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ESSAY

Jorg Ruhloff

»Einmaligkeit«

oder

Kfritik einer wissenschaftspolitischen
Machterschleichung*

I

Die Pddagogik befindet sich gegenwirtig aufs Ganze gesehen in einer seltsamen
Lage. Seit Jahrzehnten ist im deutschen Sprachraum ein Diskurs iiber ihre wissen-
schaftlichen Grundlagen im Gange. Um die Mitte der 1960er Jahre spitzte er sich
zu einem heftigen wissenschaftstheoretischen und methodologischen Streit zu. Auf
einer Seite stand die Forderung nach einer »realistischen Wendung in der Pida-
gogischen Forschung«!. Mit ihr war eine Relativierung der in Westdeutschland
iiberwiegenden Orientierung an der >geisteswissenschaftlichen Padagogik« ver-
bunden. Sowohl das Erbe der >geisteswissenschaftlich-hermeneutischen< Pddago-
gik als auch die Forderung nach einer realistischen methodologischen »Wendung«
in der Piddagogik verbanden sich mit einer scharfen Abgrenzung von einer soge-
nannten >normativen Pidagogik< mit Wissenschaftsanspruch. Besonders die Wort-
fiihrer einer empirischen und damit angeblich — denn das ist ja nicht selbstver-
standlich — auch »realistischen Wendung« pddagogischer Forschung, also einer
Richtungsinderung, die der padagogischen Wirklichkeit ndher kommen sollte, hiel-
ten den von ihnen bekdmpften Typen pidagogischer Theorie damals gerne deren
»normativen« Charakter vor, der mit leerformelhaften Begriffsbeteuerungen und
wirkungslosen Postulaten einhergehe. Bei dieser Polemik wurde die bereits 1965
eingefiihrte Unterscheidung zwischen einer formalen »Normativitiit« in der Pdda-
gogik und einer normierenden >Pidagogik« kaum beachtet.? Eine Pddagogik, die
sich ihrer normativen Formalstruktur bewusst ist, macht ihre Forderungen argu-
mentativ geltend und setzt sie damit der Kritik, dem Widerspruch und moglicher
Korrektur aus. Demgegeniiber unterwirft eine normierende Erziehung die Heran-
wachsenden bedingungslos und, wie Herwig Blankertz formulierte, »bewuBtseins-
umgehend« konkreten Normen; damit macht sie Heranwachsende zu Funktionidren
von Uberzeugungssystemen, die dem individuellen Vernunftgebrauch vorgreifend
iibergeordnet und entzogen worden sind. Die Unaufmerksamkeit fiir diese Unter-
scheidung sei jetzt aber nur am Rande festgehalten. Auch sei der Sachverhalt blof3
gestreift, dass die triumphierende Entdeckung von »Leerformeln« bei der un-
differenzierten Polemik gegen >normative Pddagogik< hdufig nur die mangelnde
Bereitschaft, Bemiihung oder Fihigkeit bekundet hatte, in die Terminologie und in
den Gedankengang einer von der eigenen abweichenden Theorie einzudringen.
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Vielfach war die Leerformel-Polemik eine Revue zufilliger kognitiver Dissonanzen,
anstatt auf dem Nachweis der operativen Untauglichkeit bestimmter theoretisch-
pidagogischer Redeformen zu beruhen. Fiir die Pointe der seltsamen Drehung, in
der sich die wissenschaftliche Pddagogik und das Bildungswesen gegenwirtig be-
finden, ist das jedoch nicht ausschlaggebend.

Diese Pointe liegt darin, dass ein bemerkenswerter Teil angeblich empirisch-pidago-
gischer Forschung neuerdings unverhohlen seine normative Riistung zur Schau stellt,
wenngleich nicht alle seine normativen Geheimwaffen. In den OECD-Staaten ist seit
kurzem ein gewaltiger Apparat zur >empirischen< Kontrolle 6ffentlich organisierter
Lernwege aufgebaut worden und immer noch im Ausbau befindlich. Dieser Apparat
soll Daten fiir didaktische und erziehungswissenschaftliche Konzepte herbei schaffen,
fiir die mit selbstversténdlicher Beildufigkeit offen eingerdumt wird, sie seien »nor-
mativ«3. So Jiirgen Baumert vom Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung, Berlin!
Der zitierte Hinweis auf die normative Rahmung der so genannten >empirischen Bil-
dungsforschung« entstammt der Présentation eines GroBprojektes, das auf die Erfolgs-
kontrolle im Pflichtschulsystem bezogen ist, PISA. Er kennzeichnet zugleich ins-
gesamt das iiberwiegende neue Selbstbewusstsein >empirischer Bildungsforschung«
in der Gegenwart beziehungsweise von Forschungen im Kontext der kontrollgesell-
schaftlichen Umdeutung des Bildungssystems“. In jiingster Zeit verdichtet sich dieses
Verstindnis in der inflationsartig verbreiteten Forderung nach einer >evidenzbasier-
ten<® Bildungspolitik und einer >evidenzbasierten¢, >professionalisierten< Piadagogik,
die ihre Messfiihler auf das gesamte 6ffentlich veranstaltete Bildungswesen aus-
streckt. Eingeschlossen wird dabei auch das so genannte »informelle Lernen« oder
der informelle »Kompetenzerwerb, die gerade eben erst in den Kegel der staatlichen
Aufmerksamkeit und Uberwachung geraten sind.

