber die Geisteswissenschaftler
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hinaus, sie misstrauen nimlich ihrem theoretischen Entwurf und stellen ihn
mit Hilfe der empirischen Methoden auf den Priifstand der Wirklichkeit.
Wenn dieser dann an der empirischen Uberpriifung scheitern sollte, miissen
sie den Mut haben, ihren méglicherweise noch so geliebten theoretischen
Entwurf zu den Akten zu legen. Wir heute sind gut beraten, uns was die
Begrifflichkeit anbelangt cher auf die amerikanische Tradition einzulassen.
Dort hat man immer von den Sciences einerseits und von den Arts oder
Humanities andererseits gesprochen. Aber man hat nicht dartiber gestritten,
ob es fiir die einen nur die eine Methode gibt und fur die andere Gruppe
von Wissenschaften nur die andere. Ich bin heute der festen Uberzeugung
und habe es auch in meinen Lehrveranstaltungen der letzten Jahre immer
wieder deutlich gemacht, dass am Anfang wissenschaftlichen Arbeitens der
theoretische Entwurf steht. Dabei scheinen mir die geisteswissenschaftli-
chen Methoden hilfreich zu sein. Dieser Aspekt wird uns vielleicht in der
weiteren Diskussion noch beschiftigen.

Eine zweite Frage, die das Theorie-Praxis-Verhiltnis anbelangt, ist die
Frage: Wie kommen wir von ,,Wenn — Dann“ — Aussagen, also von
Aussagen der deskriptiv erklirenden Qualitit ,,wenn a dann b*, zu pri-
skriptiven Aussagen, also Aussagen von der Art ,,wenn wir ein bestimmtes
wiinschenswertes Ziel realisieren wollen, auf welche Wege und Mittel miis-
sen wir dann zuriickgreifen® Nur das kann die zentrale Aufgabe der
Erziehungswissenschaft sein, sich nimlich als Verinderungswissenschaft im
Sinne Klauers zu begreifen. Die zentrale Aufgabe der Erziehungs-
wissenschaft besteht dann darin, geeignete Wege und Methoden, die zur
Realisierung erwiinschter Ziel fihren, zu entwickeln. In jeder priskriptiven
Aussage ist auch eine Norm enthalten, ein Ziel, eine Verbindlichkeit, eine
Sollensaussage. Hier, glaube ich, liegt ein grof3es Defizit auch vieler ernst zu
nehmender Empiriker. Viele von thnen haben die Beschiftigung mit diesen
Normen umgangen, vielleicht sogar fiir einen Empiriker als vernachldssig-
bar angesehen. Man kann sich fragen, warum haben sie das getan?
Normativen Aussagen, wenn sie denn Verbindlichkeitscharakter erhalten
sollen, etwa flr die Erziehung von Kindern in der Schule miissen
Entscheidungen vorausgehen. Nicht selten kommt es dabei zu konkurrie-
renden Normen. Die Gesamtschulforschung ist angetreten mit den Zielen
Sozialintegration, optimale Leistungsférderung und Chancengleichheit.
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Man hat nach meiner Uberzeugung zu spit begriffen, dass es bei der
Realisierung dieser Ziele notwendigerweise zu Konflikten kommen muss, die
man schon bei der Abwigung normativer Dimensionen ins Kalkl hitte zie-
hen missen. Entscheidungen setzen Entscheidungsregeln voraus; z.B. wer
entscheidet? Wer ist kompetent, wer ist legitimiert? Die Entwicklung eines
solchen Regelwerkes fiir Normen-Entscheidung steht noch aus.

Ich will eine dritte Bemerkung machen zum Theorie-Praxis-Verhiltnis:
Mboglicherweise ist ein nicht allzu hiufig bedachter Fehler in der Tatsache,
dass diese Kluft, die im Untertitel dieses Kolloquiums steht, noch nicht
tberwunden ist, darin zu sehen, dass Theoretiker und Praktiker zu wenig
auf ihr Rollenverstindnis innerhalb dieses Prozesses von Verbesserung von
Praxis geachtet haben. Wenn denn Wissenschaftler Experten sind, und das
missen sie wohl sein, dann diirfen sie dieses Expertenwissen nicht wie
»Heuschreckenschwirme und professionelle Besserwisser tber die hin-
wegstreuen, die davon profitieren sollen, die das umsetzen sollen: die Lehrer
oder die Eltern. Theoretiker, Wissenschaftler miissen sich als Experten der
Wissenschaft begreifen; aber sie miissen gleichzeitig auch akzeptieren, dass
Lehrer oder Erziecher Experten der Praxis sind. Das mag fiir manche Lehrer
ein Gefiihl von Uberforderung hervorrufen. Von dieser Verpflichtung aber
kann man sie nicht befreien Der Herr Dekan hat gesagt, man brauche die
qualifiziertesten Therapeuten, um bestimmte Mafnahmen und bestimmte
neue Techniken zu entwickeln, sie zu implementieren, und zu erproben. Ich
habe dazu einen bemerkenswerten Satz von Popper, dem man diesen Satz
ja gar nicht zutraut, gefunden. Sinngemal sagt er: Wer etwas von dem ande-
ren lernen will, der Theoretiker vom Praktiker oder der Praktiker vom
Theoretiker, der muss den jeweils anderen nicht nur tolerieren; vielmehr
muss er thn als einen potentiellen Gleichberechtigten anerkennen. So erst
werden die Voraussetzungen geschaffen, um mdglichst rational miteinander
zu diskutieren. EHinen kleinen Ausweg, wie man Regeln fiir Norm-
Entscheidungen entwickeln kénnte, habe ich bei der zweiten Generation
der Professoren, der so genannten ,,Erlanger Schule®, gefunden und inte-
ressanterweise auch in den Wirtschaftswissenschaften. Soviel fiir’s Erste.

Prof. Stark:
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Meine Damen und Herren, Sie haben gesehen, unser Moderator ist einge-
troffen; er hat das Schneechaos Gberwunden und ich wiirde sagen, dass wir
hier kurz einen Schnitt machen und jetzt nicht fortfahren mit der
Darstellung unserer individuellen Positionen, sondern dass zuerst einmal
Herr Prof. Heid aus Regensburg ein Statement abgibt, seine Perspektive auf
wissenschaftstheoretische Uberlegungen formuliert und dass wir dann
daran anschlieBend fortfahren unsere Positionen darzulegen und dann in
den interaktiven Diskurs eintreten.

Prof. Heid:
Auch wenn ich meine dreistiindige Verspitung nicht verursacht habe, ist sie
mir dennoch extrem peinlich; ich bitte um Entschuldigung.

Lieber Herr Strittmatter, meine Damen und Herren, ich werde tber vier
Punkte reden.

1. Zuerst mochte ich etwas iber die Ausdifferenzierung der
Erziehungswissenschaft und iiber damit verbundene Probleme sagen.

Auf der einen Seite ist die Ausdifferenzierung Resultat eines Ent-
wicklungsprozesses, in dem sich ein bestimmter Reifegrad einer Disziplin
duBert. Aber mit dieser Entwicklung sind in der Erziehungswissenschaft
einige Probleme verbunden. Das eine ist, dass Studienginge eingerichtet
wurden und werden, bevor dafiir solide Forschungsvoraussetzungen exis-
tierten und existieren. Diese Studienginge kristallisieren sich um aktuelle
gesellschaftliche Probleme: Beispielsweise um Frieden, Umwelt oder die
Integration von Auslindern. Mit Bezug auf diese Themen ist in der
Erzichungswissenschaft zwischenzeitlich beachtliches geschehen, aber von
etablierten Forschungstraditionen kann wohl dennoch kaum die Rede sein.
Uber das beispielhaft von mir Erwihnte hinaus ist aber auch allen Ernstes
von einer Wald-, von einer Kriuter- und von einer Distanzpidagogik die
Rede. Ich sehe darin Symptome wissenschaftlicher Disziplinlosigkeit — im
Doppelsinn der Verwendung dieses Wortes.

Ein weiteres Problem sehe ich darin, dass das Engagement, mit dem
tagesaktuelle, durchaus dringende Fragen aufgegriffen werden, der
Entwicklung einer seridsen Forschungstradition im Wege stehen kann. Der
Popperschiler William W. Bartley hat sicher nicht ohne Grund die deutsche
Ubersetzung seines Buchtitels ,,The Retreat to Commitment® gebilligt; sie
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lautet: ,,Flucht ins Engagement®. Bezogen auf mein Thema kénnte von
einer Flucht aus der objektiven Schwierigkeit gesprochen werden, mit dem
praktischen Beitrag zur Losung dieser Probleme nicht warten zu kénnen,
bis alle dafiir eigentlich notwendigen Voraussetzungen wissenschaftlich bis
ins Letzte geklirt sind. Das stimmt, aber das rechtfertigt nicht schon die
Rede von neuen eigenen padagogischen Disziplinen oder Studiengingen.

Das dritte Unterproblem sche ich in Folgendem: Durch die skizzierte
Aktualisierung  bildungspraktischer und bildungswissenschaftlicher
Zustindigkeiten, in der zu viele Vertreter unserer Disziplin mit respektab-
lem Engagement zu oft auf neue gesellschaftliche Probleme fliegen, wird
suggeriert, dass Erzieher und Erziehungswissenschaftler fiir alle méglichen
Versdumnisse der gesellschaftlichen und politischen Praxis nicht nur zustin-
dig, sondern auch verantwortlich seien. lhnen wird nicht nur die
Disziplinlosigkeit der Jugend angelastet, sie werden auch fiir den Frieden,
fir eine intakte Umwelt, fir das Gelingen der Integration auslindischer
Mitbiirger, fir Gewaltfreiheit, fiir soziale Gerechtigkeit und allzu vieles
andere verantwortlich gemacht, um das andere, oft sehr viel eher zustindi-
ge Instanzen gesellschaftlicher Praxis sich nicht oder viel zu wenig kiim-
mern. Auch die aktuell wieder viel beschworene Chancengleichheit im
Bildungswesen, was auch immer konkret darunter verstanden werden mag,
ist bei weitem kein reines oder primdres Bildungsproblem, kein Problem,
das durch Maf3nahmen 4ulerer oder innerer Reorganisation der Bildung
gel6st werden kénnte.

Die beispiclhaft erwidhnten Themen mégen Fragen betreffen, zu deren
Identifizierung, Formulierung und Beantwortung Erziehung und
Erziehungswissenschaft einen Beitrag leisten kénnen, aber eben nur den,
den sie seriés zu leisten vermdgen, ohne von vornherein zum Dilettan-
tismus verurteilt zu sein, weil sie thre Kompetenzen im Sinn von Zustin-
digkeit und Leistungsfahigkeit tiberschreiten. Das also sind Probleme, die
mit der sehr knapp und vereinfacht beschriebenen Art und Weise zusam-
men hingen, in der sich unsere Disziplin Gbereilt und in zu vielen Belangen
unserios ausdifferenziert.

2. Das zweite Hauptproblem, das mich seit mindestens zwanzig Jahren
beschiftigt, betrifft die zentrifugalen Energien heterogener wissenschafts-
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theoretischer Paradigmen, die unsere Disziplin spalten. Es gibt nach wie vor
einander fremde Kulturen der grob gesagt geisteswissenschaftlichen
Orientierung und der empirischen Orientierung. Sie sind nicht nur einander
fremd, sondern sie sind auch einander feindselig. Ich versuche, an beiden
Kulturen Anteil zu nehmen, und dabei zeigt sich folgendes: Wenn ich an
Symposien geisteswissenschaftlicher Pidagogen teilgenommen habe, konn-
te ich lingere Zeit etleben, mit welcher Verachtung, mit welcher
Geringschitzung keineswegs alle, aber doch manche tiber die Empirie rede-
ten. Und wenn ich einmal bei sehr engagierten Empirikern bin, findet genau
das Umgekehrte statt. Ich habe Mithe zu begreifen, dass und warum es
nicht gelungen ist und offensichtlich auch nicht zu gelingen scheint, diese
beiden, hier nur sehr grob und wunzulinglich unterschiedenen
Grundorientierungen wechselseitig fiireinander fruchtbar zu machen. Es
gibt Beispiele dafiir, dass das gelingt, aber im GroBen und Ganzen ist die
Bereitschaft voneinander und fireinander zu lernen gering entwickelt. Man
schottet sich gegenseitig ab, nimmt sich nicht oder — schlimmer noch — ver-
zerrt zur Kenntnis, distanziert sich voneinander durch Verachtung und
Geringschitzung. Ich nenne ein Beispiel fir wechselseitiges Nicht-
Verstehen: Ich habe Geisteswissenschaftler sagen héren: ,,Erzichung oder
Bildung sind keine bloBen Tatsachen!®. Ich frage: ,,Was sind sie stattdes-
sen?* Oder: ,,Was sind eigentlich Tatsachen, wenn das keine Tatsachen
sind?** Die Antworten auf diese Frage sind uneinheitlich, oft auch uniiber-
prufbar. Manchmal sind sie rein definitorischer Natur; oft bestehen sie im
Verweis auf Wesensbestimmungen renommierter lebender oder lingst ver-
storbener Autoren, am hiufigsten aber erfolgen sie im Modus der
Beschworung dessen, was Erzichung und Bildung eigentlich seien oder sein
sollten. Mich irritiert, wie genau viele zu wissen scheinen, was Bildung nicht
ist, oder genauer: welche erfahrungswissenschaftlich orientierte
Bestimmung von Bildung ,,nichts mit Bildung zu tun hat®, also nichts mit
dem zu tun hat, was sich empirischer Erfassung angeblich aber doch ent-
zieht und von dem man deshalb wohl auch nichts wissen kann. Ritselhaft
erscheint mir auch, dass bereits der Versuch abgelehnt wird, das — eigentlich
misste man sagen: ein bestimmtes — Bildungskonzept zu operationalisieren.
Operationalisierungen — so die These — seien mit dem Wesen der Bildung
unvereinbar. Also missen diese Kritiker eine Vorstellung, eine Anschauung
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von Bildung haben, um entscheiden zu kénnen, was das Wesen der Bildung
ist oder eben nicht ist. Aber was ist das, was sie da anschauen? Wirde sich
diese beinahe willkurlich herausgegriffene Frage ,,Was ist Bildung?* nicht
hervorragend als ein Paradigma wenigstens der Verstindigung zwischen den
Vertretern verschiedener Wissenschaftskulturen eignen und anbieten? Zu
der im Beispiel genannten These, dass Bildung keine ,,blof3e Tatsache® sei,
hitten auch Empiriker einiges zu sagen, das fir Geisteswissenschaftler oder
Bildungsphilosophen hoch relevant wire.

