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Aktuelle theoretische und empirische Perspektiven der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik

Mit Blick auf die thematische und methodische Vielfalt der deutschsprachigen
Berufsbildungsforschung — diese bearbeitet z. B. Fragen der Institutionalisie-
rung beruflicher Bildung, der Didaktik und Methodik des beruflichen Lernens,
der Kompetenzmodellierung und Kompetenzmessung, der Lehrerbildungsfor-
schung, der beruflichen Aus- und Weiterbildung, der historischen Berufsbil-
dungsforschung sowie der Hochschuldidaktik — entschloss sich die Sektion
fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft (DGfE) im Jahr 2012, ein ,,Jahrbuch der berufs- und wirt-
schaftspadagogischen Forschung” herauszugeben. Damit soll der Breite und
Tiefe der Forschung und Theoriebildung in der Berufs- und Wirtschaftspéda-
gogik besser Rechnung getragen werden. Die Aufgabe des Jahrbuchs besteht
darin, die im Rahmen der Sektionstagungen gefiihrten Diskussionen zu doku-
mentieren und damit einen Einblick in den aktuellen Stand der Berufsbildungs-
forschung zu geben. Mit dem hier vorgelegten fiinften Jahrbuch sollen die Ar-
beiten der Sektion Berufs- und Wirtschaftspaddagogik erneut einer interessier-
ten Offentlichkeit zugénglich gemacht werden.

Die im September 2018 an der Johann-Wolfgang-von-Goethe-Universitit
Frankfurt durchgefiihrte Jahrestagung der Sektion Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik der DGTE erfreute sich einer sehr guten Resonanz. Das aktuelle Jahr-
buch présentiert aus der Bandbreite der Vortrdge und Symposien insgesamt
sechs Beitrdge, die wie gewohnt einem doppelten Review-Verfahren unterzo-
gen wurden.

Das Jahrbuch ist in diesem Jahr in zwei Teile untergliedert. In einem ersten
Abschnitt widmet sich das Jahrbuch zunichst ausgewihlten berufsbildungs-,
organisations- und professionstheoretischen Fragestellungen. Der zweite, um-
fangreichere Abschnitt thematisiert vorrangig mit einer empirischen Methodo-
logie didaktische Fragen sowohl der schulischen als auch der betrieblichen
Ausbildung.

Im ersten Abschnitt wenden sich zunéchst Franz Kaiser und Thilo J. Ket-
schau der ,,Perspektive kritisch-emanzipatorischer Berufsbildungstheorie als
Widerspruchsbestimmung von Emanzipation und Herrschaft zu. In ihrem
Beitrag, den die Autor*innen dem jiingst verstorbenen Kollegen Wolfgang
Lempert widmen, nehmen sie den Verlust soziologischer Perspektiven in der
berufspadagogischen Diskussion zum Ausgangspunkt, um die Frage nach dem
Sinn beruflichen Handelns und von Wirtschaft im Kontext einer marktorien-
tierten Verwertungslogik und der Digitalisierung der Arbeitswelt aufzuwerfen.
Trotz der curricular geforderten Sach- und Selbstreflexion mangele es an der
Suche nach Verstindnis der eigenen Berufsrolle in der Gesellschaft, die Be-
trachtung ihrer historischen Bedingtheiten und der kritischen Reflexion der
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Mafstébe fiir die Unterwerfung unter oder die Befreiung von diesen Bedingt-
heiten. Anzulegen sei eine Berufsbildungstheorie sowohl auf die Identifizie-
rung eines beruflichen Bildungsideals als auch auf das Aufzeigen struktureller,
begrifflicher und anderer Barrieren seiner Erreichung. Gegenwdértige instituti-
onelle Rahmungen des Berufsbildungssystems wiesen mit der Kompetenzori-
entierung die Pflichterfiillung des jungen Menschen als padagogischen Kern
aus und vernachléssigten Selbstentfaltung und Solidaritit. Die Glaubwiirdig-
keit einer kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie hdange allerdings
von ihrer Konkretisierung fiir die berufspidagogische Praxis und ihrem Bezug
zu gesellschaftlichen Entwicklungen ab, wie der Nachhaltigkeits- und der Di-
gitalisierungsthematik. Widerspriiche, latente Widerstinde und Gestaltungs-
optionen in der Berufs- und Arbeitspraxis verlangten dementsprechend nach
wissenschaftlicher Eruierung und kategorialer Fundierung.

