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Schwerpunkt II

PAEDAGOGISCHE REFLEXIONEN ZUR LEHRERBILDUNG

Jirgen Oelkers

Von der Lehrerbildung hat man sich immer zuviel und zuwenig verspro-
chen, je nachdem in welcher politischen Konjunkturlage die Erwartungen
formuliert wurden. Es ist, mit anderen Worten, schwierig, eine reali-
stische und doch engagierte Einstellung zu der Ausbildung von Lehrern
zu gewinnen, .an die besondere Anforderungen gerichtet werden, welche
aber offenbar schwer zu erfiillen sind. Das mag mit der p&dagogischen
Reflexionsform zusammenhingen, die fir die Artikulation von Erwartun-
gen an die Lehrerbildung zur Verfiigung steht. Diese Form zeichnet das
aus, was Friedrich Schlelermacher 1826 das bestédndige Schwanken zwi-
schen Allmacht und Ohpmacht genannt hat (Anm, 1). Ich mbchte die Gele~
genheit benutzen und an dieser Stelle fragen, was es mit der pddago-
gischen Reflexion in der Lehrerbildung auf sich hat und ob nicht die
typische Form pddagogischen Nachdenkens den Ausbildungszielen im Wege
steht. Meine Antwort geht dahin, dass die pddagogische Reflexion nicht
abgeschafft werden kann, wohl aber besser beherrscht werden muss, wenn
die Ausbildung gelingen soll.

1.

Schleiermacher erkldrte die schwankende Reflexionsstellung der Pddago-
gen mit einer Hypothese zum wirkungsproblem der Erziehung. Das Denken
der Pidagogen richtet sich auf eine Handlungswirklichkeit, die eines
nicht ist, ndmlich technisch steuerbar. Die Handlungen des Erziehers
werden gewiss planvoll unternommen und sollen Wirkungen erzielen, aber
damit kann nicht die "Einwirkung" auf ein passives "Material" gemeint
sein (Anm. 2). Vielmehr richten sich die Handlungen auf innere Verar-
beitungsprozesse von Lernenden, deren Subjektivitdt sich jeder "Steue-
rung" von aussen entzieht. Erziehen und Unterrichten sind so Versuchs-
handlungen, die ethisch gerechtfertigt werden miissen, ohne nach einem
"input:output"-Modell kodiert werden zu konnen. Jedes solche Modell
misste die Subjektivitdt des Lernenden als "black box" annehmen, was
man zwar mit der Blindheit des Beobachters erkldren kann, was jedoch
allen tatsdchlichen Riickkepplungen von Lernenden, so wie sie sich
autobiographisch niederschlagen, widerspricht (Anm. 3).

2.

Der Gegensatz des technischen und des moralischen Denkens in der Pad-
agogik erkldrt das "Schwanken" zwischen Allmacht und Ohnmacht, denn
im ersten Falle sieht es so aus, als verfiige der Pddagoge gleichsam
treffsicher {ber die Wirkungen seiner Handlungen, wdhrend im zweiten
Fall sich iiberhaupt jede Einwirkung zu verbieten scheint, je ndher
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die Professionsmoral von Lehrern der reformpadagogischen Idee "vom
Kinde aus® riickt (Anm. 4). Dieser historische Wandel der Grundeinstel-
lung hat paradoxe Folgen fiir das Selbstverstdndnis von Lehrern, denn
die Erziehung "vom Kinde aus" widerstreitet (mindestens historisch)
der Unterrichtsmethode und also jener Form von "Ersatztechnologie"
(Anm. 5), die die Schule zur Losung des Wirkungsproblems gefunden hat.
Die Technik des Unterrichts (damit zugleich der Vorrang der Sache)
wird moralisch bestritten, ohne dass die gleichzeitig gedusserten mo-
ralischen ziele der Erziehung aufgegeben werden, welche aber doch wohl
bewirkt sein wollen oder jedenfalls nicht einfach dem Wachstum der Na-
tur iberlassen werden kénnen.

3.