Gegenwirtig ist nach meiner Wahrnehmung vor allem unter Empirikern
die Bereitschaft unterentwickelt, methodologische Alternativen ernst oder
auch nur offen zur Kenntnis zu nehmen. Dafiir sehe ich — stark vereinfacht
— zwei Grinde. Ich nenne zuerst die gut begriindete Intoleranz gegentiber
wenig tberzeugenden Leistungen bildungsphilosophischer Aktivititen.
Dagegen ist selbstverstindlich umso weniger einzuwenden, je weniger iden-
tifizierbare Defizite bildungsphilosophischen Risonierens verallgemeinert
werden und je mehr dabei in Betracht gezogen wird, dass es auch in der
empirischen Forschung Qualititsunterschiede gibt. Es kommt aber noch
etwas hinzu: Manche Empiriker haben ein weniger gut begriindetes
Selbstbewusstsein, das sich auf die Anerkennung seitens jener Bildungs-,
Gesellschafts- und Wissenschaftspolitiker stitzt, die den Ergebnissen empi-
rischer Forschung zuschreiben, was diese Forscher gelegentlich auch leicht-
fertig in Aussicht stellen: ndmlich unmittelbare politische und praktische
Verwertbarkeit. Mit der Frage nach der bildungspolitischen und bildungs-
praktischen Brauchbarkeit wissenschaftlicher Befunde wird ein neues
Thema angesprochen, auf das ich im folgenden Punkt eingehe.

3. Das dritte Thema betrifft also das uralte und dennoch immer noch
aktuelle Theorie-Praxis-Problem. Dazu gibt es zunichst einmal eine ganz
allgemeine Verhiltnisbestimmung, die folgendes besagt: Erziehungs-
wissenschaft hat es — auf Grund gesellschaftlich etablierter Arbeitsteilung
und also entscheidungsabhingig — mit der Erklirung der Welt zu tun, Praxis
hat es mit der Verinderung der Welt zu tun. Es wire gut — so ihre These —
, wenn man diese beiden Zustindigkeiten nicht vermischte. In den beiden
von mir nahezu unverantwortlich grob unterschiedenen forschungsmetho-
dologischen Lagern bereitet dieser Unterscheidung Spezialprobleme. Ich
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beginne mit den Geisteswissenschaftlern in Form einer kritisch sondieren-
den Stellungnahme:

Ich vermag den Postulaten nicht zu folgen, die den Sonderstatus der
Erziehungswissenschaft folgendermallen auf den Punkt zu bringen versu-
chen: Erziechungswissenschaft, so sagen sie in Anlehnung an Wilhelm
Flitner, sei Reflexion am Standort praktischer Verantwortung. Und von
Wolfgang Ritzel stammt der Satz: ,,Der Zweck der Praxis hat der Theorie
zum Prinzip zu dienen®. Hier wird das Engagement fiir die Praxis zum
Kriterium fiir die Funktionsbestimmung und fiir die Qualititsbeurteilung
der sie untersuchenden Wissenschaft sowie zur Begriindung fiir die Geltung
erzichungswissenschaftlicher Sitze.

Unter Empirikern ist folgende Modalitit der Bestimmung des
Verhiltnisses von Wissenschaft und Praxis verbreitet: Erziehungs-
wissenschaft hat es nicht nur mit der Beschreibung und Erklirung, sondern
auch mit der Optimierung der Praxis zu tun. Auch wenn die Vertreter oder
Befiirworter dieser Auffassung differenziert und dbrigens kontrovers
(Stichwort: logische Transformation von Erklirungen in Technologien)
tber die Bedingungen sowie tUber die Grenzen der Realisierung dieses
Postulats diskutieren, melde ich prinzipielle Bedenken an. Diese
Zweckbestimmung beglnstigt die Vernachldssigung der Tatsache, dass
Erzichungswissenschaft und Erzichungspraxis gemil der erwihnten gesell-
schaftlichen Arbeitsteilung verschiedene Zustidndigkeiten haben.
Erziehungswissenschaftler sind dafiir verantwortlich, die Wahrheit ihrer
Sdtze tber die Wirklichkeit forschungsmethodisch zu gewihrleisten, freilich
Wahtheit im nicht — fundamentalistischen und Wirklichkeit im nicht —
naiv — empiristischen Sinn. Demgegentiber sind Praktiker dafiir zustindig,
reale Bedingungen erfolgreichen Lernens zu organisieren. Das sind zwei —
wie ich finde — deutlich unterscheidbare Zustindigkeiten. Sie begriinden
ebenso deutlich unterscheidbare Logiken des Handelns.

Ich mochte noch kurz eine dritte Modalitit des Theorie-Praxis-
Verhiltnisses ansprechen. Sie besteht in der Radikalisierung der Differenz
zwischen Theorie und Praxis. Aus Ergebnissen empirischer pidagogischer
Forschung — so die These — folge tiberhaupt nichts fiir die Praxis. Ich meine,
diesen Satz auch schon einmal vom anwesenden Manfred Prenzel gehort zu
haben, von Jirgen Baumert und manchen anderen, an deren Expertise es

20 Universititsreden 80



Podinmsdiskussion

nicht die geringsten Zweifel gibt. — Ich frage, ist das wirklich die Alternative:
entweder praktische Dienstbarkeit, Optimierung der Praxis, Engagement
fir die Praxis auf der einen Seite oder véllige Zusammenhanglosigkeit zwi-
schen Wissenschaft und Praxis andererseits? Warum gibt es tiberhaupt eine
Erziehungswissenschaft? Was sind die Grinde dafiir, dass sie sich entwi-
ckeln konnte und entwickelt hat? Ich meine, Wissenschaftler konnten sehr
wohl einen Beitrag zur professionellen Urteilsbildung und
Kompetenzentwicklung von Praktikern leisten und damit auch zur
Entwicklung der Praxiskompetenz zukiinftiger Praktiker beitragen. Mehr
noch: Sie kénnen es gar nicht vermeiden, diesen Beitrag zu leisten, denn es
hingt nicht von ihnen, sondern von den Praktikern ab, ob und wie die ihr
Urteil am wissenschaftlichen Wissen schirfen. In holzschnittartiger
Vereinfachung sche ich folgende Zusammenhinge: Jeder Praxis ist eine
Theorie immanent; es gibt keine theotielose Praxis. Diese Theotie ist kein
Naturereignis und sie fillt nicht vom Himmel. Sie ist vielmehr vom erfah-
rungs- und lernabhingigen, mehr oder weniger tiberpriiften oder bewihr-
ten Wissen tiber Gegenstand und Inhalt dieser Praxis bestimmt, beeinflusst
und beeinflussbar. Das gilt vor allem fir Bildungs- und
Erziehungspraktiker, die ein erzichungswissenschaftliches Studium oder
eine professionelle Weiterbildung erfolgreich absolviert haben. Spitestens
seit ihrem Studium partizipieren Praktiker wie rudimentir und unzulinglich
auch immer an der Entwicklung und Uberpriifung wissenschaftlichen
Wissens, so dass man davon ausgehen kann, dass die deskriptiven
Komponenten der so genannten Praxistheorie und die Informationsgehalte
der davon unterschiedenen wissenschaftlichen Theorie korrespondieren,
wechselseitig aufeinander Bezug nehmen oder zumindest wechselseitig
anschlussfihig sind. Erzichungswissenschaftliche Forschung hat die
Bildungs- und Erziehungspraxis im nicht — naiv — empiristischen Sinn zum
Gegenstand und trdgt damit zur Durchleuchtung, zur Aufklirung der
Bedingungen, Strukturen, Prozesse und Effekte alltiglichen bildungsprakti-
schen Handelns bei. Erzichungs- oder bildungswissenschaftliche Forschung
bezweckt und bewirkt — wenn sie etwas taugt — die Generierung und vor
allem die Uberpriifung des Wissens iiber Funktionszusammenhinge ihres
Untersuchungs-Gegenstands —  ndmlich  der  Bildungs-  oder
Erziehungspraxis. Die Uberpriifung dieses Wissens nimmt also auf diese
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Praxis oder genauer: auf zwei Sorten von Sitzen Bezug, auf solche, aus
denen diese Praxis besteht und auf solche, in denen diese Praxis beschreib-
bar ist und beschriecben wird. Damit trigt bildungswissenschaftliche
Forschung zugleich zur Schaffung von Voraussetzungen daftir bei, dass
auch Praktiker ihr professionell relevantes Wissen im Abgleich mit
Befunden bildungswissenschaftlicher Forschung kritisch dberpriifen und
revidieren kénnen. Uberdies — das habe ich schon angedeutet — gehért ja
auch das Wissen der Praktiker zu den Gegenstinden bildungswissenschaft-
licher Forschung. Auch durch Ergebnisse der darauf bezogenen Forschung
erhalten Praktiker Gelegenheit, sich der Wissenskomponente oder der
Wissenssubstanz ihrer Expertise zu vergewissern und ihr professionelles
Wissen mit den dafiir relevanten Ergebnissen bildungswissenschaftlicher
Forschung abzugleichen und zu Giberprifen. Ob, wie weit und wie Praktiker
als potentielle Adressaten und autonome Rezipienten bildungswissenschaft-
licher Forschungsergebnisse daraus Konsequenzen fiir die Entwicklung
oder Korrektur ihrer eigenen professionellen Expertise, Kompetenz und
Praxis ziehen, das allerdings hat der Forscher nicht mehr in der Hand. Das
Subjekt der unvermeidbar selektiven und interpretativen Rezeption,
Verarbeitung und Transformation wissenschaftlicher Erkenntnisse ist der
Praktiker selbst. Er entscheidet, was in der jeweiligen Bezugswissenschaft
fir ihn wichtig ist und wie er damit umgeht. Durch die Zweckbestimmung
der Verwendung wissenschaftlichen Wissens und durch die praktische
Inanspruchnahme dieses Wissens partizipiert der Praktiker — wie korrekt
und dberzeugend auch immer — faktisch an der Konstitution der
Verwendungstauglichkeit wissenschaftlichen Wissens. So ist es durchaus
iblich, dass Praktiker zur Legitimation ihrer interessenbestimmten Politik
oder Praxis einerseits oder zur Kritik dieser Praxis andererseits sich wissen-
schaftlichen Wissens bedienen. Der Wissenschaftler kann dem Praktiker
seine Zustindigkeit fiir die Konsolidierung seiner Kompetenzen und fiir die
Erfillung seiner praktischen Arbeitszwecke nicht abnehmen. Der
Wissenschaftler kann nur die Wissens- und vielleicht ein wenig auch die
Kénnens — Bedingungen der Erméglichung erfolgreichen Handelns aufkla-
ren, keineswegs gewihtleisten, sondern eben nur aufkliren. Genau hier
stoB3t die erfahrungswissenschaftliche Zweckbestimmung: ,,Optimierung
der Praxis® an ihre — so kann man beinahe zuspitzen: — natiirliche Grenze.
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Der Praktiker kann auch vom noch so iberzeugenden Forscher nicht
gezwungen werden und es bleibt ihm auch nicht erspart, von der Forschung
bereitgestellte Erkenntnisse selbst zu selektieren, zu rezipieren, zu verarbei-
ten, in seine Praxistheorie zu transformieren und in seine professionelle
Kompetenz zu integrieren. Die Expertise des Praktikers unterscheidet sich
nicht nur prinzipiell von derjenigen des Forschers, sie besitzt. auch ihre
eigene Logik und Dignitit und sie ist die unentbehrliche und unersetzliche
Voraussetzung fiir die kontrollierte, verantwortliche und erfolgreiche
Erfillung professioneller Arbeitsaufgaben.