Marc Egloffstein, Tobias Heilig und Dirk Ifenthaler entwickeln in ihrem
organisationstheoretisch ausgerichteten Beitrag ein Reifegradmodell, das als
Bezugsbasis fiir die Begleitung und Gestaltung von Digitalisierungsprozessen
in Bildungsorganisationen dienen und Indikatoren fiir die ,,digitale Reife* ei-
ner Bildungsorganisation enthalten soll. Die Modellierung von Reifegraden ist
den Autoren zufolge vorrangig dem wirtschaftsinformatischen Kontext ent-
lehnt und bezieht sich iiblicherweise auf Dimensionen und Reifestufen; Refe-
renzmodelle fiir Organisationen der beruflichen Bildung existieren bislang
nicht. Die Autoren fiigen den Dimensionen iiblicher Reifegradmodelle — u. a.
Ausstattung/Technik, Fiihrung/Strategie, Organisation, Mitarbeitende, Kultur
— die Dimension digitales Lehren und Lernen hinzu und weisen auf die wech-
selseitige Beeinflussung der Dimensionen hin. Die Autoren konkretisieren die-
ses Modell exemplarisch anhand einer Bildungorganisation, und verdeutlichen
fokussierend auf die Dimension Mitarbeiter die vorgenommene Stufendiffe-
renzierung.

Der professionstheoretisch zugeschnittene Beitrag von Karin Reiber, Ul-
rike Weyland und Eveline Wittmann nimmt einige Faden dieser Positionierung
auf, wozu er drei Einzelbeitrdge eines Symposiums der Sektionstagung in ei-
nen kontextualisierenden Zusammenhang stellt. Vor dem Hintergrund der
weitgehend als Sonderweg zu bezeichnenden Entwicklung nicht nur der Ge-
sundheits- und Pflegeberufe, sondern insbesondere auch der Professionalisie-
rung ihres schulischen Bildungspersonals wird hier mit Fokus auf die berufli-
che Fachrichtung Pflege gefragt, wie sich im Spannungsgefiige von verspiteter
Professionalisierung einerseits und 6konomischen und sozialen sowie techni-
schen Entwicklungen andererseits die professionelle Wissensbasis des schuli-
schen Bildungspersonals entwickelt, wobei auf letztere, auch angesichts der
kontinuierlichen Verdnderungen in Ermangelung einer entsprechenden empi-
rischen Befundlage, aus der institutionellen und strukturellen Rahmung ge-
schlossen wird. Einerseits werden Akademisierungstendenzen der Ausbildung



des schulischen Bildungspersonals sowie die verstirkte disziplindre Integra-
tion des gesundheits- und pflegeberuflichen Bildungsdiskurses in den berufs-
und wirtschaftspadagogischen Diskurs konstatiert, andererseits beinhaltet der
weiterhin bestehende Sonderweg angesichts der historischen Gender-Codie-
rung des Berufs die Gefahr einer Deregulierung und Abwertung, z.B. im Kon-
text der Digitalisierung des Berufsfeldes. Zwar werden gerade diesbeziiglich
Modernisierungsliicken in BildungsmafBnahmen fiir das schulische Bildungs-
personal der Pflegeberufe partiell angegangen, insgesamt erweist sich diese
akademische Ausbildungslandschaft jedoch als fortwahrend fragmentiert. Ab-
zuwarten bleibt, inwieweit der neue Fachqualifikationsrahmen Pflegedidaktik,
der die angesprochene Problematik selbst moglicherweise nur teilweise auf-
greift, zu einer Vereinheitlichung fiihren kann und insbesondere auch Barrie-
ren auf der Ebene der Umsetzung in individuelle Handlungslogiken iiberwun-
den werden kénnen.