Fiir die wissenschaftliche Pddagogik ist die normative Wendung angeblich >empiri-
scher< Bildungsforschung im kontrollgesellschaftlichen Kontext verbunden mit der
Umwidmung eines Teils ihrer Professuren in solche fiir »Empirische Bildungsfor-
schung«. Der verbleibenden und nach iibler Nachrede »nicht empirisch orientierten«
Bildungsforschung wird a priori abgesprochen, den »aktuellen Bedarf an Erkldrungs-
und Verdnderungswissen« befriedigen zu konnen. Ihre Funktion wird zuriick ge-
schnitten auf die einer Gesprichs- und Kooperations-Partnerschaft der gro geschrie-
benen Empirischen Forschung.” Aus der Perspektive der Protagonisten und Manager
»empirischer< Bildungsforschung darf man sich die Rolle, die der »nicht-empirischenc«
Bildungstheorie und -forschung kiinftig noch verbleiben soll, etwa so vorstellen, dass
sie bei der Abtastung von Hypothesen und bei der Konsensfindung iiber die normati-
ven Implikationen wissenschaftlicher Projekte Hilfsdienste leisten darf. Der >riesige<
»Bedarf an priskriptiver Forschung« im Bildungsbereich® kann nimlich zum gegen-
wirtigen Zeitpunkt noch nicht ganz allein von dem Forschungstyp erledigt werden, der
diesen Bedarf iiberhaupt erst publikumswirksam erzeugt hat. Von »priskriptiver«
Forschung spricht ausdriicklich Manfred Prenzel, ein prominenter deutscher Bil-
dungsmanager und Direktor des international renommierten >Leibniz-Instituts fiir die
Piadagogik der Naturwissenschaften« in Kiel.
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Auch bei der Konzeption von padagogischen Theorien diirften pddagogische Gedanken
gleichwohl vorléufig niitzlich bleiben, jedoch nur solche, die grundsitzliche >Relevanz«
fiir eine »empirische« Forschung im Sinne von deren psychometrischen Instrumenten
haben, welche die imaginére Evidenz herbeischaffen mochten. So lange, bis die soziale
Maschinerie vollstindig aufgebaut ist, in der sozialtechnische Interventionen an >empi-
rische« Forschungen riickgekoppelt sind, wird dariiber hinaus vermutlich auch noch ein
bisschen von dem gebraucht, was >abgefahrene« oder, wie es heute heifit, >richtig auf-
gestellte¢, Bildungspolitiker mit einer ebenso arroganten wie ignoranten Floskel bereits
vor Jahren als »pddagogische Rhetorik«? beiseite gewedelt haben, in diesem Falle die
jetzige deutsche Frau Bundesminister fiir Bildung und Forschung, Annette Schavan.
Denn offensichtlich kann die angeblich >empirische« Bildungsforschung fiir die péda-
gogischen Sinnzusammenhinge, in die sie eingreift, von sich her nicht aufkommen.'?
Sie kann es insbesondere dann nicht, wenn sie von hoch spezialisierten Fachleuten
betrieben wird, die als Psychometriker, Testkonstruktions-Spezialisten, als angewandte
Mathematiker oder als fachlich ungebundene Wissenschaftsmanager nun einmal ihrer
Ausbildung nach keine pidagogischen Fachleute sind.!!

Darum werden vorldufig wohl auch trotz praskriptiver Bildungsforschung nicht-pris-
kribierte padagogische Erfahrungen noch lange toleriert werden miissen. Mit diesen
gehen nicht->evidenzbasierte« padagogische Praktiken einher sowie gedankliche Orien-
tierungen, die aus anderen Quellen entspringen als aus denen der >Bildungs«-Effek-
tivitdtsforschung. Denn im Sinne der zur Zeit vorherrschenden Methodologie kann die
»empirisch darstellbare Realitit« von Bildung »immer« nur selektiv erfasst werden.
Deshalb kann sie das aus »praktischer Erfahrung« gewonnene Wissen durch ihre »me-
thodisch gesichert[en] Geltungsanspriiche [...] weder abbilden noch widerlegen«!?
noch ersetzen noch im gewiinschten Ausmalf} dirigieren. Das dndert aber nichts daran,
dass die gegenwiirtig iiberwiegende Tendenz darauf abzielt, die praktisch-pidagogische
Aufmerksamkeit und Handlungskraft vor allem in die Kanile der »normativen Empi-
rie«!3 von Effektivititsforschung zu lenken. Die Rhetorik von Protagonisten und Ma-
nagern >Empirischer Bildungsforschung« und der sie stiitzenden Bildungspolitik und
Bildungsokonomie bedient die Vorstellung, dass die verbleibenden Evidenzliicken fiir
eine >Praxis¢, die mit Wahrscheinlichkeitsgraden als >erfolgreich«< prognostiziert wer-
den kann, hauptsdchlich eine Frage der steigerungsfihigen quantitativen und qualita-
tiven empirischen Forschungsenergie sei sowie der effektiven, selbstverstandlich ihrer-
seits durch empirische Forschung zu kontrollierenden Riickkoppelung, also des
erfolgreichen Wiedereinschleusens der Forschungsergebnisse in den Regelkreis profes-
sioneller Titigkeiten.!* Die Liicken, die fiir individuelles, unmittelbar Sinn geleitetes
Handeln verbleiben, erscheinen dann wie ein zeitweilig notgedrungener, in der Fort-
schrittsperspektive jedoch stéindig zu verringernder Mangel an nachweislich allgemein
giiltigem, empirisch gesittigtem Mess-Wissen iiber wahrscheinliche oder kausale Wir-
kungsbeziehungen in der Pidagogik oder in bildungsbedeutsamen Kontexten.

In dieser Vorstellung steckt eine iibergreifende, jedoch immer noch konkrete norma-
tive Implikation. Das ist die »Geheimwaffe«, die oben erwihnt wurde. Die verborgene
Waffe ist so geheim, dass sie nicht einmal dem Spitzenmanagement >Empirischer Bil-
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dungsforschung« bekannt zu sein scheint. Die iibergreifende inhaltlich-normative Im-
plikation ist theoretisch unabhéngig von den offen eingerdumten, noch konkreteren
inhaltlich-normativen Sozialisierungs-Konzepten, denen einzelne Projekte der pré-
skriptiven empirischen Bildungsforschung verpflichtet sind. Diese versteckt liegende
normative Implikation kann folgendermaBen formuliert werden: Wissenschaftliches
Wissen soll die Einmaligkeit des piddagogischen Agierens iiberwinden. An die Stelle
von Einmaligkeit soll dem Ideal nach ein >professionelles< Handeln treten, dessen
Hauptmerkmal es wire, Storungen (alias »Probleme«) von funktionalen Beziehungen,
die einen >Handlungs«-Bedarf anzeigen, standardgerecht zu diagnostizieren und durch
effektive Problemlgsungen in beliebiger Wiederholung, obgleich mit Varianten, »>ziel-
fithrend« zu beseitigen. Priziser miifite es lauten, nicht dass es noch um >Handeln« gin-
ge, sondern dass ein Intervenierungsbedarf zu decken ist, also ein Bedarf, »dazwischen
zu kommens, damit alles reibungslos weiterldauft. Einmaligkeit erscheint aus dieser
Sicht als der duBerste Gegensatz zu wissenschaftlich begriindetem Wissen und zu einer
daran »anschlussfahigen« professionellen Interventions-Kompetenz.

II
Gegen eine derartige normative Idealisierung von Wirklichkeit steht eine padagogi-
sche Prinzipientheorie, wie sie von Alfred Petzelt entwickelt worden ist und in der
Gegenwart vor allem von Marian Heitger und seinem Schiilerkreis weitergefiihrt
wird. In ihr tritt die »Einmaligkeit« von Menschen und von péadagogischen Hand-
lungsvollziigen nicht als ein zu iiberwindender Mangel auf. Sie ist kein Hindernis fiir
berechtigte wissenschaftliche Wahrheitsanspriiche und eine darauf gegriindete péda-
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gogische Praxis. In diametralem Gegensatz dazu wird »Einmaligkeit« statt dessen als
ein nicht wegzudenkendes Postulat pddagogischer Theorie und als ein Prinzip pi-
dagogischer Praxis erachtet. Dieser Gedanken ist vor wenigen Jahren noch einmal
systematisch in anthropologischer Argumentation als eine Konsequenz der mensch-
lichen »Endlichkeit« entfaltet worden.!s

In einer hauptsichlich erkenntnis- und wissenschaftstheoretisch akzentuierten Argu-
mentation, die zundchst auf die Grundlegung einer philosophischen Psychologie oder
genauer: auf die Neubestimmung des Verhiltnisses zwischen Philosophie und Psy-
chologie abzielte, hatte Alfred Petzelt den Begriff der sEinmaligkeit< im Ankniipfung
an Richard Honigswald '® exponiert und spiter auch in seine piddagogische Prin-
zipientheorie eingefiihrt. Daran mdchte ich im Folgenden erinnern; denn die dort vor-
getragene Argumentation ist m.W. durch den methodologischen Diskurs bis in die
Gegenwart hinein nicht widerlegt worden.