Meine Kernthese lautet: Wissenschaftler tragen wesentlich zur Kldrung
der Bedingungen bei, die erfolgreiches Lehren und Lernen ermdéglichen —
oder bescheidener: die die Wahrscheinlichkeit des Lehr- und Lernerfolgs
erhéhen. Fir die Nutzung dieser Méglichkeiten sind die Lehrer selbst
zustindig und kompetent. Ein wenig konkreter formuliert kénnte man
sagen: Wissenschaftler tragen zur Beantwortung der Frage bei, wie und
warum bestimmte bildungspolitische oder bildungspraktische MaBlnahmen
unter jeweiligen Realisierungsbedingungen  geeignet sind, die
Wahrscheinlichkeit bestimmter Effekte zu beeinflussen, positiv oder nega-
tiv; es geht ja auch einmal etwas schief. Sie kénnen nur insofern zur
Fundierung und Konsolidierung kompetenten, verantwortlichen professio-
nellen Handelns beitragen. Ich spreche bewusst vom Beitrag, den bildungs-
wissenschaftliche Forschung zur Kldrung der Voraussetzungen Erfolg ver-
sprechenden bildungspraktischen Handelns (nur) zu leisten vermag. So wie
Bildungswissenschaftler in ihrem eigenen Zustindigkeitsbereich mehr tun
und mehr wissen als flir eine elabotierte Bildungspraxis relevant ist, so ent-
wickeln Bildungspraktiker ein Wissen und Koénnen, dessen Komplexitit
weit iber das hinausgeht, was Gegenstand und Inhalt stets spezialisierter
bildungswissenschaftlicher Forschung und daraus resultierenden bildungs-
wissenschaftlichen Wissen zu sein vermag und zu sein pflegt.

Ich fasse zusammen: So wie der Wissenschaftler die (professionellen)
Aktivititen des Praktikers nicht erzwingen und auch nicht ertibrigen kann,
so ist die Praxis umgekehrt nicht nur nicht dafiir zustindig, sondern auch
nicht geeignet, Mal3gaben fir Entscheidungen des Forschers zu liefern: bei-
spielsweise iber Fragestellung, Durchfihrung und Auswertung seiner
Untersuchungen. Aber indem der Bildungsforscher Konkretisierungs-
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formen der Praxis zum Gegenstand hat, wirkt er an der Konstitution dieses
Gegenstandes, und das heiit auch der Bildungswirklichkeit mit.
Andererseits vermogen nur solche Konzeptionen und Realisierungsformen
der Bildungsforschung den vorfindbaren Besonderheiten der
Bildungspraxis gerecht zu werden, die fiur die praxistheoretische
Konzeption, Steuerung und Kontrolle dieser Praxis anschlussfihig sind.

Eine Méglichkeit, die fortbestehende Differenz zwischen Theotie und
Praxis zu tbetrbriicken oder Theorie und Praxis zeitlich und raumlich naher
zusammen zu bringen, ohne sie jedoch zu vermischen, bictet die
Interventionsforschung, in der der Prozess, die Dynamik der Praxis
erforscht wird. Darauf gehe ich jetzt aber nicht weiter ein; ich habe ohne-
hin viel Zeit auf die Erérterung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses verwandt.
Aber das steht im Thema der heutigen Veranstaltung. Nun zu meinem viet-
ten Hauptpunkt.

4. Besonderen Reiz hat fiir mich die mit dem Theorie-Praxis-Problem oft
in Zusammenhang gebrachte Frage, ob die Pidagogik oder die
Erziehungswissenschaft eine normative Disziplin sei. Empiriekritiker und
Empirieskeptiker sind unter denjenigen tiberreprisentiert, die beftirchten,
dass die zu ungenau so genannte wertfreie Forschung den Missbrauch oder
die Missbrauchbarkeit erzichungswissenschaftlicher Erkenntnisse begiinsti-
ge. Man stelle — so die These — Forschungsergebnisse ohne normative
Bindung bereit, die beliebig verwendet werden kénnten. Warum halte ich
diese Befiirchtung fiir schlecht begriindet? Ich nenne ein erstes Argument
zur Begrindung meines Zweifels: Diejenigen, die der normativen
Regulierung ihres Wollens und Tuns — nach der im zuvor zitierten Votum
implizierten Unterstellung — am allernétigsten bedirften, sind wohl auch
genau diejenigen, die sich am allerwenigsten danach richten. Wenn es einen
Menschen gibt, der entschlossen ist, Erkenntnisse aus der
Erziehungswissenschaft fur die Manipulation von Menschen oder fir die
Perfektionierung dieser Manipulation zu verwenden, was auch immer das
konkret heiBlen oder sein mag, der lisst sich von der Moralpredigt eines
Erzichungswissenschaftlers wohl kaum daran hindern. Andere Instrumente
zur Durchsetzung ihrer Wertvorstellungen stehen der Wissenschaft nicht
zur Verfigung. Man kénnte zunichst einwenden, dass der Missbrauch nicht
geeignet sei, die Geltung der dafiir vorausgesetzten Norm auer Kraft zu
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setzen. Das stimmt. Aber ich duBere mich nur zu der Erwartung, durch
moralische Normen Missbrauch verhindern zu konnen. Ein zweiter
Einwand lautet, dass die Identifizierung eines Missbrauchs die Geltung
einer Norm voraussetze. Das stimmt. Aber es dndert nichts daran, dass ein
normativ ambitionierter Forscher den Praktiker nicht daran zu hindern ver-
mag, das zu tun, was er selbst fiir richtig hilt bzw. tun will. Es ist nicht ein-
mal wahrscheinlich, dass der normativ postulierende Forscher dem zur
Manipulation entschlossenen Praktiker ein schlechtes Gewissen cinreden
kann. Der wird keine Schwierigkeiten haben, sein von der Norm eines
Wissenschaftlers abweichendes Wollen und Handeln zu rationalisieren bzw.
zu rechtfertigen, und — und das ist ein weiteres sehr wichtiges Datum — er
wird sich dabei haufig auf Ansichten berufen kénnen, die nicht nur von
Politikern, Eltern, Lehrpersonen, sondern auch von Menschen vertreten
werden, die ohne z6gern zu den Erzichungswissenschaftlern gerechnet wer-
den.

Damit ist ein zweites Hauptargument zur Begriindung meiner Skepsis
angesprochen: Wer ist das eigentlich, die Erziehungswissenschaft? Jenseits
rechtlich kodifizierter Straftatbestinde ist das praktisch hochst folgenreiche
Spektrum der Wertliberzeugungen auch unter Erzichungswissenschaftlern
bemerkenswert breit. Hier konnen Praktiker sich bestens bedienen und mit
dem Segen der Erzichungswissenschaft tun, was sie jeweils fiir wiinschens-
wert halten. An wessen Wertiiberzeugung oder Glaubensrichtung soll ein
Praktiker sich orientieren?

Ich halte es in diesem Zusammenhang fir erwihnenswert, dass insbe-
sondere geisteswissenschaftlich orientiere Pidagogen — wenn ich das zur
Verdeutlichung einmal so zuspitzen darf — Glaubenskriege fihren; dem-
gegeniiber streiten Empiriker cher, und wie ich finde ergiebiger und inter-
subjektiv entscheidbar, tiber die Eignung unterschiedlicher Forschungs-
methoden und Forschungsverfahren, die zur Uberpriifung von Sitzen tiber
die Wirklichkeit organisierten Lehrens und Lernens eingesetzt werden.

Es ist jedem Wissenschaftler selbstverstindlich unbenommen, Urteile darii-
ber zu fillen, was eine seines Erachtens — im moralischen Sinn — gute Praxis
und was ecine nicht gute Praxis ist. Aber was ist damit gewonnen? Er ver6f-
fentlicht sein Bekenntnis; man kénnte auch sagen: er beldstigt seine
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Adressaten mit seiner Wertung, Aber er setzt das zuvor Gesagte damit nicht
auBer Kraft. Das lasst sich weiter konkretisieren.

Normen und Wertungen ermdglichen nicht nur, sondern bezwecken die
selbstverantwortliche Stellungnahme ihres Adressaten. Hine Norm ist als
Norm nur sinnvoll, wenn sie den Adressaten auffordert, dazu Stellung zu
nehmen. Denn eine Norm ist ein Appell. Der Adressat einer Norm kann
und muss ,,ja* oder ,,nein“ dazu sagen. Natitlich kann er ja sagen, aber
dann ist es seine Entscheidung, die er selbst zu verantworten hat und die der
Autor einer Norm dem Adressaten seiner Wertung oder Vorschrift gar
nicht abnehmen kann.

Man kénnte sogar ein moralisches bzw. ein metaethisches Argument zur
Begriindung der Empfehlung ins Feld fihren, im Kontext bildungswissen-
schaftlicher Forschung Feststellungen von Wertungen zu unterscheiden und
frei zu halten. Dieses Argument rekurriert auf den Respekt vor der auto-
nomen Entscheidungszustindigkeit und Urteilkraft des Adressaten einer
Wertung, Man kann aber auch vollig — und das empfehle ich — auf morali-
sche Urteile zugunsten prufbarer Feststellungen verzichten und dem
Adressaten dieser Feststellung tiberlassen, wie er im Rahmen geltenden
Rechts dazu Stellung nimmt. Ich habe bei Peter Strittmatter den Satz gele-
sen: ,,Priskriptive Aussagen bedeuten Eingriff in bestehende Uberzeugun-
gen.” Ich wiirde diesen Satz zuspitzen und sagen: Priskriptive Aussagen
implizieren den unrealistischen Versuch, in die Uberzeugung eines
Adressaten einzugreifen. Wissenschaftler kénnen zur Reflexion und nur
insofern zur Ermoglichung verantwortlicher moralischer Urteilbildung
ihrer Adressaten beitragen, sie kénnen die Zustimmung zu noch so gut
begriundeten Normen oder Empfehlungen nicht erzwingen oder determi-
nieren. Wissenschaftler kénnen die selbstverantwortliche Wertung der
Adressaten ihrer Erkenntnisse aber auch nicht eriibrigen. Sie konnen
Praktiker allenfalls dariber informieren, was sie mit ihrem Handeln antich-
ten — und dieses vielleicht wertbeladene Wort verwende ich im deskriptiven
Sinn.

Bei der Erorterung der traditionsreichen Frage nach der Zuldssigkeit oder
auch nach der Vermeidbarkeit von Werturteilen in der Wissenschaft konnen
seit Max Weber drei Sorten von Wertungen unterschieden werden, auf die
ich hier nur in Andeutungen eingehen kann. Wertungen kénnen
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Gegenstinde werturteilsfreier empirischer Forschung sein, so beispielswei-
se die Wertorientierung von Schillern oder Eltern. Das sind legitime
Gegenstinde empirischer Forschung; sie machen aus der sie untersuchen-
den Wissenschaft keine normative Disziplin. Zweitens gibt es Wertungen,
die jeder Forschung zugrunde liegen. Wissenschalft ist nicht nur ein System
wahrheitsfahiger Sitze, sondern auch ein System sozialen Handelns.
Wissenschaftler miissen entscheiden, mit welchen Problemen sie sich
beschiftigen, welche Methoden sie dabei verwenden usw. Auch dadurch
wird die Erzichungswissenschaft nicht zu einer normativen Wissenschaft.
Denn die fiir diese Entscheidungen unentbehtlichen Wertungen sind und
implizieren keine wertenden Stellungnahmen zu den erforschten
Sachverhalten und zu den Forschungsbefunden. Wer sich tiber wie auch
immer definierte Ungerechtigkeiten in der Bildungspraxis aufregt und aus
diesem Grund Gerechtigkeit zum Thema seiner Forschung macht, der tut
gut daran, Gerechtigkeit so zu definieren, dass sie empirisch untersucht wer-
den kann, und der tut vor allem gut daran, dann niichtern festzustellen was
warum und mit welchen Konsequenzen der Fall ist, ohne die Qualitit sei-
ner Recherchen und Analysen durch Moralisierung zu korrumpieren. Wenn
die Wertungen, die die Entscheidung fiir eine bestimmte Problemstellung
steuern; auf die Forschungsergebnisse durchschlagen, dann fihrt das zu
ciner Verzerrung der Forschungsbefunde. Um solche Verzerrungen zu ver-
meiden, wird gefordert, Feststellungen von Bewertungen des Festgestellten
zu trennen. Meine These ist, dass Wissenschaftler der Praxis umso mehr
dienen, je weniger sie sich wertend und regulierend in diese Praxis einmi-
schen und je konsequenter sie sich auf ihre eigene Zustindigkeit und auch
Verantwortung beschrinken und konzentrieren. Auch das, was ich hier aus-
fihre, gehort in den Bereich der Erérterungen von Voraussetzungen und
Konsequenzen einer Forschung, die glaubt auf die moralische Bewertung
des empirisch Festgestellten verzichten oder eben nicht verzichten zu sol-
len. Ich versuche zu sagen, was mir logisch, theoretisch und empirisch még-
lich versus unméglich erscheint, ich versuche moralische Urteile zu vermei-
den, weil ich sie fiir entbehrlich halte, und ich versuche Argumente zu ver-
wenden, die es dem Zuhérer nicht ersparen, sich ein eigenes Urteil zu bil-

