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Anlässlich der Emeritierung von Prof. Dr. Peter Strittmatter fand an der
Universität 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, Pädagogische
Psychologie und Philosophie), stellten sich der Frage: „Quo vadis,
Erziehungswissenschaft? Ansätze zur Überwindung der Kluft zwischen
Theorie und Praxis“ und bezogen sich hierbei unter anderem auf  eine
umfassende Stellungnahme von Prof. Heid.
Eröffnet wurde die Diskussion mit einer Begrüßung durch den damaligen

Dekan der Philosophischen Fakultät III, Prof. Dr. Rainer Krause, der sich
dieser schwierigen Frage aus der Perspektive der klinischen Psychologie
näherte. 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 für Schulpädagogik an

der Pädagogischen Hochschule Oldenburg inne, als er 1973 einen Ruf  auf
eine Professur für Pädagogik an die Universität Erlangen-Nürnberg ablehn-
te. Ein Jahr später erhielt er Rufe an die Universitäten Fribourg (Schweiz)
und Trier, die er ebenso ablehnte, um schließlich den zeitgleich erhaltenen
Ruf  auf  eine Professur für Erziehungswissenschaft an der Universität des
Saarlandes anzunehmen, auf  die er am 1.Oktober 1974 berufen wurde.
Herr Strittmatter blieb der Universität des Saarlandes bis zu seiner

Emeritierung im Jahre 2004 treu, einen Ruf  auf  eine Pädagogikprofessur an
der Universität Tübingen in den späten 70er Jahren lehnte er ab. In  seiner
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Dienstzeit hat er sich intensiv in der universitären Selbstverwaltung enga -
giert, 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 Weiter bil dung. In den Jahren 1987 bis
2003 war Peter Strittmatter Mitglied des Vorstandes der Landesmedien -
anstalt Saarland. Außerdem kann Herr Strittmatter auf  eine umfassende
Gutachtertätigkeit zurückblicken, 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
Pädagogik und Psychologie an verschiedenen Universitäten (Karlsruhe,
Heidelberg, Mainz und Mannheim) sowie durch vielfältige Tätigkeiten als
Förderassistent, Forschungsassistent und Lehrbeauftragter an verschiede-
nen Pädagogischen Hochschulen und Universitäten eine breite akademische
Basis für seine spätere Tätigkeit angelegt. Parallel zu dieser akademischen
Ausbildung hat er die erste und zweite „Dienstprüfung für 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 geschärfte
Bewusstsein für das Theorie-Praxis-Problem prägten sein gesamtes wissen-
schaftliches Arbeiten und auch seine Lehrtätigkeit. Trotz seiner für die
damalige Zeit in der Erziehungswissenschaft außergewöhnlichen 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 war, ist sein Arbeiten stets
sensibel geblieben für Probleme der pädagogischen Praxis bzw. kritische
Fragen der Anwendbarkeit wissenschaftlicher Erkenntnisse in verschiede-
nen Praxisfeldern. Besonders deutlich wird dies in seinen u.a. von der
Deutschen Forschungsgemeinschaft geförderten 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 For schungs strategie“ oder „Design-Experiments“
beschrieben wird und die sich dadurch auszeichnet, dass versucht wird, eine
Balance zwischen Inter pretierbarkeit (interner Validität) der durchgeführten
Studie und Anwendbarkeit der Erkenntnisse in der Schulpraxis (externe
bzw. ökologische Validität) zu erzielen. Die Umsetzung dieser Position, die
u.a. in dem 2001 in der Zeitschrift Pädagogik zusammen mit Hans-Werner
Bedersdorfer veröffentlichten Text „Unterrichtswissenschaft als Inter ven -
tions forschung. Ein Beitrag erfahrungswissenschaftlicher Unterrichts -
forschung zur Lösung 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 für andere anwendungsorien-
tierte Projekte war (z.B. ein vom saarländischen Kultusministerium finan-
ziertes Projekt über Stress in der Schule und verschiedene Projekte in der
Erwachsenenbildung), keine Selbstverständlichkeit – weder in der Er -
ziehungswissenschaft noch in der Psychologie.
Studiert man das thematisch breit angelegte Oeuvre von Peter Stritt matter

(siehe Schriftenverzeichnis), das neben den genannten Schwerpunk ten auch
zahlreiche Arbeiten zur Curriculumreform, zur Curriculum ent wicklung und
zu Fragen der Schulqualität, zu Erziehungs stilen, zur Leistungs messung und
Evaluation, zum selbstgesteuerten und problemorientierten Lernen bis hin
zu kleineren gedächtnistheoretischen Analysen um fasst, stößt man immer
wieder auch auf  medienpädagogische und me dien psychologische Beiträge,
die sich neben den Arbeiten zur Schulangst forschung und
Erwachsenenbildung wie ein roter Faden durch das gesamte wissenschaftli-
che Schaffen von Peter Strittmatter ziehen. Auch dieser Schwerpunkt, der
mit sehr verschiedenen Forschungsprojekten verbunden war, ist auffällig
breit angelegt und umfasst Arbeiten zur Wirkung des Schulfernsehens und
zum Filmerleben ebenso wie aktuellere Studien zum Lernen mit neuen
Informationstechnologien. Ungewöhnlich 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 (siehe
Schriftenverzeichnis). Ein Blick in seinen Lebenslauf  lässt erkennen, dass
auch diese professionelle Medienorientierung, die sein wissenschaftliches
Schaffen nachhaltig geprägt hat, sich bereits früh zeigte: Von 1964 bis 1966
war Peter Strittmatter Redakteur beim Südwestfunk in der Abteilung Schul-
und Jugendfunk, die sich auch um Angelegenheiten der Er wachsenen -
bildung kümmerte.
In wissenschaftstheoretischer Hinsicht sind die Arbeiten von Peter

Strittmatter bis heute einem kritischen Rationalismus Popperscher Prägung
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 Wissenschaftsverständnis noch mit seinem nachhal-
tigen Bemühen 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 grundsätzlich abgeneigt. Ohne sich
Innovationen und neuen Schwerpunktsetzungen in seiner und benachbar-
ten Disziplinen zu verschließen, lässt seine Tätigkeit in Forschung und
Lehre eine gemäßigte Beständigkeit im Denken und Tun erkennen, die bei
aller Forscherneugier von einer grundlegenden Skepsis gegenüber allen
Erscheinungen geprägt ist, die man abwertend als „wissenschaftliche
Moden“ bezeichnen könnte. Dazu kommt – bei aller Identifikation mit der
Profession – eine kritische, reflektierte Wissenschaftsdistanz. In zahlreichen
persönlichen Gesprächen, die ich in den letzten Jahren mit Peter
Strittmatter führen konnte, habe ich den Eindruck gewonnen, dass diese
kritische Distanz nicht zuletzt von einer intensiven Beschäftigung mit der
Geschichte seines Faches herrührt – 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
eigene Person und deren wissenschaftliches Schaffen einschließt. Ob es
dem Emeritus gefällt oder nicht: In neueren Arbeiten der Berliner
Weisheitsforschung werden diese Aspekte als Metakriterien betrachtet, die
einen bedeutsamen Teil weisheitsbezogenen Wissens ausmachen.



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

Diskussionsteilnehmer:
Prof. Dr. Ulrich Nortmann (Saarbrücken, Philosophie)
Prof. Dr. Manfred Prenzel (Kiel, Pädagogik, Direktor des IPN)
Prof. Dr. Norbert Seel (Freiburg und Florida State University,
Lernforschung und Instructional Design)
Prof. Dr. Robin Stark (Saarbrücken, Erziehungswissenschaft/Pädagogische
Psychologie)
Prof. Dr. Peter Strittmatter (Saarbrücken, Erziehungswissenschaft)

Eröffnung: Prof. Dr. Rainer Krause (Dekan der Philosophischen Fakultät
III, Saarbrücken, klinische Psychologie)

Prof. Krause: 
Die Fakultät für Empirische Humanwissenschaften und ich haben die
Freude, das Vergnügen und auch die Pflicht, Sie zu begrüßen und etwas
Substanzielles zu sagen, soweit das eben geht. Das ist nicht ganz einfach.
Herr Strittmatter hat mich nämlich mit Nachdruck und sogar unter An -
drohung für mich negativer Konsequenzen gebeten, bei meiner Begrüßung
von einer bei solchen Gelegenheiten durchaus üblichen Laudatio auf  seine
Person abzusehen. Er meint, man könne dies auf  einen späteren Zeitpunkt
seines Lebens verschieben. Schweren Herzens folge ich seiner Bitte.
Erlauben sie mir einige Anmerkungen heuristischer Art für ihre Diskus sion.
Sie basieren darauf, dass ich selber nun lange in der pädagogischen
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Psychologie tätig war. Und zum anderen bin ich seit über zehn Jahren im
Bundesausschuss für die Bewertung von Heilverfahren; speziell für
Psychotherapie und dort als wissenschaftlicher Sachverständiger tätig. Und
da habe ich seit langem bemerkt, dass die Probleme in der Psychotherapie
und in der Lehrerbildung doch sehr ähnlich sind. Und ich wollte sie mal ein
Stück weit teilhaben lassen an meinen Überlegungen und schauen, ob Sie
vielleicht damit was anfangen können. Auch für die Planung einer
Ausbildung. Ich fange an mit diesen Parallelen der Psychotherapeuten und
der Lehrer. Beides sind Dienstleistungsberufe mit Third Party Payment.
Das heißt 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 Qualitätssicherung unter anderem nicht
direkt zwischen den Parteien erfolgen kann. 
2. In beiden Fällen handelt es sich um Lernen. Manche der Lernprozesse

sind sehr ähnlich. 3. In beiden Fällen ist der Lernvorgang auf  sehr enge
Weise mit der Person des Lehrenden verbunden. Darauf  komme ich noch
zurück. 4. Eine gewisse Schnittmenge – und die ist recht groß – der ler-
nenden Personen ist gleich oder gleich strukturiert. Die Prävalenz psy-
chischer Störungen von Kindern liegt bei ca. 12.5 Prozent – d.h. für eine
Störung nach den strengen Kriterien der International Classification of
Mental Diseases. Die Zahlen wurden vom Robert-Koch-Institut bestätigt.
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 müssen. Das ist auch
kaum zu vermeiden. 5. Ausgehend von den Metaanalysen, die wir aus dem
Psychotherapiebereich haben, kann man die folgenden Wirksamkeits -
faktoren für Psychotherapie feststellen: Psychotherapien sind sehr wirksam
mit einer durchschnittlichen Effektstärke von .80. Das heißt 80 Prozent der
Behandelten sind nach Ende der Behandlung eine Standard abweichungs -
einheit besser dran als eine unbehandelte Kontrollgruppe. Solche Zahlen
sind bei anderen medizinischen Dienstleistungen außerordentlich 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, Qualität des Arbeits bündnisses und Hingabe
an das Behandlungsverfahren zusammen 24 Prozent der Varianz (mit
Effektstärken bis 65 Prozent auf  der Hingabe an das
Behandlungsverfahren) ausmachen. Für die Psychotherapieforschung heißt
dies, dass Patienten gut daran tun, mit hochkompetenten Thera peuten
zusammenzuarbeiten und nur diesen erlauben ihre Behandlungs techniken
an ihnen auszuführen, was dann mit wechselseitiger Hingabe erfolgt.
Welche Techniken dies sind, hat, wenn man die anderen Einfluss faktoren
auspartialisiert, keine substanzielle Bedeutung. Das heißt natürlich 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 über den Erfolg von schulischem
Lernen, ich denke da vor allem an die Arbeiten von Herrn Weinert, würde
ich ähnlich interpretieren im Zusammenhang mit der Be deutung von iden-
tifikatorischen Prozessen für das Lernen. Ich komme deshalb nun zu mei-
nen Wünschen. Ich wünsche mir als Dekan und als Fach kollege und als
Vater, der zwei Kinder durch unsere Schulen begleitet hat, ob man nicht die
folgenden Überlegungen in einen zukünftigen Studien gang mit einbeziehen
könnte. 
1. Jeder angehende Lehrer sollte einigermaßen solide Kenntnisse über die

Art und Häufigkeit von psychischen Störungen von Kindern sowie deren
Behandlung mit Bordmitteln haben. Das scheint mir in Saar brücken übri-
gens nicht sehr schwierig, weil wir in Homburg eine exzellente Kinder- und
Jugendpsychiatrie haben, mit der sich ohne weiteres Verbindungen herstel-
len lassen würden. Die Bordmittel würden natürlich Psychotherapie aus-
schließen. Die verbietet sich im schulischen Setting aus ähnlichen Gründen
wie die Behandlung der eigenen Kinder nicht angezeigt ist. Gleichwohl gibt
es eine Fülle von Möglichkeiten, mit psychischen Er krankun gen umzuge-
hen, unterhalb der Psychotherapie schwelle. Und das sind ungefähr 10
Prozent der Kinder. 
2. Die Lehrer sollten wenigstens rudimentäre Kenntnisse vermittelt

bekommen, wie man eine Autorität wird. Das ist die Grundvoraussetzung
für jedweden identifikatorischen Vorgang für das Arbeitsbündnis und

Podiumsdiskussion

Universitätsreden 80 11



natürlich vor allem für die Hingabe an das Verfahren. Mit den Fach -
kenntnissen allein ist dies gewiss nicht getan. Vorstellungen, ohne die
Erziehungs wissenschaften nur mit Fachdidaktiken auskommen zu können,
wie sie unlängst wieder im Senat geäußert wurden, werden dann unsinnig,
wenn klar erkennbar ist, was die Erziehungswissenschaft jenseits der
Fachdidak tik und des damit verbundenen Lernens zu leisten im Stande ist.
Ich wünsche Ihnen und den Symposiumsteilnehmern eine interessante

Diskussion und Ihnen, Herr Strittmatter, und uns weitere enge Kontakte
und Arbeitsbeziehungen. Vielen Dank und viel Vergnügen, wenn ich das so
sagen darf?