Die StoBrichtung von Petzelts Argumentation ging dahin, dass eine »methodische
Haltung«, die das Modell der Naturwissenschaften nachahmt, die psychischen Tat-
sachen, also die psychische Wirklichkeit von Menschen, mit voraussetzungs-bedingter
Notwendigkeit »verdunkeln«!7 muss, anstatt sie aufzuklaren. Propositionale methodo-
logische Setzungen, welche die Wahmehmung und Erkldrung human-psychischer Er-
scheinungen in das paradigmatische Muster der Beobachtung und Erkldrung von Na-
turgeschehnissen hineinzwingen, seien untauglich, der Eigenart ihres Sachproblems
gerecht zu werden. Sie konnen es theoretisch nicht »durchdringen« (Petzelt). Sie ver-
fehlen den Sachverhalt, dass die spezifische »Seinsbestimmtheit« human-psychischer
Tatsachen zugleich eine »BewuBtseinsbestimmtheit genannt werden muB«.!® »Die
Eindeutigkeit des Ich«, auf die psychologische Erkenntnis abzielt, »ist nicht inner-
halb der Gegenstandsdimension allein zu bestimmen«.!* Sie kann nicht nach der Art
von ich-unabhingigen Objekten, Objektfunktionen und Objektrelationen angesetzt
werden, wie sie von der mathematisch-naturwissenschaftlichen Methodologie mit
Beziechung auf Gegenstinde der Natur zu Recht angenommen werde. Petzelt demon-
striert das im Einzelnen theoretisch und auch mit Argumenten, die der Erfahrung ent-
stammen. Er beginnt dabei mit der Tatsache menschlichen Erkennens. Das Erkennen-
Konnen war sein Leitfaden fiir die Freilegung der Grundstruktur human-psychischer
Tatsachen; denn psychische Tatsachen konnen insgesamt nicht als grundsétzlich er-
kenntnis- und bewuBtseins-fremd erachtet werden. Damit unterstellt Petzelt nicht, dass
jede psychische Regung, etwa auch Gefiihle, der reflexiven subjektiven Aufmerk-
samkeit entspriinge oder entspringen sollte, um als gerechtfertigt gelten zu konnen.
Sein Gedanke ist vielmehr der folgende: Im Vollzug von Unterscheidungen, von Be-
jahungen und Verneinungen, von Zweifeln, Fragen beispielsweise %, oder in der An-
strengung von Beweisfiihrungen konturieren sich fiir unser Erkennen {iberhaupt erst
Objekte und setzen Anspriiche auf ich-unabhingige Sachverhalts-Geltung frei.?!
Auch etwas, was wir mit guten Griinden als ein von uns unabhingiges, gesetzmiBig
reguliertes Naturgeschehen »meinenc, ist als Erkenntnisvorgang auf psychische Voll-
ziige angewiesen. Der Erkenntnisvollzug seinerseits ist jedoch von begrifflichen und,
sofern er an Wahrnehmungen gebunden ist, von damit verschlungenen sinnlichen Auf-
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merksamkeitsregungen abhingig, die wir sprachlich-kategorial als >Sinn¢, als >Bedeu-
tungszumessungs, als >Wahrheitsanspruch< oder #hnlich bezeichnen. Derartige Kate-
gorien wiederum sind keine Natur-Ereignisse. Sie sind unverzichtbare gedankliche An-
setzungen, ohne die wir auch von Naturgeschehnissen nicht einmal sprechen konnten.
Wir erkennen etwas, indem wir je aktuell und als vereinzelte Menschen eine Bedeu-
tungsordnung heranziehen und »>geltend< machen. Damit allein sind unsere Erkenntnisse
nicht bereits giiltig. Anderes zu behaupten wire Psychologismus oder Konstruktivis-
mus. Mit ihrem Wahrheitsanspruch verweisen Erkenntnisvollziige auf kommunikative
Explikation und dialogische Auseinandersetzung. Mit Kommunikation und mit dialo-
gischen Vorgéngen sind sie aus padagogischer Blickrichtung bereits von Anfang an ge-
nealogisch, d.h. individual- und menschheits-geschichtlich, verbunden.?

Humanpsychische Vollziige sind fiir sich genommen, also wenn wir die Wirklichkeit
im Blick behalten, je »individuell, einzigartig, einmalig und unwiederholbar«?*. So
konstatierte Alfred Petzelt. Diesem Sachverhalt miissten Theorie und Forschung auch
methodologisch gerecht werden konnen, um ihren Anspruch auf Wirklichkeitstreue
und Erfahrungsabsicherung nicht zu verfehlen. Falls sie ihn verfehlen, tappen sie tat-
sdchlich in einer spekulativen und dogmatischen Metaphysik herum, obwohl sie sich
gleichzeitig in dem Glauben wiegen, sie wiirden >empirische Forschung« treiben.?* Je
und je einmalige humanpsychische Tatsachen sind origindr durch Aussagen bezie-
hungsweise durch einen sinnrelevanten Ausdruck derer, die sie vollziehen, »und nicht
durch Beobachtung festgelegt«?. Sinnbildung ist in ihrem Geltungsanspruch von im
Voraus angenommenen »Prinzipien« und von kulturellen Bedingungen, nicht jedoch
von >Natur«-analogen RegelméBigkeiten oder >Gesetzen« abhéngig. Das ist im iibrigen
ein Gedanke, der auch durch die heutige Hirnforschung trotz der Beweis-Erschlei-
chungen ihrer Bild-gebenden Verfahren nicht ausgehebelt worden ist?. Theorie und
Forschung haben demzufolge die Aufgabe, psychische Tatsachen aus den zu ihnen
gehorenden Bedeutungsstrukturen zu verstehen, indem sie sie auf den Sinn hin analy-
sieren, mit dem sie >immer schon« untrennbar verbunden worden waren. »Mit einem
Schlage scheiden [damit] alle noch so fein ausgefeilten Ergebnisse aus, die einer ge-
wissen Statistik entnommen sind. [Diese] brauchen deshalb nicht wertlos zu sein«.?’
Sie gehen jedoch am Spezifischen der menschlichen BewuBtseins-Verfasstheit mit-
samt deren sozialer Eingebundenheit systematisch vorbei. Eine der Naturforschung
analogisch abgeborgte Methodologie kann auch nicht als >wahrscheinliche« > Annéhe-
rung« an das verstanden werden, was psychisch und pddagogisch der Fall ist. Sie ver-
fehlt systematisch die Einmaligkeit als ein Merkmal der »Determination« (Honigs-
wald) individueller AuBerungen und Wahrheitsanspriiche einschlieBlich von deren
dialogischen beziehungsweise kommunikativen?® Sinn-Horizonten. >Probabilistische«
ebenso wie kausalistische Forschungen klammern die Einmaligkeit.geradezu absicht-
lich durch eine raffinierte Methodologie aus. Diese Methodologie ist aber nicht am
Thema psychologischer Erkenntnis orientiert. Sie kann fiir andere Erkenntnisziele,
beispielsweise fiir sozial-statistische, durchaus nétig sein und zu Recht befolgt wer-
den. Probabilistische oder kausalistische Exaktheit und analytische Prézision psycho-
logischen und pddagogischen Erkennens sind jedoch nicht dasselbe. Sie kdnnen
darum in einem erkenntnistheoretischen Sinne auch gar nicht mit einander konkurrie-
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ren. Sehr wohl jedoch kann eine Art von wissenschaftlichen Erkenntnisabsichten an-
dere Arten durch wissenschafts-politische Machenschaften zu verdriangen versuchen,
wie wir es gegenwairtig erfahren konnen.