Zuletzt hat sich diese Grundparadoxie padagogischen Denkens in der
Lehrerausbildung der siebziger Jahre unter dem Stichwort "Emanzipa-
tion" geltend gemacht. Einerseits wurde damit ein deutliches Erzie-
hungsziel benannt, welches mit Hilfe ganz bestimmter (Unterrichts)-
Handlungen erreicht werden sollte, andererseits widersprach die Moral
dieses Ziels seiner methodischen Verwirklichung oder dem Zweck:Mittel-
Schema padagogischen Handelns, denn “Emanzipation" kann schlecht "her-
gestellt" oder in einem irgendwie technischen Sinne “"befdrdert" wer-
den. Gleichwohl stellte sich die (deutsche) Lehrerausbildung auf die-
ses Leitziel ein, weil es so aussah, als kénnte "Emanzipation” durch
die richtige Strukturverinderung der Ausbildung tatsdchlich verwirk-
licht werden. Die Grenzen dieses Konzepts zeigten sich dann aber nicht
nur politisch, sondern vor allem auch im Blick auf die Differenziert-
heit der Verhdltnisse. Es war nicht ldnger moglich, die Ausbildung an
ein Und nur ein Ziel zu binden, von dem aus die immer autonomer wer-
denden Teilbereiche hdtten integriert werden konnen. Die Emanzipations-
pidagogik integrierte die Lehrerausbildung der siebziger Jahre hoch-
stens semantisch (und das auch nur kurzfristig), nicht jedoch fak-
tisch, wie sich nicht zuletzt an der iiberaus heteronomen Entwicklung
der Fachdidaktiken ablesen ldsst.

4,
Fragt man sich, warum - trotz der erwartbaren Schwierigkeifen - ein

solches Konzept wie “"Emanzipation" noch einmal diese "fundamentalisie-

rende" Bedeutung hat annehmen kénnen, dann ldsst sich eine plausible
Antwort finden, wenn man die traditionelle padagogische Denkform in
Rechnung stellt, wie sie sich seit Mitte des 18. Jahrhunderts in rela-
tiver Stabilitdt (auch quer zu den Ansédtzen der Erziehungswissen-
schaft) entwickelt hat. Ich verstehe darunter ein Denken, welches im
Blick auf einen bestimmten Themenbereich ("Erziehung" und “"Unterricht®)
mindestens fiinf Kriterien erfiillt: Es ist ziel- und zukunftsbezogen,
zugleich kritisch und in einem universellen Verstd@ndnis normativ, ar-
gumentiert mit Hilfe von zeittheoretischen Pradmissen und orientiert
sich an moglichen wirkungen. Was damit gemeint ist, wird rasch
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deutlich, wenn man sich das Gegenteil vorstellt, ein Denken, das
strikt gegenwartsbezogen wdre, der Anpassung an die gegebenen Verhdlt-
nisse das Wort redete, nicht Nermativitdt, sondern Wertfreiheit postu-
lierte, sich mit zeitunabhdngigen Ontologien fundierte und nicht ex-
plizit an Wirkungen interessiert wire. In positiver Fassung konnen
diese fiinf Kriterien verschieden gewichtet werden, aber ihr Zusammen-
spiel hat, geschichtlich gesehen, bestimmt, was unter “moderner" Er-
ziehung verstanden wurde und was nicht.

5.

Es ist leicht sichtbar zu machen, dass die fiinf Kriterien .nur eklek-
tisch zusammenzufiigen sind {(Anm. 6). Diese eklektische Struktur er-
kldrt zugleich die Heteronomie der verschiedenen Ebenen des pddago-
gischen Argumentierens und Handelns: Pddagogische Grossideologien nam-
lich haben darin ebenso Platz wie technische Handlungsentwiirfe oder
eine hermeneutische Alltagsmoral, ohne dass dies alles harmonisch zu
machen wire. Nur eines sollte “Erziehung" nie sein, namlich unwirksam,
was zugleich die Fixierung der pddagogischen Reflexion auf zieile und
Methoden erkldrt, wobei es freilich nie so recht gelungen ist, beide
Bereiche in. irgendeinem theoretisch stabilen Sinne-zu verkniipfen. Im
Gegenteil, das Beispiel der "Emanzipationspadagogik" zeigt, wie sehr
heterogene Denkmotive in pragmatischer Absicht verschmolzen werden
konnen: Geschichtsphilosophische Befreiungsprogrammatik und antilibe-
rale Unterrichtstechnologie; Subjektivismus und Gesellschaftstheorie;
politische Aktion und therapeutische Selbstreflexion - ohne dass all
dies in einer hoheren Wirkungssumme "Emanzipation" zusammengetroffen
wire. Und das ist nur ein Beispiel: Genau derselbe Befund ldsst sich
fiir die andere politische Seite oder die liberale Mitte feststellen:
Sowie daraus pidagogische Programmatik wird, kommt eine riskante Denk-
form ins Spiel, die notorisch mehr verspricht, als sie halten kann.