Prof. Stark:
Meine Damen und Herren, unser Diskussionsleiter ist immer noch nicht
eingetroffen. Deshalb schlage ich vor, dass wir keine weiteren
Verzögerungen 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, darüber könnte man lange diskutieren, denn es gibt kaum ein
Problem, das komplexer ist als dieses. Wir werden heute ein 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 überlegt, und das nur als Anregung, dass wenn wir über
Probleme der Kluft zwischen Theorie und Praxis sprechen, in diesem
Zusammenhang sicher eine Problematik angesprochen werden müsste:
nämlich das nicht unproblematische Verhältnis zwischen verschiedenen
Paradigmen der Erziehungswissenschaft, auch das nicht unproblematische
Verhältnis 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 außer Acht zu lassen. Vielleicht kann ich mit einigen
Anmerkungen zu dieser Frage die Zeit bis zum Eintreffen unseres
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Diskussionsleiters überbrücken. Als ich 1957 mit meinen pädagogischen
Studien begann, gab es einen für mich damals merkwürdigen 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, zählte man wegen ihrer Präferenz für die empirische
Vorgehensweise zu den Naturwissenschaftlern. Ich bin gewissermaßen in
meiner wissenschaftlichen Karriere in diesen Streit hineingeboren worden.
Als junger Wissenschaftler bei dem Kollegen Eigler in Mannheim war ich
davon überzeugt, es führe nur ein Weg nach Rom, wenn denn „Rom“ eine
Metapher für die Erkenntnis sei. Zu diesem Ziel könne – darin war ich mir
sicher – nur eine empirisch – erfahrungswissenschaftlich orientierte Päda -
go gik führen. Den meisten von ihnen ist Dilthey bekannt, der Mitte des 19.
Jahrhunderts die Forderung aufgestellt hat, die Aufgabe der
Naturwissenschaften sei, Sachverhalte zu erklären, das heißt vor dem
Hintergrund bewährter Gesetze und unter Anerkennung bestimmter
Bedingungen singuläre Ereignisse hinsichtlich von Ursache-Wirkungs -
zusammenhängen aufzudecken, also zu erklären. Das sei die Methode der
Naturwissenschaften schlechthin. Die Aufgabe der Geisteswissenschaften,
so Dilthey weiter, bestünde darin, den Sinn eines Sachverhaltes zu erschlie-
ßen, also zu verstehen. Was den alltäglichen 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 Zusammenhängen. Von Zusammenhängen, die man noch
nicht so richtig durchschaut, die man noch nicht so richtig erklären kann.
Wenn man ein wenig darüber 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 knüpfen, um es dann auszuwerfen und
mit Hilfe dieses Netzes die Wirklichkeit einzufangen. Sie versuchen im
Vorhinein eine Wirklichkeit theoretisch durch Nachdenken, durch
Spekulieren, durch Theoretisieren zu verstehen und in einer Theorie zu
beschreiben. Aber, und hier gehen sie über die Geisteswissenschaftler
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hinaus, sie misstrauen nämlich ihrem theoretischen Entwurf  und stellen ihn
mit Hilfe der empirischen Methoden auf  den Prüfstand der Wirk lichkeit.
Wenn dieser dann an der empirischen Überprüfung scheitern sollte, müssen
sie den Mut haben, ihren möglicherweise noch so geliebten theoretischen
Entwurf  zu den Akten zu legen. Wir heute sind gut beraten, uns was die
Begrifflichkeit anbelangt eher 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 da rüber gestritten,
ob es für die einen nur die eine Methode gibt und für die andere Gruppe
von Wissenschaften nur die andere. Ich bin heute der festen Überzeugung
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 beschäftigen. 
Eine zweite Frage, die das Theorie-Praxis-Verhältnis anbelangt, ist die

Frage: Wie kommen wir von „Wenn – Dann“ – Aussagen, also von
Aussagen der deskriptiv erklärenden Qualität „wenn a dann b“, zu prä-
skriptiven Aussagen, also Aussagen von der Art „wenn wir ein bestimmtes
wünschenswertes Ziel realisieren wollen, auf  welche Wege und Mittel müs-
sen wir dann zurückgreifen“? Nur das kann die zentrale Aufgabe der
Erziehungswissenschaft sein, sich nämlich als Veränderungswissenschaft im
Sinne Klauers zu begreifen. Die zentrale Aufgabe der Erziehungs -
wissenschaft besteht dann darin, geeignete Wege und Methoden, die zur
Realisierung erwünschter Ziel führen, zu entwickeln. In jeder präskriptiven
Aussage ist auch eine Norm enthalten, ein Ziel, eine Verbindlichkeit, eine
Sollensaussage. Hier, glaube ich, liegt ein großes Defizit auch vieler ernst zu
nehmender Empiriker. Viele von ihnen haben die Beschäftigung mit diesen
Normen umgangen, vielleicht sogar für einen Empiriker als vernachlässig-
bar angesehen. Man kann sich fragen, warum haben sie das getan?
Normativen Aussagen, wenn sie denn Verbindlichkeitscharakter erhalten
sollen, etwa für die Erziehung von Kindern in der Schule müssen
Entscheidungen vorausgehen. Nicht selten kommt es dabei zu konkurrie-
renden Normen. Die Gesamtschulforschung ist angetreten mit den Zielen
Sozialintegration, optimale Leistungsförderung und Chancengleichheit.
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Man hat nach meiner Überzeugung zu spät begriffen, dass es bei der
Realisierung dieser Ziele notwendigerweise zu Konflikten kommen muss, die
man schon bei der Abwägung normativer Dimensionen ins Kalkül hätte zie-
hen müssen. Entscheidungen setzen Entscheidungsregeln voraus; z.B. wer
entscheidet? Wer ist kompetent, wer ist legitimiert? Die Ent wick lung eines
solchen Regelwerkes für Normen-Entscheidung steht noch aus.
Ich will eine dritte Bemerkung machen zum Theorie-Praxis-Verhältnis:

Möglicherweise ist ein nicht allzu häufig bedachter Fehler in der Tatsache,
dass diese Kluft, die im Untertitel dieses Kolloquiums steht, noch nicht
überwunden ist, darin zu sehen, dass Theoretiker und Praktiker zu wenig
auf  ihr Rollenverständnis innerhalb dieses Prozesses von Verbesserung von
Praxis geachtet haben. Wenn denn Wissenschaftler Experten sind, und das
müssen sie wohl sein, dann dürfen sie dieses Expertenwissen nicht wie
„Heuschreckenschwärme“ und professionelle Besserwisser über die hin-
wegstreuen, die davon profitieren sollen, die das umsetzen sollen: die Lehrer
oder die Eltern. Theoretiker, Wissenschaftler müssen sich als Experten der
Wissenschaft begreifen; aber sie müssen gleichzeitig auch akzeptieren, dass
Lehrer oder Erzieher Experten der Praxis sind. Das mag für manche Lehrer
ein Gefühl von Überforderung hervorrufen. Von dieser Verpflichtung aber
kann man sie nicht befreien Der Herr Dekan hat gesagt, man brauche die
qualifiziertesten Therapeuten, um bestimmte Maßnahmen 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. Sinn gemäß 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 ihn als einen potentiellen Gleichberechtigten anerkennen. So erst
werden die Voraussetzungen ge schaffen, um möglichst rational miteinander
zu diskutieren. Einen kleinen Ausweg, wie man Regeln für Norm-
Entscheidungen entwickeln könnte, habe ich bei der zweiten Generation
der Professoren, der so genannten „Erlanger Schule“, gefunden und inte-
ressanterweise auch in den Wirtschaftswissenschaften. Soviel für’s Erste.

Prof. Stark:
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Meine Damen und Herren, Sie haben gesehen, unser Moderator ist einge-
troffen; er hat das Schneechaos überwunden und ich würde 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 Überlegungen formuliert und dass wir dann
daran anschließend fortfahren unsere Positionen darzulegen und dann in
den interaktiven Diskurs eintreten.

Prof. Heid:
Auch wenn ich meine dreistündige Verspätung nicht verursacht habe, ist sie
mir dennoch extrem peinlich; ich bitte um Entschuldigung.
Lieber Herr Strittmatter, meine Damen und Herren, ich werde über vier

Punkte reden. 
1. Zuerst möchte ich etwas über die Ausdifferenzierung der

Erziehungswissenschaft und über damit verbundene Probleme sagen. 
Auf  der einen Seite ist die Ausdifferenzierung Resultat eines Ent -

wicklungsprozesses, in dem sich ein bestimmter Reifegrad einer Disziplin
äußert. Aber mit dieser Entwicklung sind in der Erziehungswissenschaft
einige Probleme verbunden. Das eine ist, dass Studiengänge eingerichtet
wurden und werden, bevor dafür solide Forschungsvoraussetzungen exis-
tierten und existieren. Diese Studiengänge kristallisieren sich um aktuelle
gesellschaftliche Probleme: Beispielsweise um Frieden, Umwelt oder die
Integration von Ausländern. Mit Bezug auf  diese Themen ist in der
Erziehungswissenschaft zwischenzeitlich beachtliches geschehen, aber von
etablierten Forschungstraditionen kann wohl dennoch kaum die Rede sein.
Über das beispielhaft von mir Erwähnte hinaus ist aber auch allen Ernstes
von einer Wald-, von einer Kräuter- und von einer Distanz pädagogik die
Rede. Ich sehe darin Symptome wissenschaftlicher Diszi plin losigkeit – im
Doppelsinn der Verwendung dieses Wortes. 
Ein weiteres Problem sehe ich darin, dass das Engagement, mit dem

tagesaktuelle, durchaus drängende Fragen aufgegriffen werden, der
Entwicklung einer seriösen Forschungstradition im Wege stehen kann. Der
Popperschüler William W. Bartley hat sicher nicht ohne Grund die deutsche
Übersetzung seines Buchtitels „The Retreat to Commitment“ gebilligt; sie
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lautet: „Flucht ins Engagement“. Bezogen auf  mein Thema könnte von
einer Flucht aus der objektiven Schwierigkeit gesprochen werden, mit dem
praktischen Beitrag zur Lösung dieser Probleme nicht warten zu können,
bis alle dafür eigentlich notwendigen Voraussetzungen wissenschaftlich bis
ins Letzte geklärt sind. Das stimmt, aber das rechtfertigt nicht schon die
Rede von neuen eigenen pädagogischen Disziplinen oder Studiengängen.
Das dritte Unterproblem sehe ich in Folgendem: Durch die skizzierte

Aktualisierung bildungspraktischer und bildungswissenschaftlicher
Zuständigkeiten, in der zu viele Vertreter unserer Disziplin mit respektab-
lem Engagement zu oft auf  neue gesellschaftliche Probleme fliegen, wird
suggeriert, dass Erzieher und Erziehungswissenschaftler für alle möglichen
Versäumnisse der gesellschaftlichen und politischen Praxis nicht nur zustän-
dig, sondern auch verantwortlich seien. Ihnen wird nicht nur die
Disziplinlosigkeit der Jugend angelastet, sie werden auch für den Frieden,
für eine intakte Umwelt, für das Gelingen der Integration ausländischer
Mitbürger, für Gewaltfreiheit, für soziale Gerechtigkeit und allzu vieles
andere verantwortlich gemacht, um das andere, oft sehr viel eher zuständi-
ge Instanzen gesellschaftlicher Praxis sich nicht oder viel zu wenig küm-
mern. Auch die aktuell wieder viel beschworene Chancengleichheit im
Bildungswesen, was auch immer konkret darunter verstanden werden mag,
ist bei weitem kein reines oder primäres Bildungsproblem, kein Problem,
das durch Maßnahmen äußerer oder innerer Reorganisation der Bildung
gelöst werden könnte.
Die beispielhaft erwähnten Themen mögen Fragen betreffen, zu deren

Identifizierung, Formulierung und Beantwortung Erziehung und
Erziehungswissenschaft einen Beitrag leisten können, aber eben nur den,
den sie seriös zu leisten vermögen, ohne von vornherein zum Dilettan -
tismus verurteilt zu sein, weil sie ihre Kompetenzen im Sinn von Zustän -
digkeit und Leistungsfähigkeit überschreiten. Das also sind Probleme, die
mit der sehr knapp und vereinfacht beschriebenen Art und Weise zusam-
men hängen, in der sich unsere Disziplin übereilt und in zu vielen Belangen
unseriös ausdifferenziert. 