Der zweite Abschnitt des Jahrbuchs bezieht sich auf berufsdidaktische
Perspektiven der Berufs- und Wirtschaftspddagogik. Im ersten Beitrag dieses
Abschnitts gehen Tobias Kdirner, Hannes Reinke, Anja Frim und Karin Hein-
richs im Rahmen einer explorativen Interviewstudie mit 16 Proband*innen der
Sicht von Lehrpersonen nach, wobei ihr Beitrag nach Differenzierungsaspek-
ten, -kriterien und -barrieren sowie Aus- und Fortbildungserfordernissen von
Lehrkriften im Zusammenhang mit der Inneren Differenzierung bei der Un-
terrichtung von jugendlichen Asylsuchenden und Gefliichteten fragt. Aus Sicht
der Lehrkrifte handelt es sich bei der Inneren Differenzierung demnach um ein
sehr voraussetzungsreiches Konzept, fiir das auch substanzielle Ausbildungs-
defizite der Lehrkréfte artikuliert werden. Gerade bei der Beschulung jugend-
licher Asylbewerber*innen und Fliichtlinge erscheint die erforderliche pro-
zessbegleitende Diagnostik angesichts der zu verarbeitenden Informations-
menge anfillig fiir Urteilsfehler und damit einhergehende Fehleinschitzungen;
diesbeziigliche Unterstiitzungssysteme werden von den Autor*innen des Bei-
trags als erforderlich herausgestellt.

Zwei Beitrdge befassen sich mit der Entwicklung und Validierung von
Evaluierungsschemata. Das von Bdrbel Wesselborg, Ulrike Weyland und Mark
Kleinknecht entwickelte fachdidaktische Kategoriensystem bezieht sich auf
die Analyse des kognitiv-aktivierenden Potenzials von Aufgaben in der beruf-
lichen Fachrichtung Pflege. Das Erfordernis einer fachdidaktischen Professio-
nalisierung wird hier gerade auch vor dem Hintergrund der Heterogenitét der
Ausbildungsstrukturen des schulischen Bildungspersonals in dieser Fachrich-
tung gesehen. Das Instrument selbst wurde inhaltsanalytisch aus existierenden
Kategoriensystemen anderer fachdidaktischer Kontexte abgeleitet, adaptiert
und verfeinert sowie auf Reliabilitédt iiberpriift. Das entwickelte Schema um-
fasst die Kategorien Wissensart, kognitiver Prozess, Wissenseinheiten, Offen-
heit, Lebensweltbezug, sprachlogische Komplexitit und Reprisentationsfor-
men. Perspektivisch kann das entwickelte Schema den Autor*innen zufolge



als valide Grundlage fiir die Erfassung und Erforschung des kognitiven Poten-
zials von Aufgaben in der beruflichen Fachrichtung Pflege herangezogen wer-
den.

Im Fall des Beitrags von Julia Schultheis und Carmela Aprea geht es da-
rum, ein Kategorienschema fiir die Priifung von Serious Games im Kontext
von Financial Literacy zu entwickeln. Vor dem Hintergrund von Finanzkrisen
sowie der Gefahr individueller Schuldenfallen durch zunehmend komplexere
Finanzprodukte einerseits und der mutmaBlichen Lernrelevanz von Serious
Games andererseits liegt der Fokus auf der didaktischen Gestaltung dieser
Spiele. Im Rahmen eines Input-Process-Outcome-Modells gamebasierten Ler-
nens fokussiert der Beitrag die Input-Seite der Lerninhalte und Spieleigen-
schaften und rekurriert inhaltlich auf die konkret ausdifferenzierten Kompe-
tenzdimensionen ,,personliches Finanzmanagement sowie ,,0konomischer
und gesellschaftlicher Kontext”. Gamebezogene Gestaltungskriterien werden
auf Basis einer Analyse der einschldgigen Literatur identifiziert. Im Rahmen
eines designbasierten Forschungsansatzes entlang der Schritte Bedarfsanalyse,
Rasterentwicklung, Rasteriiberpriifung und anhand eines Samples von zehn
Spielen wurde das Evaluationsschema entwickelt. In einer weiteren Studie soll
das Raster bei der Analyse eines umfassenden Katalogs an Serious Games zur
Financial Literacy zum Einsatz kommen.