Das gesamte Argumentationspotential und der Folgenreichtum des damit angerisse-
nen philosophisch-psychologischen Ansatzes, kénnen jetzt nicht entfaltet werden.
Petzelts Gedankengang spitzte sich zu in einer Theorie der Zeitlichkeit. Deren Quint-
essenz kann behelfsméBig mit einem Wort Goethes umschrieben werden, um die
Rede von >Einmaligkeit< vor den grobsten Missverstindnissen zu schiitzen: Men-
schen konnen und sie mochten nach Goethe dem >Augenblick Dauer« verleihen. Das
ist es, was der Begriff der >Einmaligkeit< als ein zugleich tatsdchliches und grundsitz-
liches Problem von Humanitit heraushebt. Dem »Augenblick Dauer« zu verleihen,
darum konnte es in unseren je und je relational gebundenen AuBerungen, Einstellun-
gen und Haltungen gehen. Auf »Dauer«, insoweit sie von menschlichen Vollziigen
abhéngt, kann nur Anspruch erheben, was als verhiltnismiBig wahr, als berechtigt
oder als unausweichlich erachtet werden darf und was im Zweifelsfalle argumentativ
zu verteidigen versucht werden miisste. Der philosophische, psychologische und pé-
dagogische Strukturbegriff der Einmaligkeit benennt und erschopft demnach nicht
den Umstand, dass wir uns, weil wir Lebewesen sind, jederzeit in einem Verinde-
rungsprozess befinden. Wir durchlaufen ja auch unabhingig von Sinngebungen eine
Lebenskonstellation nach der anderen. Auf einer mathematisch idealisierten >Zeit-
linie< kann darum eine naturwissenschaftliche Forschung nachtréglich so viele belie-
big kleine Zeitabschnitte unterscheiden, wie es die Messinstrumente erlauben. Aber
das sind keine psychischen Sinn-> Abschnittex.

Ein »Augenblick« hingegen, ein >Blick unserer Augenc, ist originir von Sinn und Be-
deutung gefdrbt. >Sinn« ist Trager moglicher >Dauer<. Ein davon abstrahierender, >ex-
akter< Einschnitt in die fortlaufende Verdnderung von Organismen zu einem durch For-
scher gesetzten Zeitpunkt verdankt seine sekundire Bedeutung nicht der origindren
Sinnfiarbung psychischer Vollziige. Er bezieht a posteriori einen methodologisch kon-
stituierten und forschungs-induzierten Sinn aus der hypothetischen oder experimentel-
len Festlegung von Funktionsbeziehungen, die von jemandes >Augenblicken< unab-
hiingig sind. Der objektivierende Einschnitt in das mathematisch idealisierte zeitliche
Nacheinander von menschlichen Lebenszustidnden kann in einem gegebenen Fall tat-
sichlich auch génzlich zufiillig oder der Sache nach vollig sinnlos sein. Auf den Unter-
schied zwischen »>Zeitpunkten¢, die einem Mess-Ideal im Rahmen von vermuteten
Funktionsbezichungen entstammen, einerseits und von psychisch tatséichlichen Sinn-
Augenblicken andererseits kommt es zeit- und wirklichkeits-theoretisch an.

Im pidagogischen Begriffsgebrauch bezeichnet »Einmaligkeit< den >Augenblick< von
Freiheit und von »Freigabe« (Theodor Ballauff). In diesem Verstindnis weist das theo-
retische Konzept >Einmaligkeit< der wissenschaftlichen Erkenntnis nicht die Aufgabe
an, durch zunehmend feinere und raffiniertere Einschnitte in den Lebensverlauf dessen
Regularitiit oder Typik herauszufinden, um die pidagogische Wirklichkeit prognostisch
und vorgreifend beherrschen zu kdnnen. Das Postulat der Einmaligkeit macht statt des-
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sen auf Folgendes aufmerksam: Als psychische und damit z.B. auch als lernende We-
sen ordnen und gliedern wir unsere Zeit nach Sinn-Rhythmen. Keine der uns mog-
lichen Zeitgliederungen ist génzlich leer. Jede ist mit der Ausrichtung auf einen »inhalt-
lichen< Sinn beziehungsweise auf mehr oder weniger sinnvolle Aufgaben in einem
gesellschaftlichen und geschichtlichen Lebenszusammenhang verbunden. Bildungs-
theoretisch betrachtet sind alle diese unabsehbar mannigfaltigen Sinn-Ausrichtungen
und Aufgabenstellungen von der Fraglichkeit begleitet, ob und in welchem Mafe die
gewihlten oder die >not-wendigen< (»Not wendenden« mit Paul Natorp) Aufgaben
Hingabe verdienen und ob diese Hingabe mitsamt den moglicherweise erreichten Auf-
gabenldsungen dauerhafte Anerkennung verdient. Dauerhafte Anerkennung konnte sie
dann verdienen, wenn die Aufgabenstellungen an der »Jagd« nach »Wahrheit« und
»Weisheit« teilnehmen, um an Petzelts Lieblings-Philosophen, Nikolaus von Kues, zu
erinnern. Ob und wann jemand entsprechende Fragen tatsidchlich zum ausdriicklichen
Thema seines Nachdenkens erhebt oder zu erheben »in die Lage versetzt«? worden
ist, das ist fiir die Bedeutung des Begriffs und des Postulats der Einmaligkeit nicht aus-
schlaggebend. Dass derartige Fragen »iiberhaupt< auftreten kénnen und in welchem
Entfaltungsreichtum sie unter gegebenen Umsténden >wirklich< auftreten kénnen, das
ist ein Bildungsproblem. Es ist ein Bildungsproblem dann, wenn Menschen nicht in
ihre sekundére und kontrollierbare Qualitdt von gelegentlichen und méglichst zu be-
schleunigenden Problemidsern fiir vorweg definierte >Lebenssituationen< eingesperrt
werden 0, wie es gegenwirtig zunehmend geschieht. Es ist ein Bildungsproblem, dass
Menschen zuerst in ihren origindren Moglichkeiten als Fragende, die vor Probleme ge-
stellt sind, anerkannt werden. Das aber hieBe, Kinder und Erwachsene als in Grenzen,
in variablen und auch in >absoluten< Grenzen, freie Gestalter ihrer Zeit anzuerkennen
und dem entsprechend mit ihnen umzugehen.