den. Ich hoffe, dass mir das gelingt.
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Die Frage, die in diesem Zusammenhang immer wieder gestellt wird, lau-
tet: ,,Kann denn die Erziehungswissenschaft tiberhaupt wertfrei sein?* —
wie das oft ungenau und missverstindlich formuliert wird? Richtig ist, dass
auch der Wissenschaftler beispielsweise ein entscheidungsabhingiges, ein
wertungsabhingiges Kriterium bendtigt, um beispielsweise den Effekt einer
unterrichtlichen Malnahme als Erfolg identifizieren zu kénnen. Oder er
braucht ein Kriterium, wenn er etwas aussagen will tiber Schulqualitit. Das
trifft zu, aber es ist méglich, diese normativen Implikationen normativ zu
neutralisieren, sozusagen zu entnormativieren, um eine Verzerrung der
Befunde zu vermeiden. Ich illustriere das an einem Beispiel: Wenn eine
Schiilerin ein bestimmtes Wissen generieren oder bestimmte Fihigkeiten
oder Orientierungen entwickeln soll, und wenn es ein wissenschaftlich
tberpriiftes Wissen dartiber gibt, durch welche MaBinahmen die
Wahrscheinlichkeit ethéht werden kann, dass dieses Ziel unter gegebenen
internalen und externalen Bedingungen erreicht wird, dann missen diese
MalBnahmen realisiert werden. Das entscheidende Wort in diesem
Beispielsatz ist das Woértchen ,,wenn®. Das mag jetzt wie ein
Taschenspielertrick aussehen, ich bin aber Uberzeugt, dass es keiner ist:
Durch das Woértchen ,,wenn® wird diese Zielsetzung zur Disposition
gestellt. Man konnte auch sagen, durch dieses Wort wird der Tatsache
Rechnung getragen, dass das ,,Wenn® faktisch zur Disposition steht.
Psychologisch und ausnahmsweise zugleich logisch wird dadurch die
Zustindigkeit bzw. die Verantwortlichkeit des Adressaten dieser
Wissenschaft konstituiert. Der Praktiker ist dafiir zustindig und verant-
wortlich, zu entscheiden, welche Ziele er sich bzw. seinem Handeln setzt.
Der Forscher kann sich als Mensch, als politischer Mensch oder als gesell-
schaftliches Subjekt an den Auseinandersetzungen Uber wiinschenswerte
Ziele beteiligen. Aber er kann das nicht als Forscher tun, der fir die
Beschreibung und Erklirung des von ihm thematisierten Ausschnitts der
Wirklichkeit zustdndig ist.

Zum Schluss etlaube ich mir auch noch lapidar zu fragen, worin eigentlich
die Unterstellung begriindet sein soll, dass Wissenschaftler besser als
Praktiker wissen, was fiir eine Praxis oder auch fiir einen Lernenden wiin-
schenswert oder gut und nicht wiinschenswert oder nicht gut ist. Bei Peter
Strittmatter habe ich mehrfach das Wort Bescheidenheit gelesen.
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Bescheidenheit ist nicht nur eine Tugend, sondern geradezu die logische
Konsequenz aus der Einsicht, dass Kompetenzen im Sinne von
Zustindigkeiten und Fihigkeiten begrenzt sind.

So, jetzt sollten Sie Gelegenheit zur kritischen Stellungnahme haben.

Prof. Prenzel:

Das ist nett, dass ich anfangen darf. Eine Emeritierungsfeier ist ein fantas-
tischer Anlass, um noch einmal die ganze Komplexitit cines Feldes vorzu-
stellen. Das hat Herr Strittmatter vorziiglich gemacht. Herr Heid, der schon
ein bisschen linger in dem Zustand der Emeritierung ist, hat das noch ein-
mal verstirkt. Und die Frage bleibt, was man noch tun kann, um die
Theorie-Praxis-Beziehung weiterzuentwickeln . Ich habe mir gedacht, eine
Alternative ist der Versuch, es ein bisschen einfacher zu machen. Ich wirde
ganz gerne etwas zur Disziplin sagen und dann eine Auflensicht auf die
Disziplin werfen, weil ich glaube, dass man das noch ein wenig anders
beleuchten kénnte. Zur Disziplin vielleicht einige Punkte: Wenn wir iiber
die Theorie-Praxis-Kluft sprechen oder das Theorie-Praxis-Problem, dann
gehbren die grundsitzlich zur Erziehungswissenschaft: Wenn wir keine
Theotie-Praxis-Kluft hitten, dann kénnten wir die Theorie und damit die
Wissenschaft aufgeben. Natirlich, die Praxis ist wichtig. Ohne die funktio-
niert nichts im Erzichungsbereich. Doch ist die Kluft zwischen Theorie und
Praxis notwendig; sie reprisentiert unterschiedliche Perspektiven. Wenn wir
tber das Theorie-Praxis-Problem sprechen, mussen wir freilich die Empirie
mit dazu nehmen. Wir haben dann eine Relation zu kliten zwischen
Theorie, Empirie und Praxis. Was mich bei der Praxis auch interessiert:
Muss man sie nicht differenziert betrachten? Meinen wir eine ,,professio-
nelle Praxis®, oder eine ,,nicht professionelle* Praxis. Wir haben auch pida-
gogische Praxen, die z. B. in der Bildungspolitik oder die in den Medien
betrieben werden. Diese liegen wiederum auf ganz anderen Ebenen. Nur
mussen wir die Unterschiede zwischen den Praxen im Blick haben, auch
unter der Frage, in welcher Relation stehen wir dazu, wenn wir Forschung
betreiben. Wichtig ist mir aulerdem die Differenzierung zwischen dem, was
wir als Wissenschaftler bereit stellen, nimlich Wissen, und dem, was
Praktiker tun: sie handeln. Auch sie handeln auf der Basis von Wissen. Sie
handeln jedoch nicht ausschlieflich auf der Basis unseres Wissens. Wiirden

Universititsreden 80 29



Podinmsdiskussion

sie das tun, dann wiirden sie kliglich scheitern. Mit dem Wissen, was wir
bereitstellen koénnen, kann man keine umfassende pidagogische Praxis
betreiben; das Wissen ist daftir unzureichend. Zum Agieren braucht man
andere Erfahrungs- oder Wissensbestinde. Was wir jedoch anbieten kén-
nen, sind andere Wissensbestinde. Diese zeichnen sich dadurch aus, dass
wir Wissenschaftler mehr Zeit, mehr Distanz, mehr Ruhe haben, um Dinge
grindlich zu analysieren, dartiber nachzudenken und Erkenntnisse zurtick
zu melden.

Damit komme ich auf die andere Perspektive, ein Blick von aulen auf die
Erziehungswissenschaft. Wissenschaften mussen aus meiner Sicht niitzlich
sein. Sie diirfen nicht belanglos sein, das muss man spiiren. Warum leisten
wir uns Wissenschaft? Damit sie in irgendeiner Form nitzlich wird.
Nitzlich kann auch heiBen, sie macht uns auf Probleme aufmerksam.
Hierin wiirde ich eine erste groB3e Funktion der Erzichungswissenschaft
sehen. Sie hat die Aufgabe, Probleme im Erziehungsbereich sichtbar zu
machen. Sie muss die Probleme identifizieren und fassen. Sie muss sie so
fassen, dass man den Stellenwert des Problems einschitzen kann. Mein
zweiter Punkt spricht die Funktion einer erklirenden Wissenschaft an: Sie
muss Faktoren identifizieren, die in irgendeiner Art und Weise diese
Probleme bedingen. Die dritte Aufgabe besteht darin, Wissen bereitzu-
stellen, wie man die Probleme l6sen kann. Das ist eine heikle Het-
ausforderung, hier abgesichertes Wissen bereitzustellen. Damit verbindet
sich aus meiner Sicht immer ein pragmatisches Problem: Auf welcher
Generalisierungsebene liegt es, auf welcher prisentiere ich es? Dieses
Wissen kann man als priskriptives Wissen oder technologisches Wissen ein-
ordnen. Aber auch hier geht um Wissen. Erzichungswissenschaftler bieten
allenfalls Wissen an, keine Vorschriften. Was jemand mit dem Wissen
macht, wie er damit handelt, das ist sein Problem und seine Verantwortung,
Da will ich keinesfalls normativ vorschreiben, sondern nur Wissen anbieten,
mit dem man handeln kann.

Was wit freilich tun konnen, ist auf die Probleme aufmetrksam zu machen.
Wenn jemand mit dem verfiighbaren Wissen dumm oder nicht verntnftig
umgeht, dann muss unsere Rickmeldung kommen: Sich mal, das Problem
ist nicht gelést! Das Problem ist vielleicht noch gro3er geworden. An dieser
Stelle sehe ich die Wissenschaft schon als eine Art von Rick-
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meldungssystem, das Wissen nutzt und darauf hinwirkt, dass wir unserer
Verantwortung gerecht werden. Dass wir die Zustinde nicht auf sich beru-
hen lassen. Wir Wissenschaftler deuten darauf hin: Da gibt es weiterhin
Probleme. Und wir leisten von unserer Seite zumindest auch Beitrdge zur
Problemlésung. Wir versuchen zu zeigen, dass bestimmte Dinge md&g-
licherweise 16sbar sind. Damit sind wir auch unabhingig von Normpro-
blemen. Natiitlich ist auch Wissenschaft nie wertfrei, aber als Erziehungs-
wissenschaftler muss man nicht Normen setzen. Dieser Anspruch kann aus
meiner Sicht nicht vertreten werden. Bezogen auf Normsetzungen ist man
ein Burger wie jeder andere. Da gibt es kein besonderes Recht fiir
Wissenschaftler. Aber wir haben besondere Méglichkeiten Probleme mit
Distanz, Ruhe, und besonderen Mittel anzugehen. Soviel als eine erste
Reaktion auf diese beiden Statements.

Prof. Seel:

Ich habe mich zur Vorbereitung dieser Podiumsdiskussion als ehemaliger
Saarbriicker, der ich bin, ganz grindlich vorbereitet und die Weltliteratur
konsultiert. Ich habe Jim Knopf gelesen und kam dabei auf den
Scheinriesen Tur Tur. Und das ist eine wunderschéne Metapher, die man
mal verwenden kann, auch fur die Diskussion hier. Zunichst einmal
erscheint dieser Riese als ungeheuer grof. So wie auch hier das Theorie-
Praxis-Problem. Allesamt, die Sie so wunderschén formuliert haben, haben
mich merken lassen, dass ich — wieder ironisch formuliert — viel zu jung bin,
um cine Stellungnahme abzugeben. Aber je niher man an diesen
Scheintiesen Tur Tur kommt, desto kleiner wird et. Und so auch wenn wir
praktisch handeln missen, wenn wir z. B. Studienprogramme, Studien-
reformen durchzuftihren haben, da missen wir ja auf den Tisch legen, wel-
ches Verstindnis wir von einer Disziplin haben, welche Ausbildung wir
unseren Studierenden angedeihen lassen wollen und mit welcher
Zielsetzung — und vor allem: welche Bedarfe sollen wir denn befriedigen?
Das klingt sehr marktwirtschaftlich, aber das Ganze ist doch nichts anderes
als abhingig von eciner Ziel- und Bedarfsanalyse und vielleicht bin ich da zu
sehr amerikanisiert, aber so geht man da auch an Probleme heran.
Ordnungsgemill macht man erst mal eine Needs-Analysis und man fithrt
die Gap-Analysis durch und sagt, wo sind denn nun die so genannten
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Defizite? Und die werden dann eben grindlich empirisch-analytisch unter-
sucht. Eine Normendiskussion mag ja schon sehr hilfreich sein, aber um in
meinem Bild zu bleiben, da wird der Riese noch mal zu grof3. Und man
kann dann gelegentlich ,,vor lauter Kraft™ nicht mehr gehen.