6.

Nun ist Lehrerbildung die Vorleistung fir einen etablierten Beruf,
also im Kern eine professionalisierung. Die Lehrerbildung unterschei-
det sich jedoch von anderen akademischen oder semi-akademischen Be-
rufsvorbereitungen, weil sie weder Technologien des Handelns herausge-
bildet noch auf die Entwicklung von Kasuistiken oder die dogmatische
Normativierung der professionellen Reflexion gesetzt hat. Sie defi-
nierte sich historisch wohl in einem engen Theorie:Praxis-Bezug,. aber
das war stets mehr und anderes als das, was Mediziner, Juristen oder
Theologen unter einer Berufsvorbereitung verstanden. Ein Grund dafur
liegt in der Leitdisziplin der Lehrerausbildung: Die P&dagogik ndmlich
entwickelte sich im 19. Jahrhundert nicht zu einer empirischen {und
daran anschliessend technischen) Disziplin, sondern blieb - wie Wil-
helm Flitner das genannt hat - réflexion engagée, also orientiert am
Handelnden, seiner Gesinnung und den praktischen Moglichkeiten eines
gegebenen Berufsfeldes. Dieses Konzept erscheint heute durchaus nicht
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"riickstandig", aber es hat einen zu hohen Preis, wenn die Vorausset-
zung flr sein professionelles Gelingen ist, dass es an eine stabile
Gesinnung gebunden werden muss (wie z.B. in den an der Jugendbewegung
orientierten Pddagogischen Akademien in Preussen von 1926 bis 1932).
Zerbricht diese Grundlage, was in einem weltanschaulichen Pluralismus
und Liberalismus erwartet werden muss, dann bleibt zur praktischen Be-
rufsvorbereitung nicht viel iibrig, wenn man zugleich auf Technologie,
Kasuistiken und normative Dogmatisierungen verzichtet.

7.

Der Fehler liegt in der Entgegensetzung: Es kann keine verniinftige
Vorbereitung auf die padagogische Praxis der Schule geben, wenn nicht
Handlungsformen, Erfahrungen und ethische Maximen vermittelt werden,
die eben neben der Wissenskompetenz den Kern des Berufsfeldes ausma-
chen. Falsch ist freilich auch die radikale oder dramatische Behand-
lung dieser Kriterien: Pddagogische Handlungsformen, die lehrbar sein
sollen, sind Methoden, keine in irgendeinem strikten Sinne Technologie.
Sie bestehen aus Erfahrungsregeln des Handelns, die aus Zwecken der
Lehrbarkeit in mehr oder weniger systematische Form gebracht werden,
ohne dass aus der Systematik auf die Wirksamkeit geschlossen werden
konnte. Die Regeln des Handelns werden erginzt durch typische Falle
der Erfahrung, die als Beispiele zur Veranschaulichung von Dilemmata,
Paradoxien und Schwierigkeiten, aber auch zum Beleg des moglichen Ge-
lingens herangezogen werden. Diese methodische und kasuistische Ini-
tiation in das Berufsfeld muss durch wissenschaftliche Erkldrungen er-
gdnzt werden, bedarf zugleich aber auch der Herausbildung moralischer
Imperative, die es dem kiinftigen Lehrer erlauben, sein Handeln trotz .
Schwierigkeiten fortzusetzen und als sinnvoll zu begreifen. Dass jede
Erfahrung von Sinn zugleich auch die Erfahrung von Sinnlosigkeit er-
moglichen kann, versteht sich dabei von selbst.

8.