2. Das zweite Hauptproblem, das mich seit mindestens zwanzig Jahren
beschäftigt, 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 Pädagogen teilgenommen habe, konn-
te ich längere Zeit erleben, mit welcher Verachtung, mit welcher
Geringschätzung keineswegs alle, aber doch manche über die Empirie rede-
ten. Und wenn ich einmal bei sehr engagierten Empirikern bin, findet genau
das Umgekehrte statt. Ich habe Mühe zu begreifen, dass und warum es
nicht gelungen ist und offensichtlich auch nicht zu gelingen scheint, diese
beiden, hier nur sehr grob und unzulänglich unterschiedenen
Grundorientierungen wechselseitig füreinander fruchtbar zu machen. Es
gibt Beispiele dafür, dass das gelingt, aber im Großen und Ganzen ist die
Bereitschaft voneinander und füreinander 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
Geringschätzung. Ich nenne ein Beispiel für wechselseitiges Nicht-
Verstehen: Ich habe Geisteswissenschaftler sagen hören: „Erziehung oder
Bildung sind keine bloßen 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 unüber-
prüfbar. Manchmal sind sie rein definitorischer Natur; oft bestehen sie im
Verweis auf  Wesensbestimmungen renommierter lebender oder längst ver-
storbener Autoren, am häufigsten aber erfolgen sie im Modus der
Beschwörung dessen, was Erziehung 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. Rätselhaft
erscheint mir auch, dass bereits der Versuch abgelehnt wird, das – eigentlich
müsste man sagen: ein bestimmtes – Bildungskonzept zu operationalisieren.
Operationalisierungen – so die These – seien mit dem Wesen der Bildung
unvereinbar. Also müssen diese Kritiker eine Vorstellung, eine Anschauung
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von Bildung haben, um entscheiden zu können, was das Wesen der Bildung
ist oder eben nicht ist. Aber was ist das, was sie da anschauen? Würde sich
diese beinahe willkürlich herausgegriffene Frage „Was ist Bildung?“ nicht
hervorragend als ein Paradigma wenigstens der Verständigung zwischen den
Vertretern verschiedener Wissenschafts kulturen eignen und anbieten? Zu
der im Beispiel genannten These, dass Bildung keine „bloße Tatsache“ sei,
hätten auch Empiriker einiges zu sagen, das für Geisteswissenschaftler oder
Bildungsphilosophen hoch relevant wäre.
Gegenwärtig ist nach meiner Wahrnehmung vor allem unter Empirikern

die Bereitschaft unterentwickelt, methodologische Alternativen ernst oder
auch nur offen zur Kenntnis zu nehmen. Dafür sehe ich – stark vereinfacht
– zwei Gründe. Ich nenne zuerst die gut begründete Intoleranz gegenüber
wenig überzeugenden Leistungen bildungsphilosophischer Aktivi täten.
Dagegen ist selbstverständlich umso weniger einzuwenden, je weniger iden-
tifizierbare Defizite bildungsphilosophischen Räsonierens verallgemeinert
werden und je mehr dabei in Betracht gezogen wird, dass es auch in der
empirischen Forschung Qualitätsunterschiede gibt. Es kommt aber noch
etwas hinzu: Manche Empiriker haben ein weniger gut begründetes
Selbstbewusstsein, das sich auf  die Anerkennung seitens jener Bildungs-,
Gesellschafts- und Wissenschaftspolitiker stützt, die den Ergeb nissen empi-
rischer Forschung zuschreiben, was diese Forscher gelegentlich auch leicht-
fertig in Aussicht stellen: nämlich 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 zunächst einmal eine ganz
allgemeine Verhältnisbestimmung, die folgendes besagt: Erziehungs -
wissenschaft hat es – auf  Grund gesellschaftlich etablierter Arbeitsteilung
und also entscheidungsabhängig – mit der Erklärung der Welt zu tun, Praxis
hat es mit der Veränderung der Welt zu tun. Es wäre gut – so ihre These –
, wenn man diese beiden Zuständigkeiten nicht vermischte. In den beiden
von mir nahezu unverantwortlich grob unterschiedenen forschungsmetho-
dologischen Lagern bereitet dieser Unterscheidung Spezial probleme. 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 folgendermaßen auf  den Punkt zu bringen versu-
chen: Erziehungswissenschaft, 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 für die Praxis zum
Kriterium für die Funktionsbestimmung und für die Qualitätsbeurteilung
der sie untersuchenden Wissenschaft sowie zur Begründung für die Geltung
erziehungswissenschaftlicher Sätze. 
Unter Empirikern ist folgende Modalität der Bestimmung des

Verhältnisses von Wissenschaft und Praxis verbreitet: Erziehungs -
wissenschaft hat es nicht nur mit der Beschreibung und Erklärung, sondern
auch mit der Optimierung der Praxis zu tun. Auch wenn die Vertreter oder
Befürworter dieser Auffassung differenziert und übrigens kontrovers
(Stichwort: logische Transformation von Erklärungen in Technologien)
über die Bedingungen sowie über die Grenzen der Realisierung dieses
Postulats diskutieren, melde ich prinzipielle Bedenken an. Diese
Zweckbestimmung begünstigt die Vernachlässigung der Tatsache, dass
Erziehungswissenschaft und Erziehungspraxis gemäß der erwähnten gesell-
schaftlichen Arbeitsteilung verschiedene Zuständigkeiten haben.
Erziehungswissenschaftler sind dafür verantwortlich, die Wahrheit ihrer
Sätze über die Wirklichkeit forschungsmethodisch zu gewährleisten, freilich
Wahrheit im nicht – fundamentalistischen und Wirklichkeit im nicht –
naiv – empiristischen Sinn. Demgegenüber sind Praktiker dafür zuständig,
reale Bedingungen erfolgreichen Lernens zu organisieren. Das sind zwei –
wie ich finde – deutlich unterscheidbare Zuständigkeiten. Sie begründen
ebenso deutlich unterscheidbare Logiken des Handelns.
Ich möchte noch kurz eine dritte Modalität des Theorie-Praxis-

Verhältnisses ansprechen. Sie besteht in der Radikalisierung der Differenz
zwischen Theorie und Praxis. Aus Ergebnissen empirischer pädagogischer
Forschung – so die These – folge überhaupt nichts für die Praxis. Ich meine,
diesen Satz auch schon einmal vom anwesenden Manfred Prenzel gehört zu
haben, von Jürgen Baumert und manchen anderen, an deren Expertise es
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nicht die geringsten Zweifel gibt. – Ich frage, ist das wirklich die Alternative:
entweder praktische Dienstbarkeit, Optimierung der Praxis, Engagement
für die Praxis auf  der einen Seite oder völlige Zusammenhanglosigkeit zwi-
schen Wissenschaft und Praxis andererseits? Warum gibt es überhaupt eine
Erziehungswissenschaft? Was sind die Gründe dafür, dass sie sich entwi-
ckeln konnte und entwickelt hat? Ich meine, Wissenschaftler könnten sehr
wohl einen Beitrag zur professionellen Urteilsbildung und
Kompetenzentwicklung von Praktikern leisten und damit auch zur
Entwicklung der Praxiskompetenz zukünftiger Praktiker beitragen. Mehr
noch: Sie können es gar nicht vermeiden, diesen Beitrag zu leisten, denn es
hängt nicht von ihnen, sondern von den Praktikern ab, ob und wie die ihr
Urteil am wissenschaftlichen Wissen schärfen. In holzschnittartiger
Vereinfachung sehe ich folgende Zusammenhänge: Jeder Praxis ist eine
Theorie immanent; es gibt keine theorielose Praxis. Diese Theorie ist kein
Naturereignis und sie fällt nicht vom Himmel. Sie ist vielmehr vom erfah-
rungs- und lernabhängigen, mehr oder weniger überprüften oder bewähr-
ten Wissen über Gegenstand und Inhalt dieser Praxis bestimmt, beeinflusst
und beeinflussbar. Das gilt vor allem für Bildungs- und
Erziehungspraktiker, die ein erziehungswissenschaftliches Studium oder
eine professionelle Weiterbildung erfolgreich absolviert haben. Spätestens
seit ihrem Studium partizipieren Praktiker wie rudimentär und unzulänglich
auch immer an der Entwicklung und Überprüfung wissenschaftlichen
Wissens, so dass man davon ausgehen kann, dass die deskriptiven
Komponenten der so genannten Praxistheorie und die Infor mationsgehalte
der davon unterschiedenen wissenschaftlichen Theorie korrespondieren,
wechselseitig aufeinander Bezug nehmen oder zumindest wechselseitig
anschlussfähig sind. Erziehungswissenschaftliche Forschung hat die
Bildungs- und Erziehungspraxis im nicht – naiv – empiristischen Sinn zum
Gegenstand und trägt damit zur Durchleuchtung, zur Aufklärung der
Bedingungen, Strukturen, Prozesse und Effekte alltäglichen bildungsprakti-
schen Handelns bei. Erziehungs- oder bildungswissenschaftliche Forschung
bezweckt und bewirkt – wenn sie etwas taugt – die Generierung und vor
allem die Überprüfung des Wissens über Funktionszusammenhänge ihres
Untersuchungs-Gegenstands – nämlich der Bildungs- oder
Erziehungspraxis. Die Überprüfung dieses Wissens nimmt also auf  diese
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Praxis oder genauer: auf  zwei Sorten von Sätzen Bezug, auf  solche, aus
denen diese Praxis besteht und auf  solche, in denen diese Praxis beschreib-
bar ist und beschrieben wird. Damit trägt bildungswissenschaftliche
Forschung zugleich zur Schaffung von Voraussetzungen dafür bei, dass
auch Praktiker ihr professionell relevantes Wissen im Abgleich mit
Befunden bildungswissenschaftlicher Forschung kritisch überprüfen und
revidieren können. Überdies – das habe ich schon angedeutet – gehört ja
auch das Wissen der Praktiker zu den Gegenständen 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 dafür relevanten Ergebnissen bildungswissenschaftlicher
Forschung abzugleichen und zu überprüfen. Ob, wie weit und wie Praktiker
als potentielle Adressaten und autonome Rezipienten bildungswissenschaft-
licher Forschungsergebnisse daraus Konsequenzen für 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 Transfor mation wissenschaftlicher Erkenntnisse ist der
Praktiker selbst. Er entscheidet, was in der jeweiligen Bezugswissenschaft
für 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 überzeugend auch immer – faktisch an der Konstitution der
Verwendungstauglichkeit wissenschaftlichen Wissens. So ist es durchaus
üblich, 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 Zuständigkeit für die Konsolidierung seiner Kompetenzen und für die
Erfüllung seiner praktischen Arbeitszwecke nicht abnehmen. Der
Wissenschaftler kann nur die Wissens- und vielleicht ein wenig auch die
Könnens – Bedingungen der Ermöglichung erfolgreichen Handelns aufklä-
ren, keineswegs gewähr leisten, sondern eben nur aufklären. Genau hier
stößt die erfahrungswissenschaftliche Zweckbestimmung: „Optimierung
der Praxis“ an ihre – so kann man beinahe zuspitzen: – natürliche Grenze.
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Der Praktiker kann auch vom noch so überzeugenden 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 Dignität und sie ist die unentbehrliche und unersetzliche
Voraussetzung für die kontrollierte, verantwortliche und erfolgreiche
Erfüllung professioneller Arbeits aufgaben. 
Meine Kernthese lautet: Wissenschaftler tragen wesentlich zur Klärung