Wir haben 1999/2000 in Freiburg unter stindiger Rickkoppelung mit
meinem Vorginger, dem schon erwihnten Prof. Eigler, ein Studien-
programm aufgelegt, das heillt Instructional Design. Wir haben nicht
Didaktik gewihlt, und ich sage ihnen warum. Wenn man heutzutage sagt:
Ich arbeite im Feld der ,,Didaktik®, drehen sich die Leute cher gelangweilt
um und sagen, da sind keine Losungen zu erhoffen. Wenn meine Leute
(Studierenden) sagen: ,,Ich studiere Instructional Design®, kommt automa-
tisch die Frage: ,,Was ist das?* Das ist jetzt marktwirtschaftlich betrachtet
der erste Punkt fir meine Studenten, mitteilen zu durfen und mitteilen zu
kénnen, was sie eigentlich studieren und zu welchem Zweck sie studieren.
Der nichste Schritt, das ist unser Masterprogramm, das heif3t (in einem
Schwerpunkt) ,,Instructional Engineering®. Wir wollen bewusst den Begriff
des Ingenieurs, des ,,Bildungsingenieurs* einfiihren, weil meine Uberzeu-
gung ist, dass das Bild der Erzichungswissenschaft, das ich heute aus den
Redebeitrigen herausgehdrt habe, moglicherweise in Saarbriicken realisiet-
bar ist, bei den Personalressourcen, die Sie haben. Wenn Sie sich die Realitat
anschauen; dass wir z.B. in Freiburg mit zwei Professuren operieren miis-
sen; bei einem groflen Lehrstuhl zwar, aber es sind zwei Professuren und
wit haben ein Profil anzubieten, das erstens einmal dem Endabnehmer der
Gesellschaft dient und zweitens zu einer nachhaltigen Verbesserung der
Ausbildung auch in der Lehrerbildung dient. So gehen wir den Weg oder wir
»begehen™ oder wir ebnen die Wege durch das Gehen, so wiirde ich for-
mulieren; wir versuchen es erst mal. Wir sind in einem stdndigen Austausch,
z.B. bei der Modularisierung der Studienginge, die wir durchgefithrt haben.
Sie merken, ich bin ein Radikalreformer, und ich muss sagen: ich bin ent-
schiedener Anhinger des Bologna-Prozesses. Ganz entschieden. Wir haben
2001 das erste Programm durchgefithrt und ich kann nur sagen, zu Recht.
Denn wir kénnen unsere Absolventen das ,,Instructional Design® vermit-
teln. Sie bekommen Jobs, sie atbeiten, sie kénnen in Masterstudienginge
wechseln usw. Ich denke auch, dass wir die Chancen einer adidquaten
Ausbildung und Bedarfsbefriedigung cher erreichen werden, als wenn wir
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dem traditionellen Programm der Erziehungswissenschaft weiter folgen.
Schlussendlich, und das ist nun das Zugestindnis, wird das Mastet-
Programm  selbstverstindlich irgendwann das gesamte Programm der
Erziehungswissenschaft abdecken missen, aber erst auf dieser Ebene.
Daher wage ich einmal in die Diskussion einzubringen, dass man an die
Probleme unterschiedlich herangehen kann. Fiir mich ist Wissenschaft mein
Leben lang nichts anderes gewesen als komplexes Problemldsen. Ich habe
gelernt, nicht zuletzt auch in Saarbriicken: ich muss zuerst mal den
Problemraum spezifizieren. Ich muss meine Dinge suchen, Prozeduren
suchen, Methoden suchen, mit denen ich das Problem l6sen kann. Ich brau-
che Theorien, Modelle mittlerer, kleiner Reichweite, um Schritt fur Schritt
in diesem System, das sich ndmlich stindig dynamisch verdndert, irgendwie
eine Losung herbei zu fihren. Der grofle Wutf ist nicht denkbar, nicht
moglich beim Problemlésen in dynamischen Systemen, aber man kann es
erleichtern, man kann zu kleineren Lésungen kommen, die dann zusam-
mengenommen durchaus dazu beitragen, dass man die Theorie-Praxis-
Diskussion ganz anders aufzdumt, ndmlich von den Needs, von den Zielen,
den Bedarfen her, die die unterschiedlichen Abnehmer formulieren konnen
und tber die man dann diskutiert. Und so reformieren wir im Augenblick
gerade auch die Lehrerbildung in Freiburg, weil wir eine enge Anbindung
der Lehrerausbildung an die modularisierten Studienginge des BA und MA
machen. In Zusammenarbeit mit dem Seminar, in Zusammenarbeit mit
dem Landeslehrerpriifungsamt, mit allen, die da was glauben sagen zu sol-
len und sagen zu missen — zu den Gaps, zu den Needs — sind in den
Prozess eingebunden. Ich bin Giberzeugt davon, das ist ein gangbarer Weg
und 16st auch einige der Diskussionen oder Diskussionspunkte auf, weil sie
sich ndmlich dann, ich komme auf meine Metapher zurtck, als Scheinriese
entlarven lassen. Und wir kimpfen zu sehr immer wieder mit diesem
Scheinriesen und vergessen, dass wir eine sehr pragmatische Kompetenz
haben, Probleme anzupacken, zu definieren, zu l6sen. Aber wir diirfen auch
nicht zu weit reichen.

Ich darf noch anmerken: was etwas hinderlich ist in Deutschland — das ist
der Geist der Unfreiheit, dass Wissenschaftler generell gegingelt werden.
Ich habe den Eindruck, dass viele Themen nicht mal so sehr von der soge-
nannten Offentlichkeit lanciert werden, sondern von einer sehr wohl infor-
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mierten und interessierten Presse. So wie die hohen Lohnnebenkosten
erfunden wurden, um cin bestimmtes Thema auf den Markt zu bringen, so
werden auch bestimmte Themen in der Bildungsforschung einfach aufge-
bracht, weil méglicherweise bestimmte Interessen dahinter stecken. Davon
muss man auch wegkommen. Auch das muss man einmal kritisch analysie-
ren und auf den Prifstand der Needs Analysis fihren. Das ist ein sehr
schones rationales Verfahren, das wir auch als Wissenschaftler glaube ich
ganz gut beherrschen kénnen.

Prof. Heid:

Needs, Erfordernisse, Nutzlichkeit — als der Senior in dieser Runde, der so
einige Konjunkturen wissenschaftlicher Zweckbestimmung erlebt hat, habe
ich damit einige Probleme. Zuvor die Frage, wie Sie die Orientierung an der
geforderten Verwertbatrkeit der Erkenntnisse mit der Autonomie und
Freiheit der Forschung, von der Sie ja auch gesprochen haben, zusammen-
bringen. Dann zum Wichtigeren: Es gibt gegenwirtig einen Trend zur
Pragmatisierung des gesamten Bildungs- und Wissenschaftssektors. Die
Frage nach dem, was die Wissenschaft fir die Gesellschaft und auch fiir die
Wirtschaft — Frage aber: Wer ist das? — leistet, ist keineswegs illegitim. Aber
die Brauchbarkeit der Erkenntnisse ist kein Qualitits- und erst recht kein
Ausschlusskriterium. Das Interesse vieler Wissenschafts- und
Gesellschaftspolitiker an der praktischen Verwertbarkeit wissenschaftlicher
Erkenntnisse wird in einem Mal3 verabsolutiert, das sogar manchen
Befirwortern der Forderung nach Praxisrelevanz wissenschaftlicher
Erkenntnisse Probleme bereitet: Es schliet ndmlich allzu oft die praxisbe-
deutsame Fragen nach dem Verwertungszweck, nach der Qualitit dieses
Zwecks und vor allem nach den Subjekten jener Zweckbestimmung aus, an
der aber doch partizipieren musste, wer sich entscheidungsabhingig in
deren Dienst stellt.

Es gibt tbrigens so etwas wie eine unbeabsichtigte Nebenwirkung dieser
Orientierung: Ich beobachte, dass junge Kollegen, die fachlich auf3eror-
dentlich kompetent sind, fiir Fragestellungen und fiir Ergebnisse traditions-
reichen, grindlichen und — wie ich finde — oft bahnbrechenden und genia-
len Denkens, dann, wenn sie alter als fiinf oder zehn Jahre sind, kein
Interesse haben. Dieses Desinteresse wird mit der richtigen Behauptung
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gerechtfertigt, dass das ja alles uralt sei, aber auch mit der falschen
Behauptung, dass das deshalb tiberholt, nicht mehr aktuell oder gar irrele-
vant sei. Ist es nicht bedenklich, dass auf diese Weise nicht nur der
Wissenschaft, sondern insbesondere auch dem ganz konkreten Handeln,
dem die Wissenschaft ihre Erfolge und ihren gesellschaftlichen wie kultu-
rellen Stellenwert verdankt, ihre eigene Geschichte abhanden kommt?
Vielleicht sind historisches Wissen und Geschichtsbewusstsein tagespoli-
tisch oder betriebswirtschaftlich unbrauchbar. Ist damit die Frage nach der
Aufgabe einer Universitit und nach dem Zweck der Wissenschaft erledigt?

Noch etwas erscheint mir in diesem Zusammenhang erwidhnenswert:
Manche Argumente, mit denen man eine Zeitlang die Unterscheidung der
Grundlagenforschung einerseits von der Anwendungsforschung anderer-
seits zu begriinden versuchte, erscheinen mir wenig Uberzeugend.
Forschung ist nur so lange Forschung, wie sie den bewihrten und in der
scientific community anerkannten Qualititskriterien fiir Forschung gerecht
wird. Das gilt auch dann, wenn sich die Ergebnisse dieser Forschung sehr
gut eignen, zur Begriindung, zur methodologischen Beurteilung und sogar
zur Anleitung einer Erfolg versprechenden Praxis beizutragen. Genau das
ist nach meiner Finschitzung in der aktuellen Lehr-Lern-Forschung der Fall
und beispielsweise in einem DFG-Schwerpunktprogramm praktiziert wor-
den, in dem viele Anwesende mitgearbeitet haben. Es gibt aber Gegen-
beispiele in anderen Bereichen so genannter Anwendungs- oder Aktions-
forschung. In einem Lehrbuch fir Bildungsforschung habe ich den Satz
gelesen, dass angewandte Forschung zur Lésung unmittelbarer Probleme
der Praxis betrieben werde und dass dabei das Ziel, zum wissenschaftlichen
Erkenntnisfortschritt beizutragen, zweitrangig sei. Wenn Forscher sich in
den Dienst etwa der schulischen oder der politischen Praxis stellen, dann
tun sie das zweifellos auf der Basis umfangreichen und vergleichsweise gut
gesicherten Wissens iber die Gegenstinde ihrer Beratung, aber sie be-
tatigen sich dann nicht als Forscher.

Prof. Nortmann:

Ich habe nichts vorbereitet, aber das ist vielleicht gar nicht so schlecht. Ich
wirde so vorgehen, dass ich drei oder vier Punkte, die vorhin Herr
Strittmatter angesprochen hat, die aber auch von den spiteren Rednern teils
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aufgegriffen worden sind, ein wenig kommentiere. Ich beginne mal mit der
Normativititsthematik. Gerade mir vor dem fachlichen Hintergrund, den
ich mitbringe aus der Philosophie, ist natiirlich bewusst, dass es seit unge-
fahr zweihundert Jahren, nimlich seitdem Hume das Humesche ,,Gesetz*
ausgesprochen hat des Inhalts, dass man aus deskriptiven Aussagen keine
normativen gewinnen kénne, fiir jeden Wissenschaftler und ein wissen-
schaftliches Selbstverstindnis ein Problem vor diesem Hintergrund ist, in
Erwigung zu ziehen, normative Aussagen zu dullern. Aber ich méchte die
Dimension des Problems ein bisschen zurechtriicken. Wenn Sie schon von
irgendeinem allgemein charakterisierten Zustand die Information haben,
dass er ein Zielzustand ist oder hergestellt werden soll, dann kénnen Sie
selbstverstindlich mit empirischen Mitteln aus dieser Zielaussage, aus dieser
normativen Aussage, speziellere normative Aussagen gewinnen unter gins-
tigen Umstinden. Wenn nimlich die empirische Forschung zu Ergebnissen
derart fihrt, dass unter den gegebenen Rahmenbedingungen der
Zielzustand, den Sie schon haben, entweder nur, oder, wenn Sie es ein biss-
chen schwicher haben: am besten dadurch erreicht werden kann, dass der
und der andere Zustand hergestellt wird. Sofort kénnen Sie, ohne dass
Ihnen jemand einen Vorwurf der Unwissenschaftlichkeit machen kann,
sofort kbnnen Sie deduzieren, dass der speziellere Zustand hergestellt wet-
den soll. Sie, Herr Heid, haben das an der einen Stelle, an der Sie sagten,
dass Sie etwas mit einem Beispiel erldutern wollten, im Prinzip gesagt. Mich
hat es nur ein bisschen gewundert, dass Sie gegen Ende doch wieder mein-
ten, dass man keine priskriptiven Aussagen machen diirfe. Ist natiirlich die
Frage, wo die obersten Ziele sozusagen herkommen. Aber da kann man
sich auf bestimmte Sachen schr schnell einigen wie z. B., dass die Heran-
wachsenden so ausgestattet werden sollen, dass sie das Potential haben,
gliickliche Menschen zu werden unter den gegebenen Umstinden usw. Da
mochte ich doch mal den sehen, der dariber in eine ernsthafte
Zieldiskussion eintritt. Der zweite Punkt: das Theotie-Praxis-Verhaltnis. Ich
fithle mich ein bisschen erinnert, nachdem ich vor einigen Wochen ein Buch
iber antike Medizin gelesen habe, an den Sachverhalt, dass man ungefihr
im zweiten nachchristlichen Jahrhundert in der Medizin, in der griechisch-
rémischen Welt, eine Diskussion dariiber gefiihrt hat, ob man Empiriker
oder Dogmatiker sein solle. Dogmatiker wurden damals die genannt, die
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von bestimmten relativ allgemeinen theoretischen Prinzipien aus die
Medizin aufziehen wollten. Empiriker, der Sprachgebrauch ist etwas ver-
schieden von dem heutigen, wurden sozusagen die Rezeptgeber und
Rezeptvermittler genannt, denen es relativ egal war um des Erfolgs ihrer
Rezepte willen, wie es um die theoretische Fundierung bestellt ist. Was ich
damit sagen will mit Blick auf die Erziehungswissenschalft, ist dies, dass es
eben einige Disziplinen gibt (und die Medizin ist ein paradigmatischer Fall,
aber vielleicht ist ein Fall auch die Erziechungswissenschaft), die abgesehen
davon, dass sie Gber ihren jeweiligen Gegenstandsbereich die Erkenntnisse
erweitern wollen, noch einen Zweck aul3erhalb ihrer selbst haben, und das
scheint mir fir die Erziehungswissenschaft zuzutreffen. Und deswegen darf
man sich, glaube ich, manchmal auch nicht zu schade sein, sozusagen
,Rezepte’ zu vermitteln in der Ausbildung, von denen man noch nicht weil3,
warum sie funktionieren. Das mal zum Theorie-Praxis-Verhiltnis. Noch
cine Bemerkung zum angeblichen, zum tatsichlichen oder vermeintlichen
Gegensatz zwischen empirischer Wissenschaft und Geisteswissenschaft
oder Hermeneutik. Ich sehe diesen scharfen Gegensatz nicht. Selbst da, wo
sozusagen das genuine Betitigungsfeld der Hermeneutik ist, ndmlich in der
Auslegung von Texten, ist es so, dass Sie bei einem schwierig zu verstehen-
den Text sich eine Theorie daruber bilden mussen, was der Autor oder die
Autorin gemeint hat, und diese Theorie mussen Sie dann empirisch tber-
prifen, nimlich dergestalt, dass Sie sagen: Wenn er oder sie das wirklich
gemeint hat, dann miisste jetzt da in dem Buch an der und der Stelle das und
das stehen. Es steht aber da nicht. Also ist die Theorie widerlegt. Von daher
sche ich zwischen empirischem Vorgehen und hermeneutischem Vorgehen
erst mal keinen scharfen Gegensatz. Jetzt kann man sagen, die eigentliche
hermenecutische Kunst, die zeigt sich da, wo man die Theorie entwickelt, z.
B. wenn es um den Umgang mit Texten geht, die Theorie im Hinblick
darauf, was der Autor oder die Autorin gemeint hat. Wenn es um
Naturwissenschaft geht, ist es die Theorie im Hinblick darauf, was sozusa-
gen hinter den Oberflichenphinomenen vielleicht an allgemeinen
Prinzipien steht. Aber gerade dann, wenn wir diesen Aspekt herauskehren,
reden wir tber heuristische Zusammenhinge, und da ist Popper zum
Beispiel, der von Thnen geschitzte Popper, Herr Strittmatter, soweit ich
weil3 nicht miide geworden, darauf hinzuweisen, dass in heuristischen
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Zusammenhingen durchaus auch einmal chaotisches und methodologisch
nicht unbedingt in ein Korsett zu zwingendes Denken seine Kreativitit ent-
falten kann, so dass es in dem Bereich sowieso keinen Gegensatz zwischen
Bemthungen gibt, sich Theorien auszudenken, seien das Theorien, die die
Inhalte von Texten betreffen, oder Theorien, die das hinter irgendwelchen
Naturphinomenen Steckende betreffen. Und wenn es dann an die Uber-
prifung geht, ich habe es eben deutlich gemacht, dann missen Sie in dem
cinen Bereich genauso empirisch vorgehen wie in dem anderen. Also von
daher sche ich diesen groB3en Gegensatz nicht.