Bezieht man nun dieses curriculare Spektrum einer sinnvollen und
effektiven Berufsvorbereitung auf die traditionelle Denkform, dann
stellt man Diskrepanz und Passung zugleich fest. Die Erziehungstheorie
seit Rousseau ist in eigenartiger Weise antiinstitutionell -ausgerichtet
gewesen, so dass seit Mitte des 18. Jahrhunderts stets utopische For-
derungen mit radikaler Schulkritik zusammentrafen. Diese Mischung war
politisch nicht exklusiv, sondern konnte in allen Schattierungen von
links bis rechts angetroffen werden. Die Pédagogik geriet auf diesem
Wege in eine strukturelle Differenz zur Praxis, mit der kein namhafter
Pddagoge mehr zufrieden sein konnte. Zur gleichen Zeit stiitzte die
Pddagogik aber auch pragmatische Konzepte, also etwa Pestalozzis Metho-
de des Unterrichts, Frobels Kinderspiel oder die Lehrplanentwicklung
der Herbartianer. Ahnlich die Reformpddagogik der Jahrhundertwende:
Radikale Kritik und grosses Postulat mischten sich mit konkreten Ver-
suchen eigener Praxis, ohne dass sich das eine aus dem andern ableiten
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wirde. Um nur ein Beispiel zu nennen: Zwischen Peter Petersens Modell
der Jenaplanschule und seiner Theorie def geistigen Erziehung zur
Volksgemeinschaft liegen - theoretisch wie praktisch - Welten

(Anm. 7).

9.

ht also die typisch padagogische Denkform der Ausbildung zum Leh-
igi entgegen? Jayﬁnd ne?n: gie befrdert einerseits das Schwanken ZWi-
schen Allmacht und Ohnmacht, kein Zweifel, denn sie geht mit Wert- und
Wirkungsanspriichen einher, die fir den praktisch Handelnden nicht €r-
fullbar sind, so sehr dies dem pédagogischen Beobaghter.aﬂch ersche;-"
nen mag. So entsteht leicht der Eindruck, die Praxis sei schmuddelig
(Anm. 8), weil sie die Ziele und Anspriiche der Theorie, von qenen
nicht zuletzt auch die Selbsterwartungen der Handelnden bestimmt wer-
den, nicht, und zwar bestindig nicht, erfiillt. Andererseits: Uber Er-
ziehung ldsst sich kaum anders nachdenken, als 9ben zukunf?sbezoggn
(damit jedoch vage), kritisch (damit oft anfdllig), normativ (damit
riskant), verzeitlicht (damit unabsehbar) und eben w1rkungsor1enp1ert
(damit Gelingen und Scheitern gleichermassen ausgesetzt). Dass die .
Pddagogik diese Reflexionsform hat, ist kein Zufa}l,_sondern entspricht
einer Grundbedingung der modernen Gesellschaft, ndmlich dem Auseinan-
dertreten von Erwartung und Erfahrung (Anm. 9), das keine singuldre
Praxis wieder zusammenfiigen kann. So besteht auch keine Aussicht, die
pidagogische Denkform strukturell zu verdndern, sondern nur, sie zu
disziplinieren. Doch das ist fiir die Lehrerbildung der Zukunft von er-
heblicher Bedeutung. )

10.

Radikalisierungen einer Denkform sind immer nach gwei §e1tgn hin mog-
lich, zum staug quo und in Richtung auf e@ne'UtoP1e. Die pagagoglsche
Denkform neigt zum Utopischen, einfach weil ;hr "Gegenstand", die Er-
ziehung, sich auf eine unabsehbare Zukunft richtet. Das Utoplsghe_geht
vom Unwahrscheinlichen aus, das sich gerade n}cht vom wahrscpelnllchen
her begrenzen lassen will (Anm. 10). In der Padagogik erscheint so die
Erziehung selbst, gemessen an ihrem Ziel, als etwas Unwahrscheinliches
und zugleich Notwendiges. Auch das ist wieder paradox, denn vom Notwen-
digen spricht man sonst nur unter der Vgrags§etzung von Gesetzmassig-
keit oder eben Wahrscheinlichkeit. DlSlellnlerungen einer so ?p%gteg-
ten Denkform sind daher auch nur durch die Erfahrung einer Rea 11a itin
mdglich, die nicht utopisch weggedacht werden kann uqd trotzdeg gg; ; )
erscheint. Nach Lage der Dinge sind das die Institutionen der P;l: gsg,
damit diese jedoch nicht einfach im status quo belassen.wgrQen, 1sd es
immer zugleich auch erforderlich, sie piddagogisch zZu kr'1.t1.§:1er_‘en',1 g
nur so wird ihre unvermeidliche Dynamik nicht zu einem Jgrlst}sct'a -
ministrierten Kreisverkehr. Nur muss eben die Realitdt elner Insti-
tutionellen Praxis von einer bestimmten, hier pqdagoglschen, Bfglexlon
unterschieden werden. Man muss, anders gesagt, in der Lehrerbildung
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lernen, wann und aus welchem Grunde sich eine Reflexionsform am Un-
wahrscheinlichen orientiert, ohne darum eine Aussage iiber die Realitdt
zu machen oder unwichtig zu sein. Diese Grundstruktur erkldrt im idbri-
gen auch die streckenweise harten Spannungen zwischen der Inanspruch-
nahme des "Pddagogischen" und den an der Lehrerausbildung beteiligten
Wissenschaften (einschliesslich der Erziehungswissenschaft, die sich
von der padagogischen Reflexion unterscheiden will oder muss).