der Bedingungen bei, die erfolgreiches Lehren und Lernen ermöglichen –
oder bescheidener: die die Wahrscheinlichkeit des Lehr- und Lernerfolgs
erhöhen. Für die Nutzung dieser Möglichkeiten sind die Lehrer selbst
zuständig und kompetent. Ein wenig konkreter formuliert könnte man
sagen: Wissenschaftler tragen zur Beantwortung der Frage bei, wie und
warum bestimmte bildungspolitische oder bildungspraktische Maß nah men
unter jeweiligen Realisierungsbedingungen geeignet sind, die
Wahrscheinlichkeit bestimmter Effekte zu beeinflussen, positiv oder nega-
tiv; es geht ja auch einmal etwas schief. Sie können nur insofern zur
Fundierung und Konsolidierung kompetenten, verantwortlichen professio-
nellen Handelns beitragen. Ich spreche bewusst vom Beitrag, den bildungs-
wissenschaftliche Forschung zur Klärung der Voraussetzungen Erfolg ver-
sprechenden bildungspraktischen Handelns (nur) zu leisten vermag. So wie
Bildungswissenschaftler in ihrem eigenen Zuständigkeits bereich mehr tun
und mehr wissen als für eine elaborierte Bildungspraxis relevant ist, so ent-
wickeln Bildungspraktiker ein Wissen und Können, dessen Komplexität
weit über 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)

Aktivitäten des Praktikers nicht erzwingen und auch nicht erübrigen kann,
so ist die Praxis umgekehrt nicht nur nicht dafür zuständig, sondern auch
nicht geeignet, Maßgaben für Entscheidungen des Forschers zu liefern: bei-
spielsweise über Fragestellung, Durchführung 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 heißt auch der Bildungswirklichkeit mit.
Andererseits vermögen nur solche Konzeptionen und Realisierungs formen
der Bildungsforschung den vorfindbaren Besonderheiten der
Bildungspraxis gerecht zu werden, die für die praxistheoretische
Konzeption, Steuerung und Kontrolle dieser Praxis anschlussfähig sind. 
Eine Möglichkeit, die fortbestehende Differenz zwischen Theorie und

Praxis zu überbrücken oder Theorie und Praxis zeitlich und räumlich näher
zusammen zu bringen, ohne sie jedoch zu vermischen, bietet 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 Erörterung des Theorie-Praxis-Verhältnisses verwandt.
Aber das steht im Thema der heutigen Veranstaltung. Nun zu meinem vier-
ten Hauptpunkt.
4. Besonderen Reiz hat für mich die mit dem Theorie-Praxis-Problem oft

in Zusammenhang gebrachte Frage, ob die Pädagogik oder die
Erziehungswissenschaft eine normative Disziplin sei. Empiriekritiker und
Empirieskeptiker sind unter denjenigen überrepräsentiert, die befürchten,
dass die zu ungenau so genannte wertfreie Forschung den Missbrauch oder
die Missbrauchbarkeit erziehungswissenschaftlicher Erkenntnisse begünsti-
ge. Man stelle – so die These – Forschungsergebnisse ohne normative
Bindung bereit, die beliebig verwendet werden könnten. Warum halte ich
diese Befürchtung für schlecht begründet? Ich nenne ein erstes Argument
zur Begründung meines Zweifels: Diejenigen, die der normativen
Regulierung ihres Wollens und Tuns – nach der im zuvor zitierten Votum
implizierten Unterstellung – am allernötigsten bedürften, sind wohl auch
genau diejenigen, die sich am allerwenigsten danach richten. Wenn es einen
Menschen gibt, der entschlossen ist, Erkenntnisse aus der
Erziehungswissenschaft für die Manipulation von Menschen oder für die
Perfektionierung dieser Manipulation zu verwenden, was auch immer das
konkret heißen oder sein mag, der lässt sich von der Moralpredigt eines
Erziehungswissenschaftlers wohl kaum daran hindern. Andere Instrumente
zur Durchsetzung ihrer Wertvorstellungen stehen der Wissenschaft nicht
zur Verfügung. Man könnte zunächst einwenden, dass der Missbrauch nicht
geeignet sei, die Geltung der dafür vorausgesetzten Norm außer Kraft zu
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setzen. Das stimmt. Aber ich äußere mich nur zu der Erwartung, durch
moralische Normen Missbrauch verhindern zu können. Ein zweiter
Einwand lautet, dass die Identifizierung eines Missbrauchs die Geltung
einer Norm voraussetze. Das stimmt. Aber es ändert nichts daran, dass ein
normativ ambitionierter Forscher den Praktiker nicht daran zu hindern ver-
mag, das zu tun, was er selbst für richtig hält bzw. tun will. Es ist nicht ein-
mal wahrscheinlich, dass der normativ postulierende Forscher dem zur
Manipulation entschlossenen Praktiker ein schlechtes Gewissen einreden
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 häufig auf  Ansichten berufen können, die nicht nur von
Politikern, Eltern, Lehrpersonen, sondern auch von Menschen vertreten
werden, die ohne zögern zu den Erziehungswissenschaftlern gerechnet wer-
den.
Damit ist ein zweites Hauptargument zur Begründung meiner Skepsis

angesprochen: Wer ist das eigentlich, die Erziehungswissenschaft? Jenseits
rechtlich kodifizierter Straftatbestände ist das praktisch höchst folgenreiche
Spektrum der Wertüberzeugungen auch unter Erziehungs wissen schaftlern
bemerkenswert breit. Hier können Praktiker sich bestens bedienen und mit
dem Segen der Erziehungswissenschaft tun, was sie jeweils für wünschens-
wert halten. An wessen Wertüberzeugung oder Glaubens richtung soll ein
Praktiker sich orientieren? 
Ich halte es in diesem Zusammenhang für erwähnenswert, dass insbe-

sondere geisteswissenschaftlich orientiere Pädagogen – wenn ich das zur
Verdeutlichung einmal so zuspitzen darf  – Glaubenskriege führen; dem -
gegenüber streiten Empiriker eher, und wie ich finde ergiebiger und inter-
subjektiv entscheidbar, über die Eignung unterschiedlicher Forschungs -
methoden und Forschungsverfahren, die zur Überprüfung von Sätzen über
die Wirklichkeit organisierten Lehrens und Lernens eingesetzt  werden.
Es ist jedem Wissenschaftler selbstverständlich unbenommen, Urteile darü-
ber zu fällen, was eine seines Erachtens – im moralischen Sinn – gute Praxis
und was eine nicht gute Praxis ist. Aber was ist damit gewonnen? Er veröf-
fentlicht sein Bekenntnis; man könnte auch sagen: er belästigt seine
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Adressaten mit seiner Wertung. Aber er setzt das zuvor Gesagte damit nicht
außer Kraft. Das lässt sich weiter konkretisieren.
Normen und Wertungen ermöglichen nicht nur, sondern bezwecken die

selbstverantwortliche Stellungnahme ihres Adressaten. Eine 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. Natürlich 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 könnte sogar ein moralisches bzw. ein metaethisches Argument zur

Begründung der Empfehlung ins Feld führen, im Kontext bildungswissen-
schaftlicher Forschung Feststellungen von Wertungen zu unterscheiden und
frei zu halten. Dieses Argument rekurriert auf  den Respekt vor der auto-
nomen Entscheidungszuständigkeit und Urteilkraft des Adressaten einer
Wertung. Man kann aber auch völlig – und das empfehle ich – auf  morali-
sche Urteile zugunsten prüfbarer Feststellungen verzichten und dem
Adressaten dieser Feststellung überlassen, wie er im Rahmen geltenden
Rechts dazu Stellung nimmt. Ich habe bei Peter Strittmatter den Satz gele-
sen: „Präskriptive Aussagen bedeuten Eingriff  in bestehende Überzeugun-
gen.“ Ich würde diesen Satz zuspitzen und sagen: Präskriptive Aussagen
implizieren den unrealistischen Versuch, in die Überzeugung eines
Adressaten einzugreifen. Wissenschaftler können zur Reflexion und nur
insofern zur Ermöglichung verantwortlicher moralischer Urteil bildung
ihrer Adressaten beitragen, sie können die Zustimmung zu noch so gut
begründeten Normen oder Empfehlungen nicht erzwingen oder determi-
nieren. Wissenschaftler können die selbstverantwortliche Wertung der
Adressaten ihrer Erkenntnisse aber auch nicht erübrigen. Sie können
Praktiker allenfalls darüber informieren, was sie mit ihrem Handeln anrich-
ten – und dieses vielleicht wertbeladene Wort verwende ich im deskriptiven
Sinn. 
Bei der Erörterung der traditionsreichen Frage nach der Zulässigkeit oder
auch nach der Vermeidbarkeit von Werturteilen in der Wissenschaft können
seit Max Weber drei Sorten von Wertungen unterschieden werden, auf  die
ich hier nur in Andeutungen eingehen kann. Wertungen können