Prof. Prenzel:

Mir ist es noch ein Anliegen, darauf hinzuweisen, dass die Erziehungs-
wissenschaft eine ,,normale® Wissenschaft werden sollte. Denn wir sind,
glaube ich, oft in Gefahr, auch wenn wir niitzlich sein wollen, mehr zu ver-
sprechen, als wir halten kénnen. Die Erziechungswissenschaft hat diesen
Fehler bereits einmal gemacht im Rahmen der so genannten Bildungs-
reform, die in den siebziger Jahren stattgefunden hat.

Was ich mit ,,normaler Wissenschaft meine ist, verweist auf vorhin ange-
sprochene Beispiel Medizin. In bestimmten Bereichen wird sehr viel Geld
fir Forschung ausgeben, auch wenn wir im vorhinein schon wissen, dass ein
groB3er Teil dieses Geldes umsonst ausgegeben ist, weil dieses Geld bezie-
hungsweise Projekt eben nicht mit Sicherheit die richtige Losung bringen
wird. Wir mussen hier vorsichtig sein und diirfen nicht suggerieren, dass wir
auf der Basis eines zweijihrigen Projekts die Schule in Deutschland verbes-
sern kénnen. Wir missen hier mit Augenmal3 ansetzen. Mir ist auch ein
Anliegen, dass wir schon eine ,,imperialistische® Strategie verfolgen, um
dafiir zu sorgen, dass die Erzichungswissenschaft, die einen Beitrag leisten
kann, sich auch ausbreiten kann. Mein Eindruck ist, dass die
Erziehungswissenschaft in Deutschland tGber weite Strecken viel geredet
hat, dies aber auf einer Ebene, die fiir kaum jemand in irgendeiner Weise
bedeutsam wat.

Prof. Stark:
AuBer fur die Erziehungswissenschaft?
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Prof. Prenzel:

Aufler fir sich selbst. Auf der anderen Seite allerdings, wenn wir ,,die
Praxis“ oder ,,diec Realitdt anschauen, da hat es gebrannt. Es ist schon
eigenartig, wenn jemand weit weg in einer Wolke sitzt und sich nicht einmal
die Mihe macht zu fragen: wie kénnen wir die Brinde 16schen? An dieser
Stelle muss die Erziechungswissenschaft mehr anpacken. Damit verbindet
sich, wenn wir jetzt tiber Saarbriicken oder andere Standorte reden, die
Frage, wie bekommt man eine kritische Masse. Freiburg zum Beispiel; da ist
die kritische Masse in der Erzichungswissenschaft inzwischen eigentlich
schon zu klein. Fur mich ist eine ganz entscheidende Frage, wie schaffen wir
es, dass wir uber verschiedene Einheiten, also Lehrstihle usw.,
Fragestellungen aufgreifen, die wir gemeinsam bearbeiten kénnen. Gerade
bei den Fragestellungen, die anspruchsvoll sind, die auf Erklirungs- und
Verinderungswissen zielen, kommen wir mit den Ressourcen isolierter klei-
ner Lehrstiihle kaum weiter. An dieser Stelle ist mein grof3es Plidoyer: Wir
miissen noch mehr kooperieren. Doch gibt es nach wie vor in Deutschland
eine starke Tendenz, hochgradig individualistisch zu arbeiten, die fiir das
Wissen nicht forderlich ist.

Prof. Strittmatter:

Ich will mit der Zustimmung unseres Auditoriums versuchen, einige relativ
abstrakt diskutierte Aspekte etwas konkreter zu fassen. Denn oft zeigt sich
erst auf diesem definitorischen Niveau die Problematik. Wir haben manch-
mal auf den ersten Blick, sogar noch auf den zweiten Blick vermeintlich
geniale Theorien. Bei der Entwicklung von konkreten Hypothesen, die
Uberprifbare Variablen enthalten und eine theoretische Reprisentativitit
darstellen, das heif3t, dass die konkreten Variablen auch das noch reprisen-
tieren, was in den abstrakten Begriffen der Theorie enthalten ist, sind hiu-
fig genug Fehler im Sinne einer Vereinfachung begangen worden. Ich will
hier keine Beispiele nennen. Ich will vielmehr einige Aspekte, die wir disku-
tiert haben, noch einmal aufgreifen. Zunichst zur Frage der Normativitit.
Nattrlich ist die Erzichungswissenschaft keine normative Disziplin inso-
fern, als sie die Normen selbst festlegt. Kerschensteiner hat noch Lehrpline
geschrieben und festgelegt, dass alle Lehrer in seinem Bezirk diesen
Lehrplan durchzufihren verpflichtet sind. Eine autoritire Entscheidung ist
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heute kaum noch denkbar. Ich bin jedoch davon tberzeugt, dass sich die
Erzichungswissenschaft dort, wo sie sich als Verinderungswissenschaft ver-
steht, nicht aus der normativen Diskussion ausklinken kann. Erzichungs-
wissenschaft kann mit ihren empirischen Daten den Entscheidungsprozel3
iber Normen bzw. Ziele anreichern. Die Aufgabe der
Erziehungswissenschaft im Rahmen der Entscheidung tiber Normen setzt
sich aus mehreren Details zusammen: Sie muss zunichst deskriptives
Wissen iber die Bedingungen und Voraussetzungen von Erzichung und
Unterricht erarbeiten und bereitstellen. Sie muss aber auch zugleich
Verfahren, die rationale Entscheidungen ermdglichen, entwickeln und diese
hinsichtlich ihrer Brauchbarkeit und Effizienz empirisch Giberpriifen.

Die zweite Bemerkung: Hermeneutik und empirisch-theoretisches
Denken sind gar nicht so weit auseinander. Ich gestehe, ich habe ecine
Zeitlang gebraucht dafiir, das zu erkennen. Als wir uns vor geraumer Zeit
mit dem Thema Leistungsangst in der Schule beschiftigt haben, haben wir
uns auch gefragt, wie dieses Thema aullerhalb der einschligigern Fach-
literatur, in der Belletristik zum Beispiel behandelt wird. Und da sind wir auf
bemerkenswerte Stellen gestoBen. Unter anderem Thomas Mann; jeder
weil}, wann er die ,,Buddenbrooks* geschrieben hat, lange bevor von kogni-
tionswissenschaftlichen Theorien in der Psychologie die Rede war. Er
beschreibt, wie der kleine Hanno, wahrscheinlich autobiographisch, eine
panische Angst hat, in die Schule zu gehen. Es wird dem kleinen Jungen
tibel, er wird krank. Er hat Angst, dass eine Klassenarbeit geschrieben wird
oder dass er an die Tafel gerufen wird oder sich einer anderen bedrohlichen
Situation gegeniibergestellt sieht. Kurzum er weigert sich, in die Schule zu
gehen. Und nun beschreibt Thomas Mann, welche Gedanken, wir wiirden
heute sagen, welche Kognitionen diesem kleinen Knaben durch den Kopf
gehen. Und dann kommen Phidnomene zur Sprache wie eigenes
Anspruchsniveau, Einschitzung der eigenen Kompetenz in Bezug auf das,
was diese Klassenarbeit moglicherweise von thm verlangt, Einschitzung der
Misserfolgswahrscheinlichkeit, — Beflrchtung — negativer  aversiver
Konsequenzen, wenn er das Ziel nicht erreicht, Bedrohung des
Abhingigkeitsmotivs von seinen Eltern, das ihm ja als achtjihriges Kind
noch besonders wichtig ist. Wir haben, obwohl ausgestattet mit dem
Repertoire der kognitiven Angsttheorien, von diesem Thomas Mann viel
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gelernt. Und das war im besten Sinne des Wortes Hermeneutik. Insofern
bin ich heute noch tberrascht dariiber, dass es diesen Streit tiberhaupt so

gegeben hat.

Prof. Stark:

Vielleicht darf ich ganz kurz eine anekdotische Bemerkung einstreuen und
ein paar Konsequenzen aus diesem Schliisselerlebnis ziehen und damit auf-
zeigen, wie man zumindest im Kleinen die Kluft zwischen Theotie und
Praxis in der Instruktionspsychologie etwas reduzieren kann. Ich fuhr 1996
zu einer Tagung in Halle. Das war meine erste Tagung, in der ich einen
Vortrag halten musste, eine Tagung der Deutschen Gesellschaft fur
Erziehungswissenschaft. Ich hatte im Rucksack eine Fille von experimen-
talpsychologischen Forschungsbefunden, varianzanalytische Befunde, kot-
relationsstatistische Befunde und ich kannte mich bestens aus mit diesen
Verfahren und diesen Ergebnissen. Und ich wurde dort konfrontiert mit
einem Auditorium, das vor allem bestand aus Geisteswissenschaftlern, aus
Forschern, die qualitative Forschung betrieben und Praktikern aus der
Schule. Und ich war nur entsetzt und sprachlos, dass andere Leute mit Leht-
Lernexperimenten nichts anfangen konnten. Dass andere Leute mir Fragen
stellten: ,,Ja, warum haben Sie denn Bedingungen realisiert, von denen Sie
annchmen, dass Sie nicht jedem Lernenden gleichermallen nutzen? Warum
wollen Sie denn Unterschiede analysieren? Und fiir was brauchen Sie denn
tiberhaupt Statistik bei der ganzen Sache?* Und das hat mich wirklich scho-
ckiert, ich bin sehr verwirrt nach Hause gefahren. Und wir haben, das ist
nicht direkt ein Kausalzusammenhang, aber durchaus nicht unabhingig von
diesem Einfluss, wir haben damals in Miinchen ein Forschungsprojekt auf-
gebaut, in dem wir versucht haben, die Kluft zwischen Theorie und Praxis
aus einer instruktionspsychologischen Perspektive zu rekonstruieren und
dann ist diese Kluft auch zu rekonstruieren als ein Transferproblem. Und
nicht nur ein Transferproblem zwischen Theorie und Praxis, sondern auch
schon cin Transferproblem zwischen einer anwendungsbezogenen
Forschung und einer stirker grundlagenorientierten Forschung. Wir haben
darauthin versucht, das Problem, das wir ja in der instruktionalen Praxis oft
dadurch erst schaffen, dass wir meinen, mit einem Nirnberger-Trichter-
Modell kénnen wir anderen schon Wissen vermitteln und ihnen zeigen, wie
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es dann richtig ist, das haben wir versucht in der Forschung zu vermeiden.
Nimlich dass wir hingehen als Forscher und den Praktikern sagen, wie es
richtig geht. Oder den Praktikern die Theorien und die Wissensbestinde
aus der allgemeinen Psychologie aufbereiten, dass sie diese auch verstehen.
Oder eigene Wissensbestinde aus der padagogischen Psychologie so her-
richten, dass es die Praktiker verstehen, zusammen mit den Methoden.
Nein, wir haben es anders gemacht. Wir haben versucht, relevantes wissen-
schaftliches Wissen anwendungsorientiert zu generieren und auch anwen-
dungsorientiert zu dberpriifen. Und das hat, wenn man anwendungsorien-
tiertes wissenschaftliches Wissen generieren will, Konsequenzen, nicht nur
fir die Methodologie, die Methodik, die Theorienbildung, sondern auch
praktisch organisatorische Konsequenzen. Wie setzt sich ein solches
Forschungsprojekt zusammen? Vielleicht ganz kurz heruntergebrochen auf
wenige Sitze: Es ging darum, Lehr-Lernprozesse in der kaufminnischen
Erstausbildung zu verbessern. Und da hat sich in Gesprichen mit
Berufsschullehrern gezeigt, die Schiiler verstehen nichts von Buchfiihrung;
Sie kénnen mit Formeln nichts anfangen, sie verstehen auch nichts von
Zinseszinsrechnung. Da haben wir ein Projekt gemacht, in dem wir
Berufsschullehrer, piadagogische Psychologen und Wirtschaftspidagogen
zusammengebracht haben und versucht haben, dieses Problem zu rekon-
struieren aus der wissenschaftlichen Perspektive und auch aus der
Praxisperspektive, und das hatte Konsequenzen fiir die Gestaltung von
Lernmaterialen, fur die Auswahl von bestimmten Lernmethoden. Wir
haben uns damals entschieden fur eine Lernmethode, die man bezeichnet
als ,,Lernen mit ausgearbeiteten Losungsbeispielen®. Und wir haben diese
Methode versucht so zu strukturieren, dass man all diese Materialien auch
durchaus im Praxisfeld spiter einsetzen kann. Aber wir wollten zunichst
versuchen, experimentalpsychologisch diese Materialien und Unter-
stitzungsmal3nahmen so weit zu verbessern, bis wir zufrieden sind mit den
kognitiven und motivatonalen Prozessen, die wir im Labor bekommen. Das
heil3t, unser Vorgehen war eigentlich gar nicht inspiriert von wissenschafts-
theoretischen Uberlegungen. Wir haben dafiir keinen Popper gebraucht.
Wir haben dafiir auch keinen Kuhn gebraucht, sondern wir haben dafiir
einen guten methodischen Sachverstand gebraucht, einen gesunden
Menschenverstand und die Bereitschaft mit Praktikern wirklich in den
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Diskurs einzutreten und die verschiedenen ,,Sprachspiele® ein wenig zusam-
menzubringen. Kurz: es ist uns gelungen, einen Ansatz aufzubauen, mit
dem wir zeigen konnten, dass man unter bestimmten Bedingungen mit die-
ser Lernmethode in kurzer Zeit sehr gute kognitive Effekte erzielen kann,
wenn man bestimmte MaBnahmen auf bestimmte Weise implementiert.
Wir sind nicht dabei stehen geblieben, wir haben versucht, die Effekte zu
replizieren; mehrfach mit unterschiedlichen Stichproben zu replizieren. Wit
haben versucht, den Ansatz immer weiter zu optimieren, indem wir an dem
Schriubchen der unabhingigen Variable gedreht haben, dann geschaut
haben, welchen Effekt das hat. Als wir mit den Ergebnissen zufrieden
waren, sind witr mit diesem Ansatz zusammen mit den Berufsschullehrern
in die Praxis gegangen. Wir haben dann mit Berufsschullehrern diesen
Ansatz integriert in den Unterricht zur Buchfihrung und Zinsrechnung
und wir haben dann im Feld eine méglichst kontrollierte Forschung reali-
siert. Eine Forschung, die sich an den methodischen Standards durchaus der
Experimentalpsychologie orientiert. Und das ist uns sehr wichtig gewesen,
dass wir eigentlich versuchen, auf der einen Seite so zu experimentieren,
dass wir externe Validitit, 6kologische Validitdt auch im Experiment haben.
So dass dieses Wissen, dieses wissenschaftliche Wissen auch relevant ist fur
die Praxis. Auf der anderen Seite haben wir nicht den Fehler gemacht, in der
Praxis ,,rumzuwurschteln®, sondern wir haben versucht, in der Praxis auch
wirkliche Kontrollgruppendesigns zu realisieren und zu schauen, dass diese
Forschung auch den Namen Forschung verdient. Namlich indem sie eine
gewisse interne Validitit auch bereitstellt. Denn wo keine interne Validitit
ist, gibt es auch keine 6kologische Validitit. Und auch diese Unter-
suchungen in der Praxis haben wir mehrfach repliziert. Es gab dann mit
unterschiedlichen Berufsschulklassen, bei denen die ganzen Lernvoraus-
setzungen erhoben wurden, gab es dann Kontrollgruppendesigns und wir
konnten zeigen, dass die Integration dieses Ansatzes beispielbasierten
Lernens in Berufsschulunterricht dazu beitrigt, dass binnen kiirzester Zeit
schr viele Berufsschtler in der Lage waren, diese Prinzipien der Buch-
fihrung und die Prinzipien der Zinsrechnung zu durchschauen und dartber
hinaus gab es sehr viele Transfereffekte. Manche Schiiler, glaube ich, die
haben angefangen zu denken, zum ersten Mal im Unterricht, als man ihnen
gezeigt hat, wie man Beispiele elaboriert. Und ich denke dass wir damit, mit
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diesem kleinen Projekt eigentlich schon einen Beitrag geleistet haben zur
Reduktion der Kluft zwischen einer grundlagenorientierten Forschung und
ciner anwendungsbezogenen Forschung. Und es ist auch schon ein erster
Schritt in die richtige Richtung, ndmlich ein Schritt zur Reduktion einer
Kluft zwischen Theorie und Praxis. Ich versuche, dieses Modell auch hier
weiter zu fithren in unterschiedlichen Inhaltsgebieten, unterschiedlichen
Expertengruppen und bin eigentlich ganz optimistisch, dass wir auch hier
positive Effekte erzielen. Aber wie Herr Seel schon gesagt hat, da muss man
sehr klein bleiben. Das sind dann Effekte, die wir erzielen in einem kleinen
Inhaltsgebiet und damit revolutionieren wir natiirlich nicht die Berufsschule
und damit stellen wir auch nicht sicher, dass die spiteren Berufsschullehrer
dann dieses Wissen auch als Lehrer transferieren kénnen. Da gibt es nattir-
lich noch schr, sehr viele Fragen — viel, viel mehr Fragen, als wir Antworten
geben koénnten.

Prof. Seel:

Sie wissen, dass Sie mir aus dem Herzen sprechen. Ich will es jetzt nicht wie-
derholen. Aber ein Hinweis noch: das war nun ein Projekt unter zahlreichen
anderen. Das war ein Schwerpunkt, den Herr Beck und auch Herr Heid kre-
iert haben. Es ist ein, denken wir mal an einen Leuchtturm-
Schwerpunktprogramm gewesen in Bezug auch auf die Nachhaltigkeit.
Andere Schwerpunktprogramme vorher, parallel oder spiter haben diese
Nachhaltigkeit selbstverstindlich nicht erbracht. So, dass die Frage-
stellungen aus der Praxis unverdndert bleiben und sie sind es auch in mei-
ner Erinnerung; 1972 wurden sie an mich auch gerichtet, als ich als wis-
senschaftlicher Assistent anfing. Da hat sich nicht viel dran geindert. Was
sich gedndert hat, ist, dass die enorme Diskussion sich mittlerweile entfernt
hat von Fragen wie die, dass Auschwitz sich nicht wiederhole. Ich hoffe,
dass 95 Prozent der Deutschen darin Ubereinstimmen. Das sind
Zielsetzungen und Werte, an denen wird nicht geriittelt. Kann auch gar
nicht geriittelt werden, weil das Grundgesetz davor ist. Die normative
Diskussion kommt heute ganz anders daher; nimlich als Bildungsstandards.
Und da muss man hinschauen. Wenn die Bildungsstandards ein Abbild sein
sollten, also das operative Abbildsystem darstellen fir die
Operationalisierung der Normen in der Erziehungswissenschaft und ihrer
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Transferierbarkeit zur so genannten Praxis, miisste man, glaube ich, sehr
sorgtiltic das Ganze einer wissenschaftlichen Analyse unterziehen. Also
diese Bildungsstandards selber zu einem Gegenstand einer wissenschaftli-
chen Analyse machen und nicht Personen tiberlassen, die es nicht kénnen.
Provokativ formuliert. Das ist ein ganz zentraler Punkt, der mich umtreibt.
Ganz klar; das zweite ist, dass wir in der Methodendiskussion tber dieses
,hier Hermeneutik und da Empirie” manchmal noch stolpern, hingt damit
zusammen, dass die methodologische, methodische Grundausbildung nicht
unbedingt immer der Zeit der Entwicklung entsprechend gelehrt wird.
Selbstverstindlich gibt es eine Grounded Theory im Amerikanischen. Und
da macht man selbstverstindlich nichts anderes als eine Verbindung zu
erzeugen zwischen quantitativen und qualitativen Forschungsparadigmen —
mit groBem Erfolg. Da werden Theorien mittlerer und kleinerer Reichweite
erzeugt. Ich habe die Grounded Theory bis heute in einem deutschsprachi-
gen Lehrbuch zur Methodologie nicht gefunden. Da muss man dann schon
wieder in der amerikanischen Literatur schauen. Also ich denke, es gibt im
methodologischen Bereich, im Bereich von Zieldimensionen, von
Normendiskussionen viele Dinge, die man ganz konkret, wie es Herr Stark
auch geschildert hat, kleinschrittig aufgreifen kann und mit Geduld zu
cinem Erfolg fithren kann. Das ist meistens zu weitreichend, was man hier
anstrebt.

Prof. Prenzel:
Ich wiirde gerne noch etwas zu den Bildungsstandards sagen, weil die ein
gutes Beispiel dafiir sind, wie die Disziplinen versagt haben. Wenn man sich
vor Augen flhrt, dass es trotz langer fachdidaktischer, allgemeindidakti-
scher Forschung, Curriculumforschung keine Kompetenzentwick-
lungsmodelle fiir die Dominen gibt, in denen wir unterrichten, also keine
verniinftig fundierten, empirisch in irgendeiner Form, dann ist das aus mei-
ner Sicht ein Versagen unserer Disziplinen. Wie haben alles Mogliche
gemacht, aber uns nicht gefragt, wie wir zur Grundlage von Unterricht bei-
tragen kénnen: wie baut man Stiick um Stiick Kompetenz auf?

Das zweite Problem: Wenn wir heute uns fragen, wie kénnen wir das
schaffen, dass Bildungsstandards einmal etabliert werden; dann sind ja meh-

Universititsreden 80 45



Podinmsdiskussion

rere Ficher beteiligt. Aber sie finden nicht sehr viele Kolleginnen und
Kollegen, die willens und in der Lage sind, da wirklich gut mitzumachen.
Wenn wir versuchen, Arbeitsgruppen zusammenzustellen, die daran arbei-
ten, diese Standards einigermalen verniinftig in Indikatoren zu iibersetzen,
dann suchen wir hidnderingend nach Leuten. An dieser Stelle haben wir
auch ein groBes Nachwuchsproblem und sehen, was wir versiumt haben.
An dieser Stelle missten wir, eben weil wir mit dem Anspruch antreten,
Bildungsstandards sollten wissenschaftlich fundiert sein, diesen von Beginn
an sehr ernst nehmen. Es ist kritisch, wenn man nun mit Standards auf den
Tisch kommt und sagt, die miissten jetzt eigentlich wissenschaftlich fundiert
werden. Die Begrundung fiir Standards ist ja die, dass wir es in Deutschland
versaumt haben, ergebnisorientiert zu unterrichten und uns zu fragen: errei-
chen wir das, was wir erreichen wollen? Hier miissen wir noch einiges tun.
Deshalb mein groBles Plidoyer: Wir miissen extrem  viel
Nachwuchsfoérderung betreiben, damit wir genug junge Leute fir diesen
Weg gewinnen; eben auch, dass sie sich dort engagieren, um solche Fragen
beatrbeiten und beantworten konnen.