1.

Die Vorbereitung auf die institutionelle Realitdt des Berufsfeldes
Schule steht damit in einer merkwiirdigen Dialektik, die anderen akade-
mischen Berufen fremd ist. Ich meine die Dialektik zwischen dem raien
und dem professionellen oder die These, dass die Lehrerbildung nur be-
grenzt professionalisierbar ist. Gewiss wdre es dilettantisch, die
Realitdt der Schule durch normative Reflexion allein erschliessen zu
wollen, ohne deren Handlungsbedingungen - Methode, Kasuistik, Profes-
sionsmoral - addquat zu beriicksichtigen. Aber die Berufsvorbereitung
widre auch nicht optimal, wenn sich die Studenten dem Lehrerberuf in
einer rein zweckrationalen Weise ndhern wirden und bloss lernten, Wis-
sen und Kénnen zu vermitteln. Das Besondere an dem Lehrerberuf ist
eben, dass nicht.der eine Pol zugunsten des anderen aufgeldst werden
darf, soll die Praxis wirklich in einem zugleich normativen und effi-
zienten Sinne verbessert .werden. “Lehrersein" kann nicht strikt pro-
fessionell, aber auch nicht dilettantisch verstanden werden, denn der
reflektierende Laie sieht oft mehr als der routinierte Profi, ohne dass
beides ailein fiir sich den Lehrer ausmachen konnte. Strikt professxo-
nell wiirde er jene Naivitdt im Umgang mit Kindern und Kreativitdt im
Blick auf die wechselvolle Praxis verlieren, die nach Pestalozzi grund-
legende Merkmale der Berufsausiibung sind.

12.

Aber wie kann eine wissenschaftliche Ausbildung auf beides gleichermas-
sen vorbereiten? Indem sie, ohne zuviel zu versprechen, zugleich pad-
agogische Reflexion und wissenschaftliche Schulung ist, was freilich
nur dann gelingt, wenn deren Unterschiede in Rechnung gestellf und die
Differenz nicht zugunsten einer falschen Eklektik verwischt werden.
Ihre Zusammenfiigung gelingt dort am besten, wo die Praxis am ndchsten
ist, also in der Erarbeitung der Methoden des Unterrichts, der Kasui-
stik des Lehrerhandelns und dem Ethos der paddagogischen Institution.
Das ist abstrakt gesagt, aber Konkretionen sind leicht mdglich, im Ne-
gativen wie im Positiven: Eine Schulung in irgendwelchen Ausschnitten
von Wissenschaft ohne Bezug zur Berufspraxis fiihrt nicht zur "Profes-
sionalitat" des Lehrers, ebensowenig wie die Einiibung in die padago-
gische Denkform allein schon dafiir blirgt, Kreativitdt und Moral in die
Berufsauffassung hineinzubringen. Eher gelingt die Vorbereitung, wenn
ein breit angelegtes Studium vom Ziel der Initiation in das Berufsbild
"Lehrer" verstanden wird und das universitdre Curriculum darauf
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méglichst optimal Riicksicht nimmt. "Optimal" kann hier nur heissen,
orientiert an demjenigen Wissen und Kénnen, welches fiir die Reflexion
und die praktische Beherrschung des Berufs notwendig und hinreichend
sind. Das ist unter den heutigen Bedingungen nicht ohne wissenschaft- -
liche Ausbildung moglich, aber Vorsicht: Die Wissenschaft darf nicht
so vermittelt werden, dass die Ausbildung von Lehrern mit der Ausbil-
dung des .wissenschaftlichen Nachwuchses identisch ist. Denn Lehrer
sind keine wissenschaftlichen "Spezialisten", sondern iben eine Pro-
fession aus, auf die wissenschaftlich vorbereitet werden kann, ohne
dass sie a1lein durch die Erfahrung von Wissenschaften gelernt werden
kdnnte. Den kreativen Rest kann man sich kleiner und grosser vorstel-
len; ich pléddiere dafiir, ihn moglichst gross zu belassen (Anm. 11).
Denn wenn Lehrer nicht die Kunst des Alltags - Eklektik, Geschick,
keine Scheu vor dem Status als “produktiver Laie" - beherrscht (und
also lernen kann), wird Schule nicht gelingen. Von der Wissenschaft
aus kann sie nicht betrieben, sondern nur beobachtet und erklart wer-
den. Und diese Erklédrungen zu lernen, darf nicht heissen, e1n21g da-
raus seine Professionalitdt abzulelten.