Gegenstände werturteilsfreier empirischer Forschung sein, so beispielswei-
se die Wertorientierung von Schülern oder Eltern. Das sind legitime
Gegenstände empirischer Forschung; sie machen aus der sie untersuchen-
den Wissenschaft keine normative Disziplin. Zweitens gibt es Wertungen,
die jeder Forschung zugrunde liegen. Wissenschaft ist nicht nur ein System
wahrheitsfähiger Sätze, sondern auch ein System sozialen Handelns.
Wissenschaftler müssen entscheiden, mit welchen Problemen sie sich
beschäftigen, welche Methoden sie dabei verwenden usw. Auch dadurch
wird die Erziehungswissenschaft nicht zu einer normativen Wissenschaft.
Denn die für diese Entscheidungen unentbehrlichen Wertungen sind und
implizieren keine wertenden Stellungnahmen zu den erforschten
Sachverhalten und zu den Forschungsbefunden. Wer sich über 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 nüchtern festzustellen was
warum und mit welchen Konsequenzen der Fall ist, ohne die Qualität sei-
ner Recherchen und Analysen durch Moralisierung zu korrumpieren. Wenn
die Wertungen, die die Entscheidung für eine bestimmte Problemstellung
steuern; auf  die Forschungsergebnisse durchschlagen, dann führt das zu
einer 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 Zuständigkeit und auch
Verantwortung beschränken und konzentrieren. Auch das, was ich hier aus-
führe, gehört in den Bereich der Erörterungen 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 mög-
lich versus unmöglich erscheint, ich versuche moralische Urteile zu vermei-
den, weil ich sie für entbehrlich halte, und ich versuche Argumente zu ver-
wenden, die es dem Zuhörer 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 überhaupt wertfrei sein?“ –
wie das oft ungenau und missverständlich formuliert wird? Richtig ist, dass
auch der Wissenschaftler beispielsweise ein entscheidungsabhängiges, ein
wertungsabhängiges Kriterium benötigt, um beispielsweise den Effekt einer
unterrichtlichen Maßnahme als Erfolg identifizieren zu können. Oder er
braucht ein Kriterium, wenn er etwas aussagen will über Schul qualität. Das
trifft zu, aber es ist möglich, diese normativen Implikationen normativ zu
neutralisieren, sozusagen zu entnormativieren, um eine Ver zerrung der
Befunde zu vermeiden. Ich illustriere das an einem Beispiel: Wenn eine
Schülerin ein bestimmtes Wissen generieren oder bestimmte Fähigkeiten
oder Orientierungen entwickeln soll, und wenn es ein wissenschaftlich
überprüftes Wissen darüber gibt, durch welche Maßnahmen die
Wahrscheinlichkeit erhöht werden kann, dass dieses Ziel unter gegebenen
internalen und externalen Bedingungen erreicht wird, dann müssen diese
Maßnahmen realisiert werden. Das entscheidende Wort in diesem
Beispielsatz ist das Wörtchen „wenn“. Das mag jetzt wie ein
Taschenspielertrick aussehen, ich bin aber überzeugt, dass es keiner ist:
Durch das Wörtchen „wenn“ wird diese Zielsetzung zur Disposition
gestellt. Man könnte 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
Zuständigkeit bzw. die Verantwortlichkeit des Adressaten dieser
Wissenschaft konstituiert. Der Praktiker ist dafür zuständig 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 über wünschenswerte
Ziele beteiligen. Aber er kann das nicht als Forscher tun, der für die
Beschreibung und Erklärung des von ihm thematisierten Ausschnitts der
Wirklichkeit zuständig ist. 
Zum Schluss erlaube ich mir auch noch lapidar zu fragen, worin eigentlich
die Unterstellung begründet sein soll, dass Wissenschaftler besser als
Praktiker wissen, was für eine Praxis oder auch für einen Lernenden wün-
schenswert oder gut und nicht wünschenswert 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
Zuständigkeiten und Fähigkeiten 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 Komplexität eines Feldes vorzu-
stellen. Das hat Herr Strittmatter vorzüglich gemacht. Herr Heid, der schon
ein bisschen länger in dem Zustand der Emeritierung ist, hat das noch ein-
mal verstärkt. 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 würde
ganz gerne etwas zur Disziplin sagen und dann eine Außensicht auf  die
Disziplin werfen, weil ich glaube, dass man das noch ein wenig anders
beleuchten könnte. Zur Disziplin vielleicht einige Punkte: Wenn wir über
die Theorie-Praxis-Kluft sprechen oder das Theorie-Praxis-Problem, dann
gehören die grundsätzlich zur Erziehungswissenschaft: Wenn wir keine
Theorie-Praxis-Kluft hätten, dann könnten wir die Theorie und damit die
Wissenschaft aufgeben. Natürlich, die Praxis ist wichtig. Ohne die funktio-
niert nichts im Erziehungsbereich. Doch ist die Kluft zwischen Theorie und
Praxis notwendig; sie repräsentiert unterschiedliche Perspektiven. Wenn wir
über das Theorie-Praxis-Problem sprechen, müssen wir freilich die Empirie
mit dazu nehmen. Wir haben dann eine Relation zu klären 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 päda-
gogische Praxen, die z. B. in der Bildungspolitik oder die in den Medien
betrieben werden. Diese liegen wiederum auf  ganz anderen Ebenen. Nur
müssen 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 außerdem die Differenzierung zwischen dem, was
wir als Wissenschaftler bereit stellen, nämlich Wissen, und dem, was
Praktiker tun: sie handeln. Auch sie handeln auf  der Basis von Wissen. Sie
handeln jedoch nicht ausschließlich auf  der Basis unseres Wissens. Würden
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sie das tun, dann würden sie kläglich scheitern. Mit dem Wissen, was wir
bereitstellen können, kann man keine umfassende pädagogische Praxis
betreiben; das Wissen ist dafür unzureichend. Zum Agieren braucht man
andere Erfahrungs- oder Wissensbestände. Was wir jedoch anbieten kön-
nen, sind andere Wissensbestände. Diese zeichnen sich dadurch aus, dass
wir Wissenschaftler mehr Zeit, mehr Distanz, mehr Ruhe haben, um Dinge
gründlich zu analysieren, darüber nachzudenken und Erkenntnisse zurück
zu melden. 
Damit komme ich auf  die andere Perspektive, ein Blick von außen auf  die

Erziehungswissenschaft. Wissenschaften müssen aus meiner Sicht nützlich
sein. Sie dürfen nicht belanglos sein, das muss man spüren. Warum leisten
wir uns Wissenschaft? Damit sie in irgendeiner Form nützlich wird.
Nützlich kann auch heißen, sie macht uns auf  Probleme aufmerksam.
Hierin würde ich eine erste große Funktion der Erziehungswissenschaft
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 einschätzen kann. Mein
zweiter Punkt spricht die Funktion einer erklärenden 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 lösen kann. Das ist eine heikle Her -
ausforderung, hier abgesichertes Wissen bereitzustellen. Damit verbindet
sich aus meiner Sicht immer ein pragmatisches Problem: Auf  welcher
Generalisierungsebene liegt es, auf  welcher präsentiere ich es? Dieses
Wissen kann man als präskriptives Wissen oder technologisches Wissen ein-
ordnen. Aber auch hier geht um Wissen. Erziehungswissenschaftler bieten
allenfalls Wissen an, keine Vorschriften. Was jemand mit dem Wissen
macht, wie er damit handelt, das ist sein Problem und seine Verant wortung.
Da will ich keinesfalls normativ vorschreiben, sondern nur Wissen anbieten,
mit dem man handeln kann. 
Was wir freilich tun können, ist auf  die Probleme aufmerksam zu machen.
Wenn jemand mit dem verfügbaren Wissen dumm oder nicht vernünftig
umgeht, dann muss unsere Rückmeldung kommen: Sieh mal, das Problem
ist nicht gelöst! Das Problem ist vielleicht noch größer geworden. An dieser
Stelle sehe ich die Wissenschaft schon als eine Art von Rück -
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meldungssystem, das Wissen nutzt und darauf  hinwirkt, dass wir unserer
Verantwortung gerecht werden. Dass wir die Zustände nicht auf  sich beru-
hen lassen. Wir Wissenschaftler deuten darauf  hin: Da gibt es weiterhin
Probleme. Und wir leisten von unserer Seite zumindest auch Beiträge zur
Problemlösung. Wir versuchen zu zeigen, dass bestimmte Dinge mög -
licherweise lösbar sind. Damit sind wir auch unabhängig von Norm pro -
blemen. Natürlich 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 Bürger wie jeder andere. Da gibt es kein besonderes Recht für
Wissenschaftler. Aber wir haben besondere Möglichkeiten 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
Saarbrücker, der ich bin, ganz gründlich vorbereitet und die Weltliteratur
konsultiert. Ich habe Jim Knopf  gelesen und kam dabei auf  den
Scheinriesen Tur Tur. Und das ist eine wunderschöne Metapher, die man
mal verwenden kann, auch für die Diskussion hier. Zunächst einmal
erscheint dieser Riese als ungeheuer groß. So wie auch hier das Theorie-
Praxis-Problem. Allesamt, die Sie so wunderschön formuliert haben, haben
mich merken lassen, dass ich – wieder ironisch formuliert – viel zu jung bin,
um eine Stellungnahme abzugeben. Aber je näher man an diesen
Scheinriesen Tur Tur kommt, desto kleiner wird er. Und so auch wenn wir
praktisch handeln müssen, wenn wir z. B. Studienprogramme, Studien -
reformen durchzuführen haben, da müssen wir ja auf  den Tisch legen, wel-
ches Verständnis 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 abhängig von einer Ziel- und Bedarfsanalyse und vielleicht bin ich da zu
sehr amerikanisiert, aber so geht man da auch an Probleme heran.
Ordnungsgemäß macht man erst mal eine Needs-Analysis und man führt
die Gap-Analysis durch und sagt, wo sind denn nun die so genannten
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Defizite? Und die werden dann eben gründlich 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 groß. Und man
kann dann gelegentlich „vor lauter Kraft“ nicht mehr gehen. 
Wir haben 1999/2000 in Freiburg unter ständiger Rückkoppelung mit

meinem Vorgänger, dem schon erwähnten Prof. Eigler, ein Studien -
programm aufgelegt, das heißt Instructional Design. Wir haben nicht
Didaktik gewählt, und ich sage ihnen warum. Wenn man heutzutage sagt:
Ich arbeite im Feld der „Didaktik“, drehen sich die Leute eher gelangweilt
um und sagen, da sind keine Lösungen 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 für meine Studenten, mitteilen zu dürfen und mitteilen zu
können, was sie eigentlich studieren und zu welchem Zweck sie studieren.
Der nächste Schritt, das ist unser Masterprogramm, das heißt (in einem
Schwerpunkt) „Instructional Engineering“. Wir wollen bewusst den Begriff
des Ingenieurs, des „Bildungsingenieurs“ einführen, weil meine Überzeu-
gung ist, dass das Bild der Erziehungswissenschaft, das ich heute aus den
Redebeiträgen herausgehört habe, möglicherweise in Saarbrücken realisier-
bar ist, bei den Personalressourcen, die Sie haben. Wenn Sie sich die Realität
anschauen; dass wir z.B. in Freiburg mit zwei Professuren operieren müs-
sen; bei einem großen Lehrstuhl zwar, aber es sind zwei Professuren und
wir 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 würde ich for-
mulieren; wir versuchen es erst mal. Wir sind in einem ständigen Austausch,
z.B. bei der Modularisierung der Studien gänge, die wir durchgeführt haben.
Sie merken, ich bin ein Radikal reformer, und ich muss sagen: ich bin ent-
schiedener Anhänger des Bologna-Prozesses. Ganz entschieden. Wir haben
2001 das erste Programm durchgeführt und ich kann nur sagen, zu Recht.
Denn wir können unsere Absolventen das „Instructional Design“ vermit-
teln. Sie bekommen Jobs, sie arbeiten, sie können in Masterstudiengänge
wechseln usw. Ich denke auch, dass wir die Chancen einer adäquaten
Ausbildung und Bedarfsbefriedigung eher erreichen werden, als wenn wir
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dem traditionellen Programm der Erziehungswissenschaft weiter folgen.
Schlussendlich, und das ist nun das Zugeständnis, wird das Master-
Programm selbstverständlich irgendwann das gesamte Programm der
Erziehungswissenschaft abdecken müssen, aber erst auf  dieser Ebene.
Daher wage ich einmal in die Diskussion einzubringen, dass man an die
Probleme unterschiedlich herangehen kann. Für mich ist Wissenschaft mein
Leben lang nichts anderes gewesen als komplexes Problemlösen. Ich habe
gelernt, nicht zuletzt auch in Saarbrücken: ich muss zuerst mal den
Problemraum spezifizieren. Ich muss meine Dinge suchen, Prozeduren
suchen, Methoden suchen, mit denen ich das Problem lösen kann. Ich brau-
che Theorien, Modelle mittlerer, kleiner Reichweite, um Schritt für Schritt
in diesem System, das sich nämlich ständig dynamisch verändert, irgendwie
eine Lösung herbei zu führen. Der große Wurf  ist nicht denkbar, nicht
möglich beim Problemlösen in dynamischen Systemen, aber man kann es
erleichtern, man kann zu kleineren Lösungen kommen, die dann zusam-
mengenommen durchaus dazu beitragen, dass man die Theorie-Praxis-
Diskussion ganz anders aufzäumt, nämlich von den Needs, von den Zielen,
den Bedarfen her, die die unterschiedlichen Abnehmer formulieren können
und über 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 Studiengänge des BA und MA
machen. In Zusammenarbeit mit dem Seminar, in Zusammenarbeit mit
dem Landeslehrerprüfungsamt, mit allen, die da was glauben sagen zu sol-
len und sagen zu müssen – zu den Gaps, zu den Needs – sind in den
Prozess eingebunden. Ich bin überzeugt davon, das ist ein gangbarer Weg
und löst auch einige der Diskussionen oder Diskussionspunkte auf, weil sie
sich nämlich dann, ich komme auf  meine Metapher zurück, als Scheinriese
entlarven lassen. Und wir kämpfen zu sehr immer wieder mit diesem
Scheinriesen und vergessen, dass wir eine sehr pragmatische Kompetenz
haben, Probleme anzupacken, zu definieren, zu lösen. Aber wir dürfen auch
nicht zu weit reichen. 
Ich darf  noch anmerken: was etwas hinderlich ist in Deutschland – das ist

der Geist der Unfreiheit, dass Wissenschaftler generell gegängelt werden.
Ich habe den Eindruck, dass viele Themen nicht mal so sehr von der soge-
nannten Öffentlichkeit lanciert werden, sondern von einer sehr wohl infor-
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mierten und interessierten Presse. So wie die hohen Lohnneben kosten
erfunden wurden, um ein bestimmtes Thema auf  den Markt zu bringen, so
werden auch bestimmte Themen in der Bildungsforschung einfach aufge-
bracht, weil möglicherweise bestimmte Interessen dahinter stecken. Davon
muss man auch wegkommen. Auch das muss man einmal kritisch analysie-
ren und auf  den Prüfstand der Needs Analysis führen. Das ist ein sehr
schönes rationales Verfahren, das wir auch als Wissenschaftler glaube ich
ganz gut beherrschen können. 