Prof. Strittmatter:

Herr Prenzel, ich stimme Thnen zu, wenn Sie sagen, die Kompetenz-
diskussion ist nicht so erfolgreich verlaufen, wie sie das hitte cigentlich sein
sollen. Und Sie haben vom Versagen der Disziplinen gesprochen. Nun kann
man einen Schritt weiter zurlickgehen und fragen: warum haben die
Disziplinen versagt? Oberflichlich und vielleicht vorschnell kénnte man
antworten: Sie haben unzureichend gearbeitet. Das, glaube ich, kann — wenn
iberhaupt — nur ein Teil der Antwort sein. Ich riskiere die Hypothese, sie
haben deshalb nicht den Erfolg gebracht, weil wir offensichtlich zu wenig
dartiber nachgedacht haben, welche Verfahren wir brauchen, um solchen
Kompetenzen entwickeln zu kénnen, von denen wir dann sagen kénnen: ja,
die sind es wert, in Curricula mit einem gewissen Verpflichtungscharakter
fir ein Bildungswesen aufgenommen zu werden. Wir beide; die meisten
unter uns kennen die Untersuchungen, die in der Flechsig — Gruppe zu des-
sen Konstanzer Zeit gemacht worden sind. Damals hat man rausgefunden,
dass der jeweilige Schulminister eine Lehrplankommission einberufen hat,
zu der Lehrer, Funktiondre und Schulbuchautoren gehérten. Nachdem der
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Lehrplan sozusagen den offiziellen Stempel des Ministeriums bekommen
hatte, also verpflichtend war, war das Ergebnis sechr dhnlich der
Konkretisierung des Lehrbuches, das der betreffende Autor als Mitglied der
Kommission schon zu Beginn der Kommissionsarbeit in Arbeit hatte.
Vermutlich waren die anderen Kommissionsmitglieder sehr dankbar, weil er
den Entwurf seines Lehrbuchs aus der Tasche ziehen konnte und so die
mithsame Arbeit einer Lehrplanentwicklung deutlich abgekirzt werden
konnte. Nun will ich nicht sagen, dass das heute noch so tblich ist. Ich will
nur sagen, mir scheint das Defizit oder die Ursache fiir das Defizit darin zu
liegen, dass wir keine Verfahren haben, die zu mdglichst rationalen
Entscheidungen fithren, Verfahren, die ihrerseits wieder iberpriifbar sind,
ob sie das zu leisten im Stande waren, was sie vorgegeben haben zu leisten.
Wenn wir dann noch verlangen, dass solche Verfahren auch transparent sein
sollen, weil es in der Regel um Menschen geht, die an der Entscheidung
nicht beteiligt waren, jedenfalls nicht direkt, dann bin ich besonders skep-
tisch, ob das bislang schon gelungen ist.

Prof. Prenzel:

Ich unterstiitze es, dass wir das Verfahren weiter entwickeln missen. Was
wir aber auch brauchen: Mehr internationale Orientierung, weil wir eben
schen, dass die Dinge, die wir hier verschlafen haben, in anderen Lindern
passiert sind. Wenn die Mathematiker jetzt sich hinsetzen und
Kompetenzmodelle entwickeln, worauf setzen sie auf? Auf Modelle, die in
den Niederlanden in Dianemark oder sonst wo — in den USA — entwickelt
wurden. Wenn wir die Naturwissenschaften betrachten, da gab es immerhin
Delphi-Studien. Die Verfahren sind schon da. Sie sind nur meistens nicht
bekannt.

Prof. Stark:

Fir mich war das Wort Nachwuchsférderung noch ein sehr wichtiges
Stichwort. Auf der einen Seite beklagen wir uns, dass Praktiker mit wissen-
schaftlichem Wissen nicht sehr viel anfangen kénnen. Ich mache seit Jahren
Forschungen im Bereich empirischer Forschungsmethoden und ich kann
sagen, dass sehr viele Diplompsychologen oder angehende
Diplompsychologen oder Magisterpidagogen mit wissenschaftlichem
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Wissen auch nicht sehr viel anfangen kénnen. Sie kénnen auch nicht sehr
viel anfangen mit wissenschaftlichen Methoden. Also ich glaube schon
sagen zu konnen, dass wir in der Methodenausbildung schon an vielen
Standorten die Ziele, die wir erreichen wollten, nicht erreicht haben. Und
dass es schon sehr, sehr wichtig ist, auch im Blick auf den neuen Studien-
gang, dass wir ganz viel Gewicht auf eine verninftige Methodenausbildung
legen. Das ist das eine. Auf der anderen Seite mochte ich noch sagen, solan-
ge wir in Berufungsverfahren primidr die Anzahl von hochrangigen
Veroffentlichungen auszihlen, um festzulegen, wer wissenschaftliche
Exzellenz hat und wer nicht, und davon ausgehend irgendwelche
Berufungslisten aufstellen, solange werden wir wenig Forscherinnen und
Forscher ermutigen, ins Feld zu gehen und eine praxisrelevante Forschung
zu machen. Denn eins ist klar: diese Art von Forschung braucht unglaub-
lich viele Ressourcen. Sie braucht wirklich viel Zeit. Wenn es mir darum
geht, moglichst schnell irgendwelche Aufsitze zu schreiben, die ich eng-
lischsprachig publizieren kann, mache ich kleine Laborexperimente. Damit
komme ich viel schneller zum Ziel, als wenn ich versuche, mit Praktikern in
einen Diskurs einzutreten und dadurch zu einer Lésung zu kommen. Also
da gibt es sicher auch berufspolitische Verinderungen, die notwendig sind,
wenn wir an diesem Problem arbeiten wollen.

Prof. Nortmann:

Ja, Herr Strittmatter bei dem, was Sie einfordern, sind Sie sich dessen
bewusst, nehme ich doch stark an, dass Sie natiitlich im groBen Stil, sozu-
sagen, im Gegenstandsbereich der Erzichungswissenschaft nicht herumex-
perimentieren kénnen, weil Sie es nicht mit Kupferdraht oder irgendeinem
Gas zu tun haben, sondern mit Menschen, um deren kognitive und viel-
leicht auch sonstige Entwicklung es geht. Nun haben wir manchmal sozu-
sagen GroBschulversuche, die nicht von Wissenschaftlern gezielt ins Werk
gesetzt worden sind, wie die Erfahrungen mit der reformierten Oberstufe
usw., die man dann auswerten kann. Aber es wird immer dieses Problem
geben, dass Sie nicht nach Belieben im grofen Maf3stab die Parameter so
variieren kénnen, wie das Herr Stark bei seinen kleinteilig zugeschnittenen
Aufgaben (immer oder zum Teil vielleicht kleinteilig zugeschnittenen
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Fragestellungen), die er verfolgt, in der Laborsituation tun kann, wo der
Schaden vielleicht mal eine Nachwirkung von zwei Wochen hat, wenn denn
ciner angerichtet wird. Und dadurch wird immer eine gewisse Theorie-
Praxis-Kluft, die, wenn Sie so wollen, ihren Grund in ethischen
Gegebenheiten hat, bestehen. So wie das oft in der Medizin natrlich der
Fall ist, dass man nicht alle Experimente, die man vielleicht gerne durch-
fuhren wurde, eben nicht nur am Tiermodell, wie es so schon heif3t, son-
dern vielleicht doch am Menschen, eben nicht durchfiihren kann.

Prof. Heid:
Die Situation ist insofern verzerrt, als hier Menschen zusammensitzen, die
sehr dhnlich denken und 4hnlich argumentieren. Was hier zum Thema
Hermeneutik versus Empirie gesagt worden ist, seche ich ganz genau so.
Vieles von dem, was aus der Empirie herausgenommen wird, beispielswei-
se die historische Forschung, ist solide empirische Forschung. Ein
Historiker, der nicht strikt quellenorientiert arbeitet und solide empirische
Grundlagen hat, der sollte sein Handwerk lieber aufgeben, er findet in sei-
ner Zunft — dort sitzen ja die Experten — auch keine Anerkennung. Die
Uberschneidungen zwischen den vermeintlich wesensverschiedenen
Methoden der Hermeneutik und der Empirie — gibt es die Empirie? — sind
betrichtlich und tiberaus subtil. Das sehen wir so, und das es ist wohl auch
so. Aber wenn man in die Kulturen derer hineinschaut, die sich selbst als
Vertreter der Hermeneutik oder der Empirie definierenden, dann wird das
oft verkannt oder bestritten. Sehr gern wiirde ich noch mit Manfred Prenzel
tber Standards reden oder streiten. Aber das wiirde jetzt zu weit fithren.
Herzlichen Dank; ich habe eigentlich gar keine Legitimation, IThnen zu
danken, aber ich bin sehr dankbar, dass ich an dieser sehr eindrucksvollen
Veranstaltung teilnehmen durfte, und will auch dem Podium fiir seine enga-
glerten Beitrdge herzlich danken. Jetzt bitte ich Herrn Strittmatter um ein
Schlusswort. Ihm und seiner einzigartigen Leistung in der und fur die inter-
nationale Erzichungswissenschaft verdanken wir dieses wunderbare
Symposion durchaus urspringlichen Verstindnisses und urspriinglicher
Praxis.

Prof. Strittmatter:
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Danke seht! Meine Damen und Herren, meine Herren Kollegen auf dem
Podium, wenn ich um das letzte Wort gebeten habe, dann nicht, weil ich die-
ses haben will. Ich habe die Erfahrung gemacht sowohl als Alltagsmensch
wie erst recht als Wissenschaftler: Wenn man das letzte Wort haben will und
gar darauf beharrt, ist man nicht selten schon mit dem ersten Schritt auf
dem Holzweg. Das zu vermeiden, ist mir es wert, nicht das letzte Wort
haben zu wollen. Aber es gibt im Leben Situationen, da gebietet es der Stil,
die Gepflogenheit, sich zu bedanken. Es gibt aber auch Situationen, da hat
man das innere Bedurfnis, sich zu bedanken. In letzterer Situation fiihle ich
mich. Ich fange also der Reihe nach an, denen zu danken, die es heute aus
meiner Sicht ganz besonders verdient haben. Der Herr Dekan hat zweifels-
frei begriffen, dass Laudationes, die wir zu beide zuhauf schon gehort
haben und in denen hiufig Sdtze gesagt worden sind, die unter kritischer
Betrachtung hitten falsifiziert werden miissen. Er hat meinem Wunsch ent-
sprochen dies auf einen spiteren Zeitpunkt zu verlegen. Ich freue mich,
dass Sie angesichts der Tatsache, dass Sie mit wesentlich komplizierteren
und vielleicht auch mit mehr Arger verkniipften Aufgaben als diese, hierher
gekommen sind, um unser Kolloquium zu erdffnen. Ich bedanke mich ganz
herzlich bei meinem Kollegen Heid, der auf den ersten Blick ein
Allerweltsthema trotz witterungsbedingter Verspitung so strukturiert hat,
dass wir uns daran gehindert sahen, allzu undiszipliniert zu diskutieren, son-
dern gewissermallen an ,,seinem roten Faden® geblieben sind. Ich danke
meinem Kollegen Stark insbesondere dafir, dass er mit der Wahl dieses
Themas ohne zu zbégern einverstanden war. Hs lag mir nidmlich daran,
anlisslich meiner Emeritierung nicht nur und nicht in erster Linie den Blick
zurlick zu wenden. Threm Rechtsstatus nach haben Emeriti alle Rechte,
gliicklicherweise keine Pflichten mehr, mit anderen Worten: Sie kénnen
noch etwas sagen, wenn sie davon tUberzeugt sind, etwas zu sagen zu haben.
Ich wollte also — gemeinsam mit Thnen — vor allem einen Blick nach vorne
werfen. Es bleibt Thnen, unserem Auditorium, tbetlassen zu entscheiden,
ob uns dies auch gelungen ist. Ich danke also insgesamt meinen Kollegen
hier auf dem Podium. Ich danke IThnen, unseren Gisten dafiir, dass Sie so
aufmerksam zugehort haben.

Fir einige unter uns wird es Zeit zu gehen, sich auf den Heimweg zu
machen. Sie haben keine Zeit mehr, noch linger hier zu bleiben. Was hat es
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mit der Zeit auf sich? Haben wir zu wenig, zunehmend weniger davon?
Ohne Zweifel: Je dlter ich werde, und vielleicht kénnen das manche unter
uns gut nachvollzichen, je ilter ich jedenfalls werde, umso mehr muss ich
erfahren, dass ich zu wenig Zeit fiir zuviel Welt um mich herum habe. Als
16-jihriger Schiiler musste ich einige Passagen aus einer Schrift des romi-
schen Autors Seneca tibersetzen. Sie trdgt den Titel ,,De brevitate vitae®.
Das Thema hat mich damals nicht sondetlich interessiert. Die Gedanken
Senecas habe ich verstindlicherweise noch nicht richtig verstanden. Sie hat
nur 35 Seiten. Seneca vertritt die Meinung, das Leben sei von Natur aus gar
nicht kurz. Wir machen es dadurch zu einem kurzen Leben, weil wir uns mit
zu vielen Nichtigkeiten, Occasiones beschiftigen. Ich bin sicher, mit den
letzten zwei Stunden haben wir aus dem kurzen Leben cher ein lingeres
gemacht, weil wir wahtlich nicht tiber Nichtigkeiten diskutiert haben. Wit
sind dem Rat Senecas gefolgt, indem wir verninftig mit unserer Zeit umge-
gangen sind. Im Leben komme es darauf an — so Senecas Empfehlung — die
Balance zu finden zwischen der Zeit fir das Gemeinwesen und der
Eigenzeit fiir das Leben in der Privatheit. Die aber sei keine beliebig zu ver-
brauchende Zeit. Man solle sie vielmehr mit philosophischen Studien also
keinen Nichtigkeiten verbringen. In diesem Sinne danke ich noch mal allen
Anwesenden und lade Sie alle ein, sich jetzt des Buffets zu bedienen.
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Universitit Saarbriicken, ca. 250 S., hektographiert.
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