Der den Band abschlieBende Beitrag von Tim Stanik behandelt anhand ei-
ner qualitativen Studie die Frage, wie Trainer*innen in der betrieblichen Bil-
dung Unterricht vorbereiten und mikrodidaktisch planen. Konkret geht es um
das planerische Vorgehen und das Treffen didaktischer Entscheidungen sowie
die wechselseitige Verzahnung von Planungsentscheidungen. Anhand eines
kleinen heterogenen Samples betrieblicher und au3erbetrieblicher Weiterbild-
ner wurden, basierend auf einer Grounded Theory-Methodologie, problem-
zentrierte Interviews ausgewertet. Im Ergebnis differenziert der Verfasser drei
Planungsebenen: eine soziale Prozessebene, die der Auftragskldarung dient,
eine kognitive Strategieebene, die im engeren Sinne der didaktisch-methodi-
schen Planung gewidmet ist, und eine materiale Planungsebene, die im Sinne
der betrieblichen Handlungslogik der Sicherung der Qualitét des Produkts
Training bzw. des Outcomes dient. Die empirischen Auswertungen verdeutli-
chen auch, wie sich Uberlegungen von Trainer*innen in existierende betrieb-
liche Trainingslogiken einpassen.

Der Vorstand der Sektion Berufs- und Wirtschaftspiadagogik der DGfE
dankt sehr herzlich Frau Prof. Dr. Eveline Wuttke und Herrn Prof. Dr. Gerhard
Minnameier (Johann-Wolfgang-von-Goethe-Universitdt Frankfurt) sowie den
dortigen Mitarbeiter*innen fiir die Ausrichtung der Sektionstagung. Unser
Dank gilt zudem den Gutachter*innen, die die eingegangenen Beitrdge in ak-
ribischer Manier unter die Lupe nahmen und viele konstruktive Hinweise zur
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Verbesserung der Texte lieferten. SchlieBlich danken wir Frau Anya Prom-
metta und Frau Leonie Seibold fiir die engagierte Unterstilitzung bei der redak-
tionellen Bearbeitung der Beitrége.

Miinchen, Osnabriick und Miinster, im Juli 2019

Eveline Wittmann, Dietmar Frommberger und Ulrike Weyland
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Die Perspektive kritisch-emanzipatorischer
Berufsbildungstheorie als Widerspruchsbestimmung
von Emanzipation und Herrschaft!

Franz Kaiser und Thilo J. Ketschau

1. Emanzipation und Gesellschaftskritik als Momente der
Berufsbildung — ein Plidoyer vor dem Hintergrund
aktueller Herausforderungen

Die Ideen von Erziehung als Mittel der Emanzipation und Bildung als Medium
von Gesellschaftskritik sind bereits mit Anna Siemsens Entgegnungen zu Ker-
schensteiner (Biichter & Kipp 2009), aber breiter seit den Arbeiten von Herwig
Blankertz und Wolfgang Lempert als Pramissen der Berufsbildung offeriert
worden. In ihrer konkretisierten Form als kritisch-emanzipatorisches Para-
digma konnten sie zwar nie Priorititscharakter fiir die Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik erlangen, doch auch die massive Rezeption der sogenannten
realistischen Wende, die sich im Boom entpolitisierter und teilweise enttheo-
retisierter empirischer Berufsbildungsforschung niederschlug, hat nicht zu ih-
rem volligen Verschwinden gefiihrt (Schapfel-Kaiser 2003; Biichter 2017;
Ketschau 2018). GeiBler (1974) entwickelt mit Bezug auf Lempert und rekur-
rierend auf die kritische Theorie der Frankfurter Schule sowie Habermas’ The-
orie kommunikativen Handelns einen padagogisch orientierten Gestaltungsan-
satz beruflicher Bildung im Sinne der Entfaltung kritischer Kompetenz. Kipp
(1992) setzt sich liber die Betrachtung der nationalsozialistischen Berufsbil-
dungspraxis mit handlungsorientierten Konzepten der beruflichen Bildung
auseinander. Lisop und Huisinga (2004) entwickeln mit der arbeitsorientierten
Exemplarik eine gesellschaftstheoretisch orientierte Didaktik, welche Herr-
schaftsmechanismen bspw. in technischer Normierung, Internationalitit und
betrieblicher Organisation erkennbar macht.

An der Aktualitdt ihres Gegenstands mangelt es einer kritisch-emanzipa-
torischen Berufsbildung auch im 21. Jahrhundert nicht: Die zunehmende
Durchdringung der Gesellschaft durch neoliberale Ideologie, eine schlei-

' Wir danken den Diskussionsbeitragen auf dem Symposium ,Emanzipation und

Gesellschaftskritik als Momente der Berufsbildung® in Frankfurt fiir ihre kritischen und
anregenden Beitrége, insbesondere den Kolleginnen Karin Biichter und Marianne Friese. Der
Beitrag ist Wolfgang Lempert gewidmet.
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chende Abkehr von der Unbestreitbarkeit der Menschenrechte durch eine irra-
tionale Angst vor Uberfremdung, der Verlust des Subjekts in einer Gesellschaft
der Singularitdten oder auch die zunehmend egalitdre Einstellung zu demokra-
tischer Teilhabe, lassen eine Pathologie der Gesellschaft vermuten, welche die
kritische Theorie und ihre Ableger seit vielen Jahrzehnten zu dekuvrieren su-
chen.?

Wenn berufliches Handeln und berufliche Bildung dem entgegenwirken
und Individuen zur kritischen Teilhabe und Gestaltung ihres Lebens- und Ar-
beitskontexts befihigen und dariiber hinaus zur Einordnung des eigenen Han-
delns in die groBen Kontexte ermutigen soll, dann muss die Berufspiddagogik
sich den Spannungsfeldern und Widerspriichen widmen, die sie selbst mitver-
ursacht — und sie zuvorderst wahrnehmen. ,,Um die Menschen zu lieben muss
man sehr stark hassen, was sie unterdriickt* formulierte Jean-Paul Sartre (zi-
tiert nach Zeigler & Gebauer 2018, 5), was man durchaus als Anspruch an alle
Péadagogiken verstehen kann: die Edukand*innen nicht bloB auf die Alltéglich-
keit vorzubereiten, sondern sie fiir die Uberwindung dessen, was ihnen als
Schlechtem begegnet, zu wappnen, anstatt sich diesem zu ergeben.

Zeitgleich durchdringt die von kritischer Theorie als Quelle der Barbarei
identifizierte kapitalistische Logik alle Nischen des Lebens. Die Kategorien
der Effizienz und der Niitzlichkeit sind MaBstab fiir alle Bildungsinstitutionen
und Arenen gesellschaftlichen Handelns. Die Mechanismen der Kontrollge-
sellschaft verursachen die VerheiBung evidenter Bildungspolitik bei gleichzei-
tigem katastrophalem Scheitern, wie Allais (2017) eindrucksvoll an den Wir-
kungen nationaler Qualifikationsrahmen und outputorientierter Bildungspoli-
tik zeigen kann.

Und es schiiren nicht nur die digitalisierte Verdnderung der Arbeitswelt
und die Sorge um den Fortbestand lebendiger Arbeit (Pfeiffer 2014) die Furcht
vor dem Verlust der Gemeinschaft, sondern auch designte Gouvernance mit
gezielter Form die Angst (Milev 2013). Dieser erleichterten Regierbarkeit hat
sich Padagogik (Dobmeier 2018) und kritische Berufsbildung entgegenzustel-
len und zum Widerspruch zu befdahigen (Kaiser 2017). Das stellt die Orientie-
rung der Berufs- und Wirtschaftspadagogik vor grundlegende Probleme, wel-
che an ihrem Selbstverstindnis riitteln sollten, und die u. a. Lempert (2008)
mit zwei Fragen in der ZBW pointierte: Wie soll vor einer Wirtschaftsordnung
padagogisch gehandelt werden, die ,.triigerisch nur den Tauschwert (alias
Tauschwert) produzierter Giiter und erwiesener Dienste registriert* (Lempert

2 So verweist kritische Bildungstheorie immer wieder auf den gesellschaftlichen

Zusammenhang individuellen Leidens, das zum Gegenstand der Pddagogik zu machen ist.
,.Die Demiitigung im Vorhof von Uberproduktion und -genuB unter Quarantine gestellt zu
sein, wird iiberboten von der Erfahrung der Konkurrenz mit Polen, Ruménen, Tiirken und
Schwarzafrikanern um den Zugang zu den Wohlstandszitadellen. In den faschistischen
Gewaltreaktionen werden die Facetten erkennbar, mitgeschleppte Aggressivitit
vernachléssigter Sepsis, in der die verdrangte Geschichte aus ihrer Latenz hervorbricht.*
(Koneftke 1995, 54).
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2008, 467) und angesichts drohenden Untergangs nicht zu Selbstbeschriankung
ermutigt, sondern ,,vielmehr die Menschen eher unzufriedener und damit noch
gieriger macht (ebd.)? Welche Lehrkraft kann guten Gewissens an der In-
tegration von Jugendlichen und Erwachsenen in diese Ordnung mitwirken und
welche Hochschullehrer*innen kénnen dieses Reproduktionsgebahren verant-
worten? Kritische Berufsbildung muss zu solcher Infragestellung und anschlie-
Bendem Handeln ermutigen.

Demzufolge ist nicht nur der gesellschaftliche Sinn beruflichen Handelns
(Graeber 2018), sondern auch der Sinn von Wirtschaft (Nell-Breuning 1975)
als gesellschaftlicher Teilbereich, in dem berufliches Handeln tiberwiegend
stattfindet, sowie die mit ungebéndigter Gewinnmaximierung einhergehende
Expansion (Welskopp 2018) kapitalistischer Logik in 6ffentlichen Bildungs-
kontexten und -institutionen zu thematisieren. Stand in den Anfangen der Be-
rufsbildungstheorie der Beruf als Zugang zur Kultur der Gesellschaft und zum
individuellen Wesen im Fokus (Miillges 1967), so scheint sich das Interesse
an der beruflichen Sozialisation und der Wechselwirkung zwischen Subjekt
und Beruf (Beck, Brater & Daheim 1980) in der Disziplin mit der Abkehr von
der Soziologie und der Zuwendung zu psychometrischen Modellen verfliich-
tigt zu haben. Die Suche nach Sinn und Beitrag, welche das berufliche Handeln
zum gesellschaftlichen Wohlstand in sich birgt, scheint nicht mehr Teil der
beruflichen Bildung zu sein® und dies trotz des Wissens darum, dass

sich die Trennung von Politik und Beruf nicht durchfiihren 146t, da der Gewerbe-
lehrer seinen Schiilern die politische Bildung nicht gleichsam an der beruflichen
Wirklichkeit vorbei vermitteln kann, sondern nur durch soziologische Analyse und
Kritik. Wenn er dem Jugendlichen helfen will, miindiger Biirger zu werden, dann
muB er ihnen die Betriebsverfassung und das Wirtschaftssystem der Bundesrepub-
lik als KompromiBl6sung von Gruppenkonflikten darstellen, die im Widerspruch
stehen zu wichtigen Prinzipien unseres Grundgesetzes und zu den Interessen der
Arbeitnehmer, d. h. der iiberwiegenden Mehrzahl der Beschiftigten, und die darum
der Anderung bediirfen (Lempert 1971, 96).

Folglich sind die Zusammenhinge beruflichen Handelns zur gesellschaftlichen
Wirklichkeit der Arbeits- und Lebenswelt an dieser exemplarisch zu verdeut-
lichen (Lisop & Huisinga 2004), denn nur so sind in der beruflichen Bildung
»--.der dafiir vorausgesetzte gesellschaftliche Implikationszusammenhang und
der Kontext individueller Lebensfithrung thematisierbar.* (Kutscha 2008, 7).

3 Beider Entwicklung der Klassifikation der Berufe in Deutschland zum Jahr 2010 zeigte sich,

dass in den vorangegangenen Klassifikationen der Berufsausbildung die Frage nach der
gesellschaftlichen Bedeutung eines Berufes durchaus noch von Relevanz fiir das
Verwandschaftsverhiltnis in der Klassifikation und der Berufsberatung und Arbeits-
vermittlung war. Die neue Klassifikation misst hingegen nur noch die Ahnlichkeit und
Héufigkeit von Teiltdtigkeiten zur Bestimmung des Verwandschaftsgrades von Berufen
(K1dB 2010).

15



Die mit beruflicher Ausbildung einhergehende Vorbereitung auf eine die-
nende Funktion (Stiitz 1970) steht demgegeniiber traditionell im Fokus pada-
gogischer Bemiihungen; weniger dagegen emanzipative, strukturkritisch re-
flektierende Fahigkeiten. Wird Reflexion als pddagogischer Begriff und An-
spruch avanciert, reduziert sie sich meist auf Selbst- und Sachreflexion und
steht dann synonym fiir die Selbststeuerung des Individuums, orientiert an den
Bediirfnissen des Marktes, dessen Primat unhinterfragt bleibt (Schapfel-Kaiser
1998). Es fehlt eine dariiber hinausgehende Wesensreflexion, also die Suche
nach dem Verstindnis der eigenen Rolle als Berufstétiger in der Gesellschaft,
der Betrachtung der Bedingungen und historischen Bedingtheit dieser Rolle
und vor allem der Frage danach, wie und warum sich die Edukand*in selbst zu
ihrem Guten oder Schlechten in diese einfiigt. Kéme diese Frage in einem Bil-
dungsprozess der miteinander geteilten Reflexion zum Tragen, so konnte ,,cine
allgemeine Erkenntnis wachsen, die sich aus individueller, sinnlicher Erfah-
rung speist: dafl wir alle Opfer sind mit der Aussicht auf Freiheit, daB wir alle
schon freigesetzt sind inmitten der Determination® (Pongratz 1995, 35). Die
Reflexion des Preises der Unterwerfung an das Gegebene in der beruflichen
Ausbildung, um Mitglied der Community of Practice zu werden, ist in einer
Weise zum Gegenstand zu machen, dass die Entscheidung iiber dessen Hohe
den Auszubildenden verfiigbar wird. Das ist sicherlich nicht hinreichend fiir
eine auf Emanzipation abzielende Bildungsbemiihung, als ihre Grundlage ist
es aber notwendig.

Die folgende Argumentation ndhert sich dem Kern der kritischen Berufs-
bildungstheorie bereits progressiv und konkret. Sie zeigt anschliefend an die
Verdeutlichung der Relevanz entsprechender Uberlegungen, wo die Perspek-
tiven der Fortentwicklung der Theorie liegen, die angesichts der seit ihrer Blii-
tezeit verdnderten gesellschaftlichen Bedingungen und ihres Bedeutungsver-
lusts dringend geboten scheint. Daran ankniipfend schlief3t sich die theoreti-
sche Erlduterung des Spannungsfelds an, das sich vor dem Antagonismus der
Verwertungsanspriiche des Marktes gegeniiber dem Subjekt und dessen Recht
und Drang nach Selbstentfaltung und Befreiung aufbaut. Der argumentative
Wert der Auseinandersetzung mit diesem Gegensatz begriindet sich in dessen
konstitutiver Natur fiir die kritisch-emanzipatorische Theoriefolie. Denn der
Antagonismus von Emanzipation, verstanden als Ausdruck der von Bildung
entfalteten Menschenwiirde® gegeniiber einer pddagogisierten Niitzlichkeit,
gedeutet als Ausdruck kapitalistisch notwendigen Herrschaftsbemiihens, muss

Emanzipation ist kein theoretisch eindeutig gefasster Begriff. Seine allgemeinste Bedeutung
ist die Aufhebung menschlicher Fremdbestimmung. Das bezieht sich politisch auf die
Beseitigung  von  einseitigen ~ Abhdngigkeitsverhdltnissen,  Benachteiligung  und
Ungerechtigkeit und damit auf die Verdnderung gesellschaftlicher Beziehungen (Lempert
1974, 271.). ,,Insofern sind alle Emanzipationstendenzen egalitdr. Sie zielen auf die Gleichheit
der Rechte und Pflichten aller Gesellschaftsmitglieder (a. a. O., 29) ab.
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durch Erziehende und Edukand*innen gleichermaflen wahrgenommen wer-
den, um ein Bewusstsein der heimlich ideologisierten AusschlieBlichkeit der
Verwertbarkeit zu schaffen, die es letztlich zu iiberwinden gilt — und damit die
Emanzipation als pddagogischen Sinn schrittweise wieder als etwas Mogliches
begreifbar machen kann.

Aus diesen Uberlegungen ergeben sich bereits erste Pramissen, welche ei-
ner erneuten Aufarbeitung des Berufsbildungsbegriffs unter der Folie kritisch-
emanzipatorischer Theorie zugrunde liegen kdnnen.

2. Fortentwicklung des Verstindnisses kritisch-
emanzipatorischer Berufsbildungstheorie

Soll das gesellschaftskritische Moment wieder deutlicheren Zugang zur Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik finden, so ist das mit der Arbeit an einer Wei-
terentwicklung und Rekonstruktion der kritisch-emanzipatorischen Berufsbil-
dungstheorie ein explizit normatives Unterfangen. Die wissenschaftliche und
padagogische Arbeit unter der Folie kritisch-emanzipatorischer Berufsbil-
dungstheorie ist immer ausdriicklich an die Pramisse gebunden, dass Berufs-
und Wirtschaftspadagogik nicht nur deskriptiv und konformistisch sein darf,
denn um die wertende Erkenntnis des Erstrebens- und Vermeidenswerten
kommt sie zur Bestimmung ihres Sinns nicht umhin (Ketschau 2018). Damit
fordert kritisch-emanzipatorische Berufsbildung von der Disziplin nicht nur
deskriptiv den Zustand ihres Gegenstands zu bestimmen und die effizientere
Gestaltung ihrer Instrumente und Strukturen anzustreben. Sie erfordert die
Auseinandersetzung mit Sinn, Normen und Menschenbild bereits innerhalb
der Disziplin, um sich der eigenen Rolle und Wirkung bewusster zu werden
und damit einen progressiven und kritischen Horizont zu entfalten.

Eine konsequente kritische Berufsbildungstheorie muss, um den Anspruch
ihrer Semantik einldsen zu kdnnen, zwei Perspektiven gleichermaf3en beleuch-
ten, die in der Fortentwicklung einer solchen Theorie sukzessive-interdepen-
dent zueinander entwickelt werden miissen. Einerseits gilt es grundlegend das
Emanzipatorische als den positiven Aspekt dieser Theorie herauszuarbeiten:
Wie soll Berufsbildung sein? Welches Ideal kann und muss sie am Auszubil-
denden vollbringen? Wie kann das ermoglicht werden? Was bedeutet Emanzi-
pation durch Beruf und Arbeit und was nicht? Andererseits zeigt sich, als dia-
lektisches Gegenstiick und logisches Komplement, der negative Aspekt als kri-
tische Betrachtung von Kultur und Gesellschaft. Es muss offengelegt werden,
welche prisenten Ideen, Begriffe, Strukturen und Praktiken® in der Berufs- und

> Mit anderen Worten: Formen und Denkfiguren der Herrschaft.
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Wirtschaftspadagogik dem Streben nach einem emanzipatorischen Ideal und
seiner Umsetzung als Barrieren entgegenstehen, deren Uberwindung damit
Sinn des Padagogischen wird. Dieser positive und dieser negative Aspekt de-
finieren den kategorialen Rahmen einer kritischen Berufsbildungstheorie (Ket-
schau 2018), der fiir viele Suchen Raum gewéhrt: Miindigkeit, Gerechtigkeit,
Kapitalismuskritik, Kulturkritik, Subjektorientierung, Gestaltungsmacht, He-
teronomiekritik. Thre Gemeinsamkeit zielt auf die Uberwindung vorgegebener
Allgemeinheit, denn ,,Anpassung an Gegebenes ist nicht Sache der (berufli-
chen) Bildung* (Kaiser 2016, 193). Und es ist dieses grundlegende Verstand-
nis, welches als Kern einer kritisch-emanzipatorischen Programmatik ,,nicht
nur die Berufsbildung vom instrumentellen Charakter lossagt, sondern sie dazu
verpflichtet, ihre Strukturen und ihren Kontext dort zu demaskieren, wo die
Entfaltung des Individuums als Pramisse aufgegeben wurde* (Ketschau 2018,
98). So weist auch Biichter in ihrer Diskussion des historischen Verhéltnisses
von allgemeiner und beruflicher Bildung auf die Notwendigkeit der Reflexion
der Okonomie hin. Berufliche Bildung bedarf ,,...einer gemeinsamen (selbst-)
kritischen Auseinandersetzung damit, wie und in welcher Weise Denken und
Handeln von welchen 6konomischen Kategorien geleitet sind, und welches
Verstindnis einer humanen und gemeinniitzigen Okonomie mafBgeblich sein
kann* (Biichter 2017, 39).

Grundlegend neben einer kategorialen Eingrenzung bleibt die Frage nach
dem Wesen einer emanzipatorischen Berufsbildung, das einem Ideal ihres An-
spruchs voraus gehen muss, will sie sich nicht in metaphysischer Unverbind-
lichkeit verlieren. Es findet sich im Raum zwischen allgemeiner und spezieller
Bildung, denn ,,weder gibt es eine politisch-gesellschaftlich keimfreie Allge-
meinbildung, die den Menschen vor und unabhéngig von aller Ausbildung fiir
gesellschaftliche Zwecke zum Menschen machen konnte [...], noch sind die
Inhalte der Berufsausbildung schon als solche Folterzangen zur Selbstentfrem-
dung des Menschen® (Blankertz 