Prof. Heid: 
Needs, Erfordernisse, Nützlichkeit – 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 Verwertbarkeit der Erkenntnisse mit der Autonomie und
Freiheit der Forschung, von der Sie ja auch gesprochen haben, zusammen-
bringen. Dann zum Wichtigeren: Es gibt gegenwärtig einen Trend zur
Pragmatisierung des gesamten Bildungs- und Wissenschaftssektors. Die
Frage nach dem, was die Wissenschaft für die Gesellschaft und auch für die
Wirtschaft – Frage aber: Wer ist das? – leistet, ist keineswegs illegitim. Aber
die Brauchbarkeit der Erkenntnisse ist kein Qualitäts- und erst recht kein
Ausschlusskriterium. Das Interesse vieler Wissenschafts- und
Gesellschaftspolitiker an der praktischen Verwertbarkeit wissenschaftlicher
Erkenntnisse wird in einem Maß verabsolutiert, das sogar manchen
Befürwortern der Forderung nach Praxisrelevanz wissenschaftlicher
Erkenntnisse Probleme bereitet: Es schließt nämlich allzu oft die praxisbe-
deutsame Fragen nach dem Verwertungszweck, nach der Qualität dieses
Zwecks und vor allem nach den Subjekten jener Zweckbestimmung aus, an
der aber doch partizipieren müsste, wer sich entscheidungsabhängig in
deren Dienst stellt. 
Es gibt übrigens so etwas wie eine unbeabsichtigte Nebenwirkung dieser
Orientierung: Ich beobachte, dass junge Kollegen, die fachlich außeror-
dentlich kompetent sind, für Fragestellungen und für Ergebnisse traditions-
reichen, gründlichen und – wie ich finde – oft bahnbrechenden und genia-
len Denkens, dann, wenn sie älter als fünf  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 überholt, 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 Universität und nach dem Zweck der Wissenschaft erledigt?
Noch etwas erscheint mir in diesem Zusammenhang erwähnenswert:

Manche Argumente, mit denen man eine Zeitlang die Unterscheidung der
Grundlagenforschung einerseits von der Anwendungsforschung anderer-
seits zu begründen versuchte, erscheinen mir wenig überzeugend.
Forschung ist nur so lange Forschung, wie sie den bewährten und in der
scientific community anerkannten Qualitätskriterien für Forschung gerecht
wird. Das gilt auch dann, wenn sich die Ergebnisse dieser Forschung sehr
gut eignen, zur Begründung, zur methodologischen Beurteilung und sogar
zur Anleitung einer Erfolg versprechenden Praxis beizutragen. Genau das
ist nach meiner Einschätzung 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 für Bildungsforschung habe ich den Satz
gelesen, dass angewandte Forschung zur Lösung 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 über die Gegenstände ihrer Beratung, aber sie be -
tätigen sich dann nicht als Forscher.

Prof. Nortmann:
Ich habe nichts vorbereitet, aber das ist vielleicht gar nicht so schlecht. Ich
würde so vorgehen, dass ich drei oder vier Punkte, die vorhin Herr
Strittmatter angesprochen hat, die aber auch von den späteren Rednern teils

Podiumsdiskussion

Universitätsreden 80 35



aufgegriffen worden sind, ein wenig kommentiere. Ich beginne mal mit der
Normativitätsthematik. Gerade mir vor dem fachlichen Hintergrund, den
ich mitbringe aus der Philosophie, ist natürlich bewusst, dass es seit unge-
fähr zweihundert Jahren, nämlich seitdem Hume das Humesche „Gesetz“
ausgesprochen hat des Inhalts, dass man aus deskriptiven Aussagen keine
normativen gewinnen könne, für jeden Wissen schaftler und ein wissen-
schaftliches Selbstverständnis ein Problem vor diesem Hintergrund ist, in
Erwägung zu ziehen, normative Aussagen zu äußern. Aber ich möchte die
Dimension des Problems ein bisschen zurechtrücken. Wenn Sie schon von
irgendeinem allgemein charakterisierten Zustand die Information haben,
dass er ein Zielzustand ist oder hergestellt werden soll, dann können Sie
selbstverständlich mit empirischen Mitteln aus dieser Zielaussage, aus dieser
normativen Aussage, speziellere normative Aussagen gewinnen unter güns-
tigen Umständen. Wenn nämlich die empirische Forschung zu Ergebnissen
derart führt, dass unter den gegebenen Rahmenbedingungen der
Zielzustand, den Sie schon haben, entweder nur, oder, wenn Sie es ein biss-
chen schwächer haben: am besten dadurch erreicht werden kann, dass der
und der andere Zustand hergestellt wird. Sofort können Sie, ohne dass
Ihnen jemand einen Vorwurf  der Unwissenschaftlichkeit machen kann,
sofort können Sie deduzieren, dass der speziellere Zustand hergestellt wer-
den soll. Sie, Herr Heid, haben das an der einen Stelle, an der Sie sagten,
dass Sie etwas mit einem Beispiel erläutern wollten, im Prinzip gesagt. Mich
hat es nur ein bisschen gewundert, dass Sie gegen Ende doch wieder mein-
ten, dass man keine präskriptiven Aussagen machen dürfe. Ist natürlich die
Frage, wo die obersten Ziele sozusagen herkommen. Aber da kann man
sich auf  bestimmte Sachen sehr schnell einigen wie z. B., dass die Heran -
wachsenden so ausgestattet werden sollen, dass sie das Potential haben,
glückliche Menschen zu werden unter den gegebenen Umständen usw. Da
möchte ich doch mal den sehen, der darüber in eine ernsthafte
Zieldiskussion eintritt. Der zweite Punkt: das Theorie-Praxis-Verhältnis. Ich
fühle mich ein bisschen erinnert, nachdem ich vor einigen Wochen ein Buch
über antike Medizin gelesen habe, an den Sachverhalt, dass man ungefähr
im zweiten nachchristlichen Jahrhundert in der Medizin, in der griechisch-
römischen Welt, eine Diskussion darüber geführt 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 Erziehungswissenschaft, ist dies, dass es
eben einige Disziplinen gibt (und die Medizin ist ein paradigmatischer Fall,
aber vielleicht ist ein Fall auch die Erziehungs wissen schaft), die abgesehen
davon, dass sie über ihren jeweiligen Gegen stands bereich die Erkenntnisse
erweitern wollen, noch einen Zweck außerhalb ihrer selbst haben, und das
scheint mir für die Erziehungs wissenschaft 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 weiß,
warum sie funktionieren. Das mal zum Theorie-Praxis-Verhältnis. Noch
eine Bemerkung zum angeblichen, zum tatsächlichen oder vermeintlichen
Gegensatz zwischen empirischer Wissen schaft und Geisteswissenschaft
oder Hermeneutik. Ich sehe diesen scharfen Gegensatz nicht. Selbst da, wo
sozusagen das genuine Be tätigungs feld der Hermeneutik ist, nämlich in der
Auslegung von Texten, ist es so, dass Sie bei einem schwierig zu verstehen-
den Text sich eine Theorie darüber bilden müssen, was der Autor oder die
Autorin gemeint hat, und diese Theorie müssen Sie dann empirisch über-
prüfen, nämlich dergestalt, dass Sie sagen: Wenn er oder sie das wirklich
gemeint hat, dann müsste 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
sehe ich zwischen empirischem Vorgehen und hermeneutischem Vorgehen
erst mal keinen scharfen Gegensatz. Jetzt kann man sagen, die eigentliche
hermeneutische 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 Oberflächenphänomenen vielleicht an allgemeinen
Prinzipien steht. Aber gerade dann, wenn wir diesen Aspekt herauskehren,
reden wir über heuristische Zusammenhänge, und da ist Popper zum
Beispiel, der von Ihnen geschätzte Popper, Herr Strittmatter, soweit ich
weiß nicht müde geworden, darauf  hinzuweisen, dass in heuristischen
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Zusammenhängen durchaus auch einmal chaotisches und methodologisch
nicht unbedingt in ein Korsett zu zwängendes Denken seine Kreativität ent-
falten kann, so dass es in dem Bereich sowieso keinen Gegensatz zwischen
Bemühungen gibt, sich Theorien auszudenken, seien das Theorien, die die
Inhalte von Texten betreffen, oder Theorien, die das hinter irgendwelchen
Naturphänomenen Steckende betreffen. Und wenn es dann an die Über-
prüfung geht, ich habe es eben deutlich gemacht, dann müssen Sie in dem
einen Bereich genauso empirisch vorgehen wie in dem anderen. Also von
daher sehe ich diesen großen 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 nützlich sein wollen, mehr zu ver-
sprechen, als wir halten können. Die Erziehungswissenschaft 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
für Forschung ausgeben, auch wenn wir im vorhinein schon wissen, dass ein
großer Teil dieses Geldes umsonst ausgegeben ist, weil dieses Geld bezie-
hungsweise Projekt eben nicht mit Sicherheit die richtige Lösung bringen
wird. Wir müssen hier vorsichtig sein und dürfen nicht suggerieren, dass wir
auf  der Basis eines zweijährigen Projekts die Schule in Deutschland verbes-
sern können. Wir müssen hier mit Augenmaß ansetzen. Mir ist auch ein
Anliegen, dass wir schon eine „imperialistische“ Strategie verfolgen, um
dafür zu sorgen, dass die Erziehungswissenschaft, die einen Beitrag leisten
kann, sich auch ausbreiten kann. Mein Eindruck ist, dass die
Erziehungswissenschaft in Deutschland über weite Strecken viel geredet
hat, dies aber auf  einer Ebene, die für kaum jemand in irgendeiner Weise
bedeutsam war. 

Prof. Stark:
Außer für die Erziehungswissenschaft?
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Prof. Prenzel:
Außer für sich selbst. Auf  der anderen Seite allerdings, wenn wir „die
Praxis“ oder „die Realität“ anschauen, da hat es gebrannt. Es ist schon
eigenartig, wenn jemand weit weg in einer Wolke sitzt und sich nicht einmal
die Mühe macht zu fragen: wie können wir die Brände löschen? An dieser
Stelle muss die Erziehungswissenschaft mehr anpacken. Damit verbindet
sich, wenn wir jetzt über Saarbrücken oder andere Standorte reden, die
Frage, wie bekommt man eine kritische Masse. Freiburg zum Beispiel; da ist
die kritische Masse in der Erziehungswissenschaft inzwischen eigentlich
schon zu klein. Für mich ist eine ganz entscheidende Frage, wie schaffen wir
es, dass wir über verschiedene Einheiten, also Lehrstühle usw.,
Fragestellungen aufgreifen, die wir gemeinsam bearbeiten können. Gerade
bei den Fragestellungen, die anspruchsvoll sind, die auf  Erklärungs- und
Veränderungswissen zielen, kommen wir mit den Ressourcen isolierter klei-
ner Lehrstühle kaum weiter. An dieser Stelle ist mein großes Plädoyer: Wir
müssen noch mehr kooperieren. Doch gibt es nach wie vor in Deutschland
eine starke Tendenz, hochgradig individualistisch zu arbeiten, die für das
Wissen nicht förderlich 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 Proble matik. Wir haben manch-
mal auf  den ersten Blick, sogar noch auf  den zweiten Blick vermeintlich
geniale Theorien. Bei der Entwicklung von konkreten Hypothesen, die
überprüfbare Variablen enthalten und eine theoretische Repräsentativität
darstellen, das heißt, dass die konkreten Variablen auch das noch repräsen-
tieren, was in den abstrakten Begriffen der Theorie enthalten ist, sind häu-
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. Zunächst zur Frage der Normativität.
Natürlich ist die Erziehungswissenschaft keine normative Disziplin inso-
fern, als sie die Normen selbst festlegt. Kerschen steiner hat noch Lehrpläne
geschrieben und festgelegt, dass alle Lehrer in seinem Bezirk diesen
Lehrplan durchzuführen verpflichtet sind. Eine autoritäre Entscheidung ist
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heute kaum noch denkbar. Ich bin jedoch davon überzeugt, dass sich die
Erziehungs wissenschaft dort, wo sie sich als Veränderungswissenschaft ver-
steht, nicht aus der normativen Diskussion ausklinken kann. Erziehungs -
wissenschaft kann mit ihren empirischen Daten den Entscheidungsprozeß
über Normen bzw. Ziele anreichern. Die Aufgabe der
Erziehungswissenschaft im Rahmen der Entscheidung über Normen setzt
sich aus mehreren Details zusammen: Sie muss zunächst deskriptives
Wissen über die Bedingungen und Voraussetzungen von Erziehung und
Unterricht erarbeiten und bereitstellen. Sie muss aber auch zugleich
Verfahren, die rationale Entscheidungen ermöglichen, entwickeln und diese
hinsichtlich ihrer Brauchbarkeit und Effizienz empirisch überprüfen.
Die zweite Bemerkung: Hermeneutik und empirisch-theoretisches

Denken sind gar nicht so weit auseinander. Ich gestehe, ich habe eine
Zeitlang gebraucht dafür, das zu erkennen. Als wir uns vor geraumer Zeit
mit dem Thema Leistungsangst in der Schule beschäftigt haben, haben wir
uns auch gefragt, wie dieses Thema außerhalb der einschlägigern Fach -
literatur, in der Belletristik zum Beispiel behandelt wird. Und da sind wir auf
bemerkenswerte Stellen gestoßen. Unter anderem Thomas Mann; jeder
weiß, 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
übel, 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 gegenübergestellt sieht. Kurzum er weigert sich, in die Schule zu
gehen. Und nun beschreibt Thomas Mann, welche Gedanken, wir würden
heute sagen, welche Kognitionen diesem kleinen Knaben durch den Kopf
gehen. Und dann kommen Phänomene zur Sprache wie eigenes
Anspruchsniveau, Einschätzung der eigenen Kompe tenz in Bezug auf  das,
was diese Klassenarbeit möglicherweise von ihm verlangt, Einschätzung der
Misserfolgswahrscheinlichkeit, Befürch tung negativer aversiver
Konsequenzen, wenn er das Ziel nicht erreicht, Bedrohung des
Abhängigkeitsmotivs von seinen Eltern, das ihm ja als achtjähriges 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 überrascht darüber, dass es diesen Streit überhaupt so
gegeben hat.

Prof. Stark:
Vielleicht darf  ich ganz kurz eine anekdotische Bemerkung einstreuen und
ein paar Konsequenzen aus diesem Schlüsselerlebnis ziehen und damit auf-
zeigen, wie man zumindest im Kleinen die Kluft zwischen Theorie 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 für
Erziehungswissenschaft. Ich hatte im Rucksack eine Fülle von experimen-
talpsychologischen Forschungsbefunden, varianzanalytische Befunde, kor-
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 Lehr-
Lernexperimenten nichts anfangen konnten. Dass andere Leute mir Fragen
stellten: „Ja, warum haben Sie denn Bedingungen realisiert, von denen Sie
annehmen, dass Sie nicht jedem Lernenden gleichermaßen nutzen? Warum
wollen Sie denn Unterschiede analysieren? Und für was brauchen Sie denn
überhaupt 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 unabhängig von
diesem Einfluss, wir haben damals in München 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 ein Transferproblem zwischen einer anwendungsbezogenen
Forschung und einer stärker grundlagenorientierten Forschung. Wir haben
daraufhin versucht, das Problem, das wir ja in der instruktionalen Praxis oft
dadurch erst schaffen, dass wir meinen, mit einem Nürnberger-Trichter-
Modell können 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.
Nämlich dass wir hingehen als Forscher und den Praktikern sagen, wie es
richtig geht. Oder den Praktikern die Theorien und die Wissensbestände
aus der allgemeinen Psychologie aufbereiten, dass sie diese auch verstehen.
Oder eigene Wissens bestände aus der pädagogischen 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 überprüfen. Und das hat, wenn man anwendungsorien-
tiertes wissenschaftliches Wissen generieren will,  Konsequenzen, nicht nur
für die Methodologie, die Methodik, die Theorienbildung, sondern auch
praktisch organisatorische Konsequenzen. Wie setzt sich ein solches
Forschungsprojekt zusammen? Vielleicht ganz kurz heruntergebrochen auf
wenige Sätze: Es ging darum, Lehr-Lernprozesse in der kaufmännischen
Erstausbildung zu verbessern. Und da hat sich in Gesprächen mit
Berufsschullehrern gezeigt, die Schüler verstehen nichts von Buchführung.
Sie können mit Formeln nichts anfangen, sie verstehen auch nichts von
Zinseszinsrechnung. Da haben wir ein Projekt gemacht, in dem wir
Berufsschullehrer, pädagogische Psychologen und Wirtschaftspädagogen
zusammengebracht haben und versucht haben, dieses Problem zu rekon-
struieren aus der wissenschaftlichen Perspektive und auch aus der
Praxisperspektive, und das hatte Konsequenzen für die Gestaltung von
Lernmaterialen, für die Auswahl von bestimmten Lernmethoden. Wir
haben uns damals entschieden für eine Lernmethode, die man bezeichnet
als „Lernen mit ausgearbeiteten Lösungsbeispielen“. Und wir haben diese
Methode versucht so zu strukturieren, dass man all diese Materialien auch
durchaus im Praxisfeld später einsetzen kann. Aber wir wollten zunächst
versuchen, experimentalpsychologisch diese Materialien und Unter -
stützungs maßnahmen so weit zu verbessern, bis wir zufrieden sind mit den
kognitiven und motivatonalen Prozessen, die wir im Labor bekommen. Das
heißt, unser Vorgehen war eigentlich gar nicht inspiriert von wissenschafts-
theoretischen Überlegungen. Wir haben dafür keinen Popper gebraucht.
Wir haben dafür auch keinen Kuhn gebraucht, sondern wir haben dafür
einen guten methodischen Sachverstand gebraucht, einen gesunden
Menschenverstand und die Bereitschaft mit Praktikern wirklich in den

Podiumsdiskussion

42 Universitätsreden 80



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 Maßnahmen auf  bestimmte Weise implementiert.
Wir sind nicht dabei stehen geblieben, wir haben versucht, die Effekte zu
replizieren; mehrfach mit unterschiedlichen Stichproben zu replizieren. Wir
haben versucht, den Ansatz immer weiter zu optimieren, indem wir an dem
Schräubchen der unabhängigen Variable gedreht haben, dann geschaut
haben, welchen Effekt das hat. Als wir mit den Ergebnissen zufrieden
waren, sind wir mit diesem Ansatz zusammen mit den Berufsschullehrern
in die Praxis gegangen. Wir haben dann mit Berufsschullehrern diesen
Ansatz integriert in den Unterricht zur Buchführung und Zinsrechnung
und wir haben dann im Feld eine möglichst 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 Validität, ökologische Validität auch im Experiment haben.
So dass dieses Wissen, dieses wissenschaftliche Wissen auch relevant ist für
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. Nämlich indem sie eine
gewisse interne Validität auch bereitstellt. Denn wo keine interne Validität
ist, gibt es auch keine ökologische Validität. 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 Kontroll gruppendesigns und wir
konnten zeigen, dass die Integration dieses Ansatzes beispielbasierten
Lernens in Berufsschulunterricht dazu beiträgt, dass binnen kürzester Zeit
sehr viele Berufsschüler in der Lage waren, diese Prinzipien der Buch -
führung und die Prinzipien der Zinsrechnung zu durchschauen und da rüber
hinaus gab es sehr viele Transfereffekte. Manche Schüler, 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
einer anwendungsbezogenen Forschung. Und es ist auch schon ein erster
Schritt in die richtige Richtung, nämlich ein Schritt zur Reduktion einer
Kluft zwischen Theorie und Praxis. Ich versuche, dieses Modell auch hier
weiter zu führen in unterschiedlichen Inhalts gebieten, 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 natürlich nicht die Berufsschule
und damit stellen wir auch nicht sicher, dass die späteren Berufsschullehrer
dann dieses Wissen auch als Lehrer transferieren können. Da gibt es natür-
lich noch sehr, sehr viele Fragen – viel, viel mehr Fragen, als wir Antworten
geben könnten.

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 später haben diese
Nachhaltigkeit selbstverständlich nicht erbracht. So, dass die Frage -
stellungen aus der Praxis unverändert 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 geändert. Was
sich geändert 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 übereinstimmen. Das sind
Zielsetzungen und Werte, an denen wird nicht gerüttelt. Kann auch gar
nicht gerüttelt werden, weil das Grundgesetz davor ist. Die normative
Diskussion kommt heute ganz anders daher; nämlich als Bildungs standards.
Und da muss man hinschauen. Wenn die Bildungsstandards ein Abbild sein
sollten, also das operative Abbildsystem darstellen für die
Operationalisierung der Normen in der Erziehungswissenschaft und ihrer
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Transferierbarkeit zur so genannten Praxis, müsste man, glaube ich, sehr
sorgfältig das Ganze einer wissenschaftlichen Analyse unterziehen. Also
diese Bildungsstandards selber zu einem Gegenstand einer wissenschaftli-
chen Analyse machen und nicht Personen überlassen, die es nicht können.
Provokativ formuliert. Das ist ein ganz zentraler Punkt, der mich umtreibt.
Ganz klar; das zweite ist, dass wir in der Methodendiskussion über dieses
„hier Hermeneutik und da Empirie“ manchmal noch stolpern, hängt damit
zusammen, dass die methodologische, methodische Grund ausbildung nicht
unbedingt immer der Zeit der Entwicklung entsprechend gelehrt wird.
Selbstverständlich gibt es eine Grounded Theory im Amerikanischen. Und
da macht man selbstverständlich nichts anderes als eine Verbindung zu
erzeugen zwischen quantitativen und qualitativen Forschungsparadigmen –
mit großem Erfolg. Da werden Theorien mittlerer und kleinerer Reichweite
erzeugt. Ich habe die Grounded Theory bis heute in einem deutschsprachi-
gen Lehrbuch zur Methodologie nicht ge funden. 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
einem Erfolg führen kann. Das ist meistens zu weitreichend, was man hier
anstrebt. 

Prof. Prenzel:
Ich würde gerne noch etwas zu den Bildungsstandards sagen, weil die ein
gutes Beispiel dafür sind, wie die Disziplinen versagt haben. Wenn man sich
vor Augen führt, dass es trotz langer fachdidaktischer, allgemeindidakti-
scher Forschung, Curriculumforschung keine Kompetenz ent wick -
lungsmodelle für die Domänen gibt, in denen wir unterrichten, also keine
vernünftig fundierten, empirisch in irgendeiner Form, dann ist das aus mei-
ner Sicht ein Versagen unserer Disziplinen. Wie haben alles Mögliche
gemacht, aber uns nicht gefragt, wie wir zur Grundlage von Unterricht bei-
tragen können: wie baut man Stück um Stück Kompetenz auf? 
Das zweite Problem: Wenn wir heute uns fragen, wie können wir das

schaffen, dass Bildungsstandards einmal etabliert werden; dann sind ja meh-
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rere Fächer 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 einigermaßen vernünftig in Indikatoren zu übersetzen,
dann suchen wir händeringend nach Leuten. An dieser Stelle haben wir
auch ein großes Nachwuchsproblem und sehen, was wir versäumt haben.
An dieser Stelle müssten 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 müssten jetzt eigentlich wissenschaftlich fundiert
werden. Die Begründung für Standards ist ja die, dass wir es in Deutschland
versäumt haben, ergebnisorientiert zu unterrichten und uns zu fragen: errei-
chen wir das, was wir erreichen wollen? Hier müssen wir noch einiges tun.
Deshalb mein großes Plädoyer: Wir müssen extrem viel
Nachwuchsförderung betreiben, damit wir genug junge Leute für diesen
Weg gewinnen; eben auch, dass sie sich dort engagieren, um solche Fragen
bearbeiten und beantworten können.

Prof. Strittmatter:
Herr Prenzel, ich stimme Ihnen zu, wenn Sie sagen, die Kompetenz -
diskussion ist nicht so erfolgreich verlaufen, wie sie das hätte eigentlich sein
sollen. Und Sie haben vom Versagen der Disziplinen gesprochen. Nun kann
man einen Schritt weiter zurückgehen und fragen: warum haben die
Disziplinen versagt? Oberflächlich und vielleicht vorschnell könnte man
antworten: Sie haben unzureichend gearbeitet. Das, glaube ich, kann – wenn
überhaupt – nur ein Teil der Antwort sein. Ich riskiere die Hypothese, sie
haben deshalb nicht den Erfolg gebracht, weil wir offensichtlich zu wenig
darüber nachgedacht haben, welche Verfahren wir brauchen, um solchen
Kompetenzen entwickeln zu können, von denen wir dann sagen können: ja,
die sind es wert, in Curricula mit einem gewissen Verpflichtungscharakter
für 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, Funktionäre und Schulbuchautoren gehörten. Nachdem der
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Lehrplan sozusagen den offiziellen Stempel des Ministeriums bekommen
hatte, also verpflichtend war, war das Ergebnis sehr ähnlich 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 Lehr buchs aus der Tasche ziehen konnte und so die
mühsame Arbeit einer Lehrplanentwicklung deutlich abgekürzt werden
konnte. Nun will ich nicht sagen, dass das heute noch so üblich ist. Ich will
nur sagen, mir scheint das Defizit oder die Ursache für das Defizit darin zu
liegen, dass wir keine Verfahren haben, die zu möglichst rationalen
Entscheidungen führen, Verfahren, die ihrerseits wieder überprüfbar 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 unterstütze es, dass wir das Verfahren weiter entwickeln müssen. Was
wir aber auch brauchen: Mehr internationale Orientierung, weil wir eben
sehen, dass die Dinge, die wir hier verschlafen haben, in anderen Ländern
passiert sind. Wenn die Mathematiker jetzt sich hinsetzen und
Kompetenzmodelle entwickeln, worauf  setzen sie auf? Auf  Modelle, die in
den Niederlanden in Dänemark 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:
Für mich war das Wort Nachwuchsförderung noch ein sehr wichtiges
Stichwort. Auf  der einen Seite beklagen wir uns, dass Praktiker mit wissen-
schaftlichem Wissen nicht sehr viel anfangen können. Ich mache seit Jahren
Forschungen im Bereich empirischer Forschungsmethoden und ich kann
sagen, dass sehr viele Diplompsychologen oder angehende
Diplompsychologen oder Magisterpädagogen mit wissenschaftlichem
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Wissen auch nicht sehr viel anfangen können. Sie können auch nicht sehr
viel anfangen mit wissenschaftlichen Methoden. Also ich glaube schon
sagen zu können, 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 vernünftige Methoden ausbildung
legen. Das ist das eine. Auf  der anderen Seite möchte ich noch sagen, solan-
ge wir in Berufungsverfahren primär die Anzahl von hochrangigen
Veröffentlichungen auszählen, 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, möglichst schnell irgendwelche Aufsätze 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 Lösung zu kommen. Also
da gibt es sicher auch berufspolitische Veränderungen, 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 natürlich im großen Stil, sozu-
sagen, im Gegenstandsbereich der Erziehungswissenschaft nicht herumex-
perimentieren können, 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 Großschulversuche, 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 großen Maßstab die Parameter so
variieren können, 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
einer 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 natürlich der
Fall ist, dass man nicht alle Experimente, die man vielleicht gerne durch-
führen würde, eben nicht nur am Tiermodell, wie es so schön heißt, son-
dern vielleicht doch am Menschen, eben nicht durchführen kann.

Prof. Heid:
Die Situation ist insofern verzerrt, als hier Menschen zusammensitzen, die
sehr ähnlich denken und ähnlich argumentieren. Was hier zum Thema
Hermeneutik versus Empirie gesagt worden ist, sehe 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
Überschneidungen zwischen den vermeintlich wesensverschiedenen
Methoden der Hermeneutik und der Empirie – gibt es die Empirie? – sind
beträchtlich und überaus 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 würde ich noch mit Manfred Prenzel
über Standards reden oder streiten. Aber das würde jetzt zu weit führen. 
Herzlichen Dank; ich habe eigentlich gar keine Legitimation, Ihnen zu

danken, aber ich bin sehr dankbar, dass ich an dieser sehr eindrucksvollen
Veranstaltung teilnehmen durfte, und will auch dem Podium für seine enga-
gierten Beiträge herzlich danken. Jetzt bitte ich Herrn Strittmatter um ein
Schlusswort. Ihm und seiner einzigartigen Leistung in der und für die inter-
nationale Erziehungswissenschaft verdanken wir dieses wunderbare
Symposion durchaus ursprünglichen Verständnisses und ursprünglicher
Praxis.

Prof. Strittmatter:
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Danke sehr! 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 Bedürfnis, sich zu bedanken. In letzterer Situation fühle 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 gehört
haben und in denen häufig Sätze gesagt worden sind, die unter kritischer
Betrachtung hätten falsifiziert werden müssen. Er hat meinem Wunsch ent-
sprochen dies auf  einen späteren Zeit punkt zu verlegen. Ich freue mich,
dass Sie angesichts der Tatsache, dass Sie mit wesentlich komplizierteren
und vielleicht auch mit mehr Ärger verknüpften Aufgaben als diese, hierher
gekommen sind, um unser Kolloqu ium zu eröffnen. Ich bedanke mich ganz
herzlich bei meinem Kollegen Heid, der auf  den ersten Blick ein
Allerweltsthema trotz witterungs bedingter Verspätung so strukturiert hat,
dass wir uns daran gehindert sahen, allzu undiszipliniert zu diskutieren, son-
dern gewissermaßen an „seinem roten Faden“ geblieben sind. Ich danke
meinem Kollegen Stark insbesondere dafür, dass er mit der Wahl dieses
Themas ohne zu zögern einverstanden war. Es lag mir nämlich daran,
anlässlich meiner Emeritierung nicht nur und nicht in erster Linie den Blick
zurück zu wenden. Ihrem Rechtsstatus nach haben Emeriti alle Rechte,
glücklicherweise keine Pflichten mehr, mit anderen Worten: Sie können
noch etwas sagen, wenn sie davon überzeugt sind, etwas zu sagen zu haben.
Ich wollte also – gemeinsam mit Ihnen – vor allem einen Blick nach vorne
werfen. Es bleibt Ihnen, unserem Auditorium, überlassen zu entscheiden,
ob uns dies auch gelungen ist. Ich danke also insgesamt meinen Kollegen
hier auf  dem Podium. Ich danke Ihnen, unseren Gästen dafür, dass Sie so
aufmerksam zugehört haben. 
Für einige unter uns wird es Zeit zu gehen, sich auf  den Heimweg zu

machen. Sie haben keine Zeit mehr, noch länger 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 älter ich werde, und vielleicht können das manche unter
uns gut nachvollziehen, je älter ich jedenfalls werde, umso mehr muss ich
erfahren, dass ich zu wenig Zeit für zuviel Welt um mich herum habe. Als
16-jähriger Schüler musste ich einige Passagen aus einer Schrift des römi-
schen Autors Seneca übersetzen. Sie trägt den Titel „De brevitate vitae“.
Das Thema hat mich damals nicht sonderlich interessiert. Die Gedanken
Senecas habe ich verständlicherweise 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 beschäftigen. Ich bin sicher, mit den
letzten zwei Stunden haben wir aus dem kurzen Leben eher ein längeres
gemacht, weil wir wahrlich nicht über Nichtigkeiten diskutiert haben. Wir
sind dem Rat Senecas gefolgt, indem wir vernünftig mit unserer Zeit umge-
gangen sind. Im Leben komme es darauf  an – so Senecas Empfehlung – die
Balance zu finden zwischen der Zeit für das Gemein wesen und der
Eigenzeit für 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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Bisher veröffentlichte Universitätsreden 

1 Conrad von Fragstein
Die geschichtliche Entwicklung der Optik
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Über die akademische Freiheit

3 Joseph Müller-Blattau
Vom Wesen und Werden der neueren Musikwissenschaft
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Die Biophysik als Bindeglied zwischen Naturwissenschaften und Medizin
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Wissenschaftliche und technische Aspekte der Metallforschung
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Rechtsformalismus und Wirtschaftsleben

10 Josef  Schmithüsen
Was ist eine Landschaft?

11 Werner Nachtigall
Biologische und globale Energetik

12 Gert Hummel
Hoffnung Universität
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Universität und Gesellschaft

14 Hermann Josef  Haas
Medizin – eine naturwissenschaftliche Disziplin?

15 Werner Nachtigall
Biologische Grundlagenforschung

16 Kuno Lorenz
Philosophie – eine Wissenschaft?
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Die Verrechtlichung als Weg oder Irrweg der Europäischen Inte gra  tion
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Die Niederländer, die Deutschen – ihre Geschichte und ihre poli tische Kultur

19 Axel Buchter
Perspektiven der Arbeitsmedizin zwischen Klinik, Technik und Um welt

20 Reden anläßlich der Verleihung der Würde eines Ehrensenators an Herrn Ernst Haaf  und
Herrn Dr. Wolfgang Kühborth

21 Pierre Deyon
Le bilinguisme en Alsace
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48 Philosophie in Saarbrücken, Antrittsvorlesungen
49 Gedenkfeier für Universitätsprofessor Dr. phil. Jörg K. Hoensch
50 Evangelische Theologie in Saarbrücken, Antrittsvorlesungen
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56 Gedenkfeier für Bischof  Prof. Lic. theol. Dr. phil. Dr. h.c. mult. Gert Hummel
57 Akademische Gedenkfeier für Prof. Dr. Dr. h.c. mult. Jan Lichardus
58 Akademische Gedenkfeier für Prof. Dr. Richard van Dülmen
59 Klaus Martin Girardet

Das Neue Europa und seine Alte Geschichte
60 Psychologie der Kognition. Reden und Vorträge anlässlich der Emeritierung von Prof. Dr.

Werner H. Tack
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Rhetorik und Demut, Ein Grundsatzpapier zum Rednerethos, Vortrag zur Eröffnung des
Workshops „Kommunikation und Menschenführung“ im Starterzentrum

62 Oft gescholten, doch nie zum Schweigen gebracht. Treffen zum Dienstende von Stefan
Hüfner

63 Theologische Perspektiven aus Saarbrücken, Antrittsvorlesungen
64 Germanistisches Kolloquium zum 80. Geburtstag von Gerhard Schmidt-Henkel
65 Akademische Gedenkfeier für Universitätsprofessor Dr. Wilhelm Wegener
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66 Akademische Gedenkfeier für Universitätsprofessor Dr. Jürgen Domes
67 Gerhard Sauder

Gegen Aufklärung?
68 50 Jahre Augenheilkunde an der Universität des Saarlandes. 1955–2005
69 Elmar Wadle

Urheberrecht zwischen Gestern und Morgen – Anmerkungen eines Rechtshistorikers 
70 Akademische Feier zum 80. Geburtstag von Rudolf  Richter
71 Akademische Gedenkfeier für Universitätsprofessor Dr. Bernhard Aubin
72 Akademische Feier zum 80. Geburtstag von Gerhard Lüke
73 Dokumentationsziele und Aspekte der Bewertung in Hochschularchiven und Archiven wis-

senschaftlicher Institutionen. Beiträge zur Frühjahrstagung der Fachgruppe 8 – Archivare
an Hochschularchiven und Archiven wissenschaftlicher Institutionen – des Verbandes deut-
scher Archivarinnen und Archivare

74 Gemeinsame anglistisch-germanistische Antrittsvorlesung von Ralf  Bogner und Joachim
Frenk. Geschichtsklitterung oder Was ihr wollt. Fischart und Shakespeare schreiben im
frühneuzeitlichen Europa

75 Akademische Feier anlässlich des 65. Geburtstages von Wolfgang Haubrichs
76 Verleihung der Ehrendoktorwürde an Prof. Dr. h.c. Peter Grünberg
77 Michael McCormick

Karl der Große und die Vulkane. Naturwissenschaften, Klimageschichte und
Frühmittelalterforschung

79 Das kriminalpolitische Manifest von Jean-Paul Marat

Anhang