Eine wissenschaftstheoretische Konsequenz der Aufnahme des Begriffs der Einmalig-
keit menschlicher Sinnvollziige in theoretisch angeleitete Forschungs-Erfahrungen ist
die folgende: Wenn der Begriff der Einmaligkeit in der Theorie von >Bildung«< aus
triftigen Griinden einen Platz bekommt, dann hat eine der Wirklichkeit verpflichtete
Bildungsforschung iiberhaupt nichts zu pré-skribieren, nichts vorzuschreiben, also
auch keine »Kompetenzen« zu »modellieren«. Nur wenn sie darauf verzichtet, kann
sie es systematisch iiberhaupt mit der Wirklichkeit und mit Erfahrungen zu tun be-
kommen.?! Zu einer systematisch pidagogischen Erfahrungs-Forschung wiirde bei-
spielsweise die Untersuchung tatsidchlicher Lernprozesse auf ihre mégliche Bildungs-
bedeutsamkeit gehoren. Demgegeniiber kann aus der Projektion von konstruierten
Lemn-Vorstellungen auf den Messapparat von Kompetenzmodellen keinerlei Bil-
dungsbedeutsamkeit abgelesen werden 32, Die Piddagogik kann sich ihr Verstindnis
von Erfahrungswissenschaft nicht von einem steuerungs-ambitionierten Wissenschafts-
modell und einer steuerungs-labilen Bildungspolitik diktieren lassen3?, die beide dar-
auf angewiesen sind, die Liicken ihrer Uberzeugungskraft durch organisierte Akzep-
tanzbeschaffung zu schlieBen. Der Begriff ,empirische Bildungsforschung« ist weder
patentiert noch auf einer heiligen Tafel geboten. In ihrer heute dominierenden Gestalt
erhebt und transportiert die so genannte »Empirische Bildungsforschung« mytholo-
gische Daten, die dafiir sorgen, dass »empirische Vermutungen« unbemerkt in ver-
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meintliche »pddagogische Gewissheit[en]« umschlagen 3. Es ist zudem schlichtweg
unzutreffend, dass vor der sozialisations- und instruktions-realistischen Reduktion
der Erfahrung in der Pddagogik seit den 1960er Jahren keine erfahrungswissenschaft-
liche pidagogische Forschungen publiziert worden wiren.33 Ob der Umfang an pida-
gogisch brauchbaren erfahrungswissenschaftlichen Untersuchungen seit der propa-
gierten »realistischen Wendung« bis heute zugenommen hat, das ist eine offene
historisch-empirische Forschungsfrage 3

I11

AbschlieBend sei mit Alfred Petzelt ein Komplex von wieder einmal hochaktuellen,
unmittelbar praktischen Fragen angesprochen. Es handelt sich um Fragen, auf die ein
iiberraschendes Licht fillt, wenn der Gedanke der Einmaligkeit als maBlgebend fiir
padagogisches Handeln erwogen wird 37

Kein Erziehungs- und Unterrichtsprozess kann tatsidchlich identisch wiederholt wer-
den. Er wird »immer ein neuer« und muss trotz aller >theoretischen< Voriiberlegung
und Vorbereitung aus lebendigem péddagogischem Denken schopfen oder sich in Rou-
tine verkehren. Von >piddagogischem Denken« kann aber gehaltvoll nur die Rede sein,
insofern wir uns in kategorialen Deutungs-Anstrengungen bewegen, die einem be-
grifflich und >erfahrungs-miBig«< bestimmten, eben dem pddagogischen Aufgabenzu-
sammenhang widerspruchsfrei und kohérent zu folgen versuchen. Das wiederum ist
nicht méglich, ohne die Verschlingung der Pddagogik und des eigenen Denkens mit
der Problemgeschichte von Humanitit zu beachten.?® Eine derartige pidagogische
Denktitigkeit befindet sich in einem ausschlieBenden Widerstreit mit der Aus- und
Durchfiihrung professionalistischer Interventionen in Riickkoppelung an probabilisti-
sche oder kausalistische Datenrelationen und normativ unterstellte Wirkungs-Hypo-
thesen.

Didaktische und methodische Normalisierungen, Stufungen, Schemata, Ablaufmodelle
oder die » Anwendung« durchschnittlich zweckmiBiger, angeblich >bewihrter< Erzie-
hungsregeln und Erziehungsmuster haben demgegeniiber keine allgemein verbindliche
Geltung. »Kein UnterrichtsprozeB« zum Beispiel »bedarf des »gleichen« Anfangs«,
[...] der »gleichen< Folge von Argumenten, der >gleichen< Fragen von Lehrenden,
der »gleichen< Antworten von Lernenden, und keiner »darf mit »gleichem« Erfolg«
rechnen.® »Gleichheit der Relation [...] ist iiberhaupt nur ein Sonderfall des Ver-
schiedenen«, und zwar derjenige Sonderfall, der bei mathematisch idealisierten
»GroBen« vorkommen kann.*® »Wo immer noch so fein verborgene und plausibel er-
scheinende Momente der Wiederholung und Nachahmung von abgelaufenen Prozes-
sen« oder, so darf ergidnzt werden, der Anpassung an vorgeahmte >Kompetenz<-Er-
werbsmodelle »auftauchen«, da ist ein »falsch verstandener Begriff« von Methode
im Spiel.*! Er ist dreifach verfehlt. Zum einen ist er falsch, weil er pidagogische Vor-
génge allein aus der Perspektive von Erziehenden konzipiert, als ob sie deren mono-
polistischer Steuerungsgewalt gehorchen kdnnten oder miissten. Zum zweiten ist er
gewaltsam, weil er die Spontaneitiit des dialogischen und kommunikativen Vernunft-



14 - Pddagogische Korrespondenz

gebrauchs erstickt. Drittens fihrt er in Irre, weil er die alleinige Rechtsquelle (Petzelt)
methodischer und methodologischer Disziplin verschiittet: Das ist die vorausgesetzte
sachliche Problemstruktur von Dingen und Verhiltnissen, um die sich bildendes Leh-
ren und Lernen bemiihen.*? Man konnte auch sagen: Er ist irrig, weil er die sachliche
Problemstruktur mit einer Anweisung fiir die vorgeblich >richtige Organisation< und
Reihenfolge entsprechender Lehr- und Lern-Bemiihungen verwechselt. Bei Petzelt
heiBt es lapidar: »Es gibt keinen Normalweg zum Lehrgut. [...] Unendliche Mannig-
faltigkeit der Wege zum Lehrgut ist moglich. Der Lehrende darf keinen willkiirlich
vorher wihlen«.43 Willkiirlich aber wiirden Lehrende und Erziehende dann verfahren,
wenn sie die Ausrichtung auf die sachliche Struktur derjenigen Fragen vernachléssigten,
auf die unser Erkennen, Einsehen und auch unsere Stellungnahmen und Selbstbetrach-
tungen bezogen sind, sofern sie zu besser begriindeten Lebenshaltungen hinleiten
kénnen. Willkiirlich wiirden Erzieherinnen und Erzieher verfahren, wenn Einmaligkeit
als ein Postulat der Prizision fiir die Bewegung in pddagogischen Situationen keinen
Raum in der Begriindungsordnung ihres pddagogischen Handelns hitte.

Schleichende Machtergreifungen brauchen wir nirgendwo, am allerwenigsten in den
Wissenschaften im globalisierten Bildungswesen.** Durch Comenius aufgeklirt >
konnten wir uns wiinschen: Absit violentia rebus! Omnia sponte fluant! Gewaltsam-
keit bleibe Menschen und Dingen erspart! Alles, was Anspruch auf Wirklichkeit und
Wirksamkeit erhebt, flieBe hervor aus den ihm eigenen Quellen! Machtergreifungen
und Gewaltsamkeiten jedoch entspringen zumeist dem peinigenden Gefiihl eines
Mangels an Kompetenz. Wer konnte es auch schon ohne eine bosartige Aufwallung
ertragen, wenn ihn die vielleicht ganz zutreffende Ahnung beschleicht, er gehore
moglicherweise zu den Ungebildeten und wissenschaftlich Zuriickgebliebenen?

ANMERKUNGEN

* nach einem Vortrag beim Symposium »Einmaligkeit, Selbigkeit, Individualitdt. Zur Problematik
padagogischer Leitbegriffe« der Universitit Wien zu Ehren von em. o. Univ.-Prof. Dr. Marian
Heitger aus Anlass des 80. Geburtstages am 15. Okt. 2007 in Wien.

1 Heinrich Roth, Die realistische Wendung in der Pddagogischen Forschung, in: Neue Sammlung 2
(1962), S. 481-490. .

2 Zuerst publiziert durch Marian Heitger: Uber den Begriff der Normativitit in der Pidagogik, in:
Pidagogik als Wissenschaft. Neue Folge d. Ergdnzungshefte zur Vierteljahrsschr. f. wiss. Pddago-
gik. H. 4. Bochum 1966, S. 36-47. — Die Auseinandersetzung mit der damals neu sich formieren-
den »empirischen Erziehungswissenschaft« wurde insbesondere gefiihrt in der Vierteljahrsschrift
fiir wissenschaftliche Padagogik. Vgl. die bis in die Gegenwart fortlaufende Dokumentation der
jahrlichen Salzburger Symposien und insbes. Marian Heitger (Hrsg.): Zur Bedeutung der Empirie
fiir die Padagogik als Wissenschaft. Vierteljahrsschr. f. wiss. Pddagogik. Neue Folge d. Erginzungs-
hefte, H. 5. Bochum 1966. -~

3 Jiirgen Baumert, Petra Stanat, Anke Demrich: Pisa 2000: Untersuchungsgegenstand, theoretische
Grundlagen und Durchfiihrung der Studie, in: Deutsches PISA-Konsortium: PISA 2000. Opladen
2001, S. 19.

4 Vgl. Alfred Schirlbauer: Menschenfiihrung durch Evaluation und Qualitdtsmanagement, in: Helmut
Breit, Michael Rittberger, Michael Sertl (Red.): Kontrollgesellschaft und Schule. Innsbruck, Wien,
Bozen 2005, S. 72-84.

5 Der Begriff ist aus der Medizin in die politische und padagogisch gemeinte Sprache eingedrungen
und wird inzwischen hdufig propagiert, ohne die an ihm héngenden schwierigen Probleme, ohne
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die auch innermedizinische Streitmasse und ohne die in der Medizin diskutierten Einschrénkun-
gen von Evidenzbasierung zu beriicksichtigen. Einfilhrend in den medizinischen Diskurs iiber
Evidenzbasierung vgl. Trisha Greenhaigh: Einfiihrung in die Evidence-based Medicine. Bern 2000.
— Es darf gefragt werden, ob die politischen und die padagogischen Aufgaben strukturidentisch
mit denen der Medizin sind bzw. von einer gegenstandsindifferenten allgemeinen Forschungs-
methodologie in diesem Sinne zu Recht angesetzt werden kénnen.

Vgl. z.B. Bundesministerium fiir Wissenschaft und Forschung: Weiterbildungspass mit Zertifizie-
rung informellen Lernens. Berlin 2004,

Vgl. die Postulate von Manfred Prenzel: Zur Situation der Empirischen Bildungsforschung, in:
Deutsche Forschungsgemeinschaft: Impulse fiir die Bildungsforschung. Stand und Perspektiven.
Berlin 2005, S. 19 f..

Manfred Prenzel, a.a.0., S. 18.

So Annette Schavan als damalige Prisidentin der deutschen Kultusministerkonferenz in ihrem
Vorwort zu »PISA 2000«.

Worauf Gerhard Funke im Gefolge einer langen philosophischen Tradition und mit Bezug auf
den damals aktuellen methodologischen Grundlagendiskurs bereits 1968 scharfsinnig aufgezeigt
hatte. S. Gerhard Funke, Die Problematik einer rein empirisch betriebenen Pddagogik, in: Marian
Heitger (Hrsg.): Zur Bedeutung der Empirie fiir die Pddagogik als Wissenschaft. (= Neue Folge
der Erginzungshefte zur Vierteljahrsschr. f. wiss. Padagogik, Heft 7) Bochum 1968, S. 62-93.
Dabei sind allerdings Selbsttiuschungen moglich, wie diejenige von Eckhard Klieme, einem Pro-
tagonisten der Kompetenzmodellierung, wenn er behauptet, dass gerade auch die quantitativ ver-
fahrenden »Arbeiten der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung [...] bildungsrelevante
Prozesse abbilden« (Empirische Schulforschung versus Allgemeine Erziehungswissenschaft? In:
Margret Kraul u. Jorg Schlomerkemper (Hrsg.): Bildungsforschung und Bildungsreform. Hein-
rich Roth revisited. Die Deutsche Schule, 9. Beiheft 2007, S. 144). Bei hinreichender Laxheit im
Gebrauch von Begriffen kann alles als irgendwie >pddagogisch« oder >bildungsrelevant< bezeich-
net werden. Dann kann auch ein — im {ibrigen subtiler — methodologischer Beitrag zu psychome-
trischen Modellen, der keinerlei pidagogische Argumentation enthilt, am Ende die >Bildung« aus
dem Hut zaubern und mit dem Satz schlieBen: »Wenn sich Bildung nicht quantitativ messen ldsst,
weil die Messobjekte >bunt< gemischt sind, so kann man nur versuchen, sie so zu entmischen, dass
sie messbar werden.« (Jirgen Rost: Psychometrische Modelle zur Uberpriifung von Bildungs-
standards anhand von Kompetenzmodellen, in: Zeitschrift f. Pddagogik 50, 2004, S. 677).

Harm Kuper: Riickmeldung und Rezeption — zwei Seiten der Verwendung wissenschaftlichen Wis-
sens im Bildungssystem, in: Ders. u. Julia Schneewind (Hrsg.): Riickmeldung und Rezeption von
Forschungsergebnissen. Zur Verwendung wissenschaftlichen Wissens im Bildungsbereich. Miins-
ter 2006, S. 10 u. 12. Ob Kupers Aussage f{iber die Unmoéglichkeit einer methodischen Sicherung
von Geltungsanspriichen praktischer Erfahrung allgemein zutrifft oder nicht ihrerseits auf eine
besonders bestimmte Vorstellung von (richtiger) Methodologie eingeschrinkt werden muss, bleibt
zu priifen. Als ein Aspekt einer solchen Priifung kénnen die folgenden Ausfiithrungen unter 2. und
3. verstanden werden.

Vgl. Lutz Koch: Normative Empirie, in: Kritik der Evaluation von Schulen und Universititen.
Mit Beitrdgen von M. Heitger, A. Hiigli, L. Koch u. a.. Wiirzburg 2004, S. 39-55. Zur normativen
Aufladung angeblich empirischer Wissenschaft s. auch immer noch die auf dem Salzburger Sym-
posion von 1968 vorgetragene Kritik von Wolfgang Fischer: Die Bedeutung erziehungswissen-
schaftlich-empirischer Forschungen fiir die Grundlegung der Piddagogik, erortert an einer fiktiven
Untersuchung iiber die Wirkung von Strafen, in: Marian Heitger (Hrsg.): Moglichkeiten und Gren-
zen des empirisch positivistischen Ansatzes in der Pidagogik. Bochum 1968 (= Neue Foige der
Ergidnzungshefte zur Vierteljahrsschr. f. wiss. Pidagogik, Heft 7), S. 50-61.

Dem wissenschaftspolitischen Riickkoppelungsmodell liegen offensichtlich kybernetische, kon-
struktivistische und systemtheoretische Grundvorstellungen zugrunde, wie sie etwa Niklas Luh-
mann entwickelt hat, vgl. Luhmann: Soziale Systeme. Frankfurt a.M. 1987; Ders.: Die Gesellschaft
der Gesellschaft. 2 Bde., Frankfurt a.M. 1998.

Vgl. Marian Heitger: Systematische Pidagogik — wozu? Paderborn 2003, s. insbes. Kap. 3.

Vgl. vor allem dessen Schrift von 1925: Die Grundlagen der Denkpsychologie. Studien und Ana-
lysen. [Reprint] Darmstadt 1965.

Alfred Petzelt: Tatsache und Prinzip. Philosophie und Psychologie. Hrsg. v. Jérg Ruhloff. Frankfurt
a. M. 1982, S. 111.

Petzelt, ebd..

Petzelt, a.a.0., S. 110.

Petzelt, ebd..
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Das ist im Sinne einer transzendentalkritischen und nicht in dem einer konstruktivistischen
Erkenntnistheorie gesagt.

Zu einem #hnlichen Ergebnis sind in unabhéngiger Argumentation phanomenologische Untersu-
chungen zur Leiblichkeit gelangt. Vgl. Kite Meyer-Drawe: Leiblichkeit und Sozialitdt. Phinome-
nologische Beitréige zu einer pidagogischen Theorie der Inter-Subjektivitit. Miinchen, 3. Aufl.
2001.

Petzelt, a.a.0,, S. 111.

Ahnlich Petzelt des 6fteren in Ankniipfung an Immanuel Kants Konfrontation der »hohen Tiir-

‘me« der Metaphysik, um die »gemeiniglich viel Wind weht«, mit dem »fruchtbaren Bathos

[=Tiefland] der Erfahrung« (in Kants »Prolegomena zu einer jeden kiinftigen Metaphysik, die als
Wissenschaft wird auftreten kdnnen, in denen die Bedeutung der Erfahrung fiir den wissen-
schaftlichen Geltungsanspruch von Theorien mit der Bedeutung der »Beschwingerung« fiir die
Fortpflanzung von Lebewesen metaphorisch verglichen wird).

Petzelt, a.a.0., S. 112. Zum Thema des »Ausdrucks« s. auch die von Alfred Petzelt begleitete
Dissertationsschrift von Wolfgang Fischer: Probleme des literarischen Ausdrucks in der Entwick-
lungspsychologie. Phil. Diss. Universitit Miinster 1953.

Zur Beweis-Erschleichung in der Hirnforschung s. die Untersuchung von Claudia Niewels-Ker-
sting: Bilder des Lebens: Technische Verschnung von Geist und Natur? (Vortrag bei der Miilheimer
Tagung der Kommission Bildungs- und Erziehungsphilosophie in der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft am 1. Okt. 2007). Vgl. auch Jorg Ruhloff: Fatalismus und pédagogische
Praxeologie, in: Stefanie Hellekamps, Olaf Kos u. Horst Sladek (Hrsg.): Bildung, Wissenschaft,
Kritik. Festschrift f. Dietrich Benner zum 60. Geburtstag. Weinheim 2001, S. 21-32.

Petzelt, ebd..

Das dialogische und das — im Sinne Klaus Schallers — kommunikationstheoretische Verstindnis
von menschlicher Individualitiit gehdren, ohne dass Differenzen verwischt werden miissten, in
einen gemeinsamen Bedeutungshorizont, der problemgeschichtlich durch die intensiven gedank-
lichen Referenzen auf Einsichten des Nikolaus von Kues (fiir Alfred Petzelt) beziehungsweise
des Johann Amos Comenius (fiir Klaus Schaller) erldutert werden kann. Systematisch erscheint
mir der Hinweis auf diesen Zusammenhang angebracht, weil die Uberlegungen zu einer »P4dago-
gik der Kommunikation« (Klaus Schaller, St. Augustin 1987) geeignet sind, die auch in der Dia-
logtheorie Petzelts gesehene, aber hinter der Betonung der aufeinander bezogenen Ich-Aktivi-
tdten und ihrer Beziehung auf ein Drittes zuweilen verschwindendende Problematik als ein
eigenes begriffliches Problem weiterzudenken, damit der »Logos« (Petzelt) oder die Idee von
Wabhrheit gegeniiber den prinzipiell tatséichlichen dialogischen Vollziigen nicht zu hypostasiert er-
scheint, sondern in seiner geschichtlichen Transzendentalitiit bewahrt bleibt. Marian Heitger
spricht diese Problematik an, indem er schreibt, dass der »Logos« »selbst nicht als Argument«
verwendet werden kann (Heitger, Systematische Pidagogik ..., a.a.0., S. 27).

mit einer Formulierung Theodor Ballauffs.

Kritisch zur Beschleunigungstendenz und zur Zukunftsfixierung in der Gegenwart vgl. Andreas
Dérpinghaus: Bildungszeiten. Uber Bildungs- und Zeltpraktlken in der Wissensgesellschaft. In:
Hans-Riidiger Miiller, Wassilios Stravoravdis (Hrsg.): Bildung im Horizont der Wissensgesell-
schaft. Wiesbaden 2007, S. 35-47; im selben Band auch vom Verf.: Schwund des Wissens in der
Wissensgesellschaft?, S. 19-34.

Vgl. Wolfgang Fischer / Jorg Ruhloff: Uber den Umgang mit pidagogischen Tatsachen. Uber-
legungen im AnschluB an Alfred Petzelts Auffassung von Pidagogik als Wissenschaft. In: Win-
fried B6hm u. Angelika Wenger-Hadwig (Hrsg.): Erziehungswissenschaft oder Pidagogik? Fest-
schrift fiir Marian Heitger. Wiirzburg 1998, S. 103—114. Aus unabhingiger Blickrichtung treibt
dasselbe Problem weiter Alfred Schifer: Bildende Erfahrung und problematisierender Vernunft-
gebrauch, in: Karl Helmer, Norbert Meder, Kiite Meyer-Drawe, Peter Vogel (Hrsg.): Spielrdume
der Vernunft. Wiirzburg 2000, S.301-321.

wie Eckhard Klieme propagiert, der (mdchte-gern-) Dirigent der Kompetenz-Modellierung in
Deutschland. -

und sie tut es auch nicht durchwegs. Vegl. fiir 4ltere Uberlegungen zu einem systematischen Er-
fahrungsbezug wissenschaftlicher Pddagogik: Dietrich Benner: Hauptstrémungen der Erzie-
hungswissenschaft. Eine Systematik traditioneller und moderner Theorien, Weinheim, 3. verb.
Aufl. 1991, bes. Kap. F; fiir jiingere Konzepte s. z.B. Arbeiten von Andreas Gruschka, unter an-
deren dessen Beitrige »Empirische Blldungsforschung das muss keineswegs, aber es kann die
Erforschung von Bildungsprozessen bedeuten« sowie »<Was ist guter Unterricht?< Uber neue All-
gemein-Modellierungen aus dem Geiste empirischer Unterrichtsforschunge, in: Pddagogische
Korrespondenz 32, 2004, S. 5-35 bzw. ebd. 36, 2007, S. 10-43.
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Udo Rauin: Die Pidagogik im Bann empirischer Mythen — Wie aus empirischen Vermutungen
scheinbare pidagogische Gewissheit wird, in: Pidagogische Korrespondenz 32, 2004, S. 39-49.
Rauin weist in diesem Beitrag nach, dass der Skandal perfekt wird, wenn im Rahmen einer ohne-
hin bereits fragwiirdigen Methodologie Daten und Korrelationen erhoben werden, die dann auch
noch falsch interpretiert und irrefithrend in die schulpiddagogische Theorie und Praxis transpor-
tiert werden.

Im jetzigen Zusammenhang erinnere ich nur an Alfred Petzelts »Kindheit — Jugend — Reifezeit«
(Freiburg i. B., 5. Aufl. 1965) und an Wolfgang Fischer: Der junge Mensch. Ein Beitrag zur pida-
gogischen Theorie der Reifezeit. 2., verénderte Aufl. Freiburg i.B. 1966.

Vgl. dazu den noch unverdffentlichten Artikel: Dietrich Benner: Bildung — Wissenschaft - Kom-
petenz (Oktober 2007), in Keuffer, J./Kublitz-Kramer (Hersg.): Was braucht die Oberstufe? [Ar-
beitstitel]. Weinheim u. Basel 2008). - Fiir die postulierte wissenschafts-historische Forschungs-
frage miissten natiirlich vergleichbare Zeitspannen gewihlt und weitere Bedingungen beachtet
werden.

Vgl. zum Folgenden Alfred Petzelt: Gundziige systematischer Pddagogik, Freiburg i. B., 3. Aufl.
1964, bes. S. 198 f. u. S. 211-232.

Das ist keine Reklamation padagogischer >Eigentlichkeit, sondern ein Hinweis auf das Erforder-
nis skeptisch-kritischen Durchdenkens der Begriffe von >Piddagogik« und >Bildungs, eine Denk-
form, an der es bei der Besetzung und Besatzung der Bedeutung von Wortern wie >Pidagogik<
und >Bildung« durch Politik und eine prasknpnv-cmpmsche Blldungsforschung mangelt. Vgl.
Wolfgang Fischer: Uber den Mangel an Skepsis in der Pidagogik, in: Ders. u. Jorg Ruhloff:
Skepsis und Widerstreit. St. Augustin 1993, S. 11-28.

Petzelt: Grundziige ..., a.a.0., S. 219.

Petzelt, ebd., S. 218.

Petzelt, ebd., S. 220, dort kursiv.

Im gegenwirtigen Diskurs iiber die Grundlagen von Didaktik hat unabhingig von Petzelts Ge-
dankengang Andreas Gruschka den pédagogischen Primat der Orientierung an der Sache gegen
die heute iiberwiegenden Didaktiken der Selbstverwirklichung (in mehrfachem Sinne) scharf her-
ausgearbeitet. S. sein Buch: Didaktik, das Kreuz mit der Vermittlung: elf Einspriiche gegen den
didaktischen Betrieb. Wetzlar 2005.

Petzelt, ebd., S. 221.

Die Volksrepublik China hat seit wenigen Jahren an ihren Hochschulen fiir ihre 23 Millionen Stu-
dierenden tragende Strukturelemente der US-amerikanischen Erziehungsorganisation iibernom-
men und ldsst an ihren Universititen auch kulturwissenschaftliche Ficher nach importierten Lehr-
buch-Ubersetzungen, selbstverstindlich unter zentraler Aufsicht der Staatspartei und falls sie der
globalen Kapitalisierung nicht widersprechen.

Comenius wird hier nicht fiir die gesamte, jedoch fiir die friiheste Phase der Aufklirung in Neu-
zeit und Modeme in Anspruch genommen und zitiert.