13.

Noch konkreter: Wie soll dies geschehen oder mindestens: Wie ist es
moglich? Hierzu fiinf Vorschldge: Die Kooperation zwischen Universitdt
und Praxis muss eng sein, ohne die unterschiedlichen Aufgaben (und
Moglichkeiten) beider zu verwischen. Die wissenschaftliche Péddagogik
hat dabei, neben der kritischen Pflege der Geschichte, vor allem die
Aufgabe, die Prinzipien des pddagogischen Handelns zu explizieren und
in ihrer Allgemeinheit verstédndlich zu machen. Dazu gehdrt auch die
anspruchsvolle Semantik der Reflexion, denn es ist ein Fehler, den
Lehrerberuf nur mit einer postulativen, alltagsnahen Sprache zu reflek-
tieren, deren kognitive Reichweite eng begrenzt ist. Drittens muss die
Fort- und Weiterbildung gerade auf dem Gebiet der Pddagogik und Didak-
tik verbessert werden, was voraussetzt, dass die Universitdt geeignete
Formen findet und sinnvolle Angebote macht. Umgekehrt konnen gerade an
dieser Stelle die praktischen Erfahrungen von Lehrern Eingang in die
Universitdat finden, die Riickkopplung dariiber erhdlt, wie denn die Erst-
ausbildung gewirkt hat. Viertens ist der Differenzierung der verschie-
denen Praxisfelder des offentlichen Schulwesens bei der Ausbildung
Rechnung zu tragen. Die Einheit der Lehrerausbildung kann nicht darin
gesucht werden, dass jeder moglichst das Gleiche lernt. Vielmehr ist
das Curriculum so zu gestalten, dass es den unterschiedlichen Bedingun-
gen und Perspektiven des Berufsstandes gerecht zu werden vermag. Und
fiinftens: Die Grundsdtze sowehl der Lehrerprofession als auch der
Schule wédren zu entpolitisieren. Weniger missversténdlich gesagt: Es
kommt darauf an, die Politisierung padagogischer Probleme als eine Art
funktionaler Notwendigkeit zu betrachten, ohne daraus Glaubenskdmpfe zu
machen. Das richtige Prinzip sollte pddagogischer und gerade nicht po-
litischer Natur sein. Sonst miisste man "rechte" und "linke" Schule
trennen, wo es doch darauf ankommt, die guten von den schlechten zu un-
terscheiden. %
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Darlegung der Principien wissenschaftlicher Forschung, insbesondere der Natur-
forschung. Ubers. v. J. Schiel. Erster Teil. 4. Aufl. Braunschweig 1877,

©S. M.

Anm. 3 Vgl. Jirgen Oelkers: Subjektivitdt, Autobiographie und Erziehung. In: Zeit-
schrift fur Pidagogik 33, 3 (1987), im Druck.

Anm. &  Ndhere Erlduterung dieser These in: Jiirgen Oelkers: Professionsmoral oder pld-
agogisches Ethos? tine historische Kritik. In: Vierteljahrsschrift for wissen-
schaftliche Padagogik 64, & (1986), S. 487-506.

Anm. 5 Diesen Ausdruck Ubernehme ich aus der Systemtheorie, ohne deren theoretische
Implikationen zu teilen (vgl. Niklas Luhmann/ Karl-Eberhard Schorr: Reflexions-

- probleme im Erziehungssystem. Stuttgart 1979, S. 118ff; dies.: Das Technologie-
defizit der Erziehung und die Pﬁdagoglk In: Zeitschrift fur Pﬁdagoglk 25
(1979), S. 345-365.

Anm. 6 "Eklektik" ist im pidagogischen Bereich auch als Tugend zu lesen; vgl. etva:
J. J. Schwab: Sciene, Curriculum, and Liberal Education. Selected Essays.
£d. by I. Westbury/N. J. Wilkof. Chicago/London: University of Chicage Press
1978.

Anm. 7 Hierzu: Jirgen Oelkers: Petersen und die Reformpidagogik. In: Ingeborg Masch-
mann/Jirgen Oelkers (Hrsg.): Peter Petersen. Beitrige zur Schulpidagogik und
Erziehungsphilosophie. Heinsberg 1985, S. 55-59.

Anm. 8  Hartmut von Hentig: Die Menschen stdrken, die Sachen kld#ren. Ein Plidoyer fir

 die Wiederherstellung der Aufklérung. Stuttgart 1985, S. 173.

Anm. 9 Ich Gbernehme hier eine These von: Reinhard Koselleck: Vergangene Zukunft. Zur
Semantik geschichtlicher Zeiten. Frankfurt 1979, S. 266ff.

Anm. 10 Hierzu: Jurgen Oelkers: Rousseau und die Entwicklung des Unwahrscheinlichen im

" pidagogischen Denken. In: Zeitschrift fur Padagogik 29 (1983), S. 801-816.

Anm. 11 Ausf.: Jirgen Oelkers: Prospekte der Lehrerbildung. In: Hens-Dieter Schmid

(Hrsg.): Beitrdge zur Geschichte der Lehrerbildung. Hannover 1985, S. 137-157.

PROF. DR. JUERGEN OELKERS, UNIVERSITAET BERN

Veranstaltungen im Sommersemester 1987

1. Pddagogik der Gegenwart. Vorlesung fir Studierende aller Richtungen
Mittwoch, 16-18 Uhr.

2. Grundbegriffe der Pddagogik. Proseminar. Mittwoch'10-12 uhr

3. Pestalozzi und die moderne P&ddagogik. Hauptseminar
Dienstag 16-18 Uhr

Veranstaltungen im Wintersemester 1987/88

1. Konzepte und Entwicklungen der ‘Reformpddagogik'. Vorlesung fiir
Studierende aller Richtungen. Mittwoch 16-18 Uhr

2. Einfiihrung in die Péddagogik. Prosgminar. Mittwoch 10-12 Uhr

3. Die 'Pddagogik vom Kinde aus' - ein Mythos?
Hauptseminar. Dienstag 16-18 Uhr
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PROF. DR. JUERGEN OELKERS

Bio - Bibliographische Angaben

Geb. 21. Mérz 1947; verheiratet, zwei Kinder.

Studium der Erziehungswissenschaft, Germanistik, Geschichte
an der Universitdt Hamburg; 1973 Lehrerexamen; 1975 Pro-
motion.

1976-1979 wiss. Assistent an der (ehemaligen) Padagogischen
Hochschule Rheinland, Abt. Kéln; 1979-1987 Professor (C 4)
fir Allgemeine Pddagogik an der Hochschule Liineburg; seit
dem 1. Mai 1987 o. Prof. fir Allgemeine Pddagogik an der
Universitdt Bern.

Arbeitsschwerpunkte:

Geschichte der Pddagogik im 18. und 19. Jahrhundert; analy-
tische Erziehungsphilosophie; Theorie der Erziehung und Bil-
dung.

Buchverdffentlichungen u. a.:
"Die Vermittlung zwischen Theorie und Praxis in der Pddago-
gik" (Miinchen 1976); zusammen mit Harm Prior: “Soziales Ler-

nen in der Schule" (Kénigstein/Ts. 1982); zusammen mit Tho- -

mas Lehmann: "Antipddagogik - Herausforderung und Kritik"
(Braunschweig 1983; Neuauflage fiir 1987 vorgesehen); "Erzie-
hen und Unterrichten - Grundbegriffe der Pddagogik in analy-
tischer Sicht" (Darmstadt 1985); "Die Herausforderung der
Wirklichkeit durch das Subjekt. Literarische Reflexionen in
padagogischer Absicht" -(Miinchen 1985).

Demndachst erscheinen:

"Die grosse Aspiration: Zur Herausbildung der Erziehungswis-
senschaft im 19. Jahrhundert" (Darmstadt 1988); "Reformpdd-
agogik" (Minchen 1988).

Daneben zahleiche Aufsdtze und Editionen zur historischen
Pddagogik und zur systematischen Erziehungswissenschaft.

Hobbies: England und Irland; alte Bucher Musik; Filme -
sowie: Gespriéche.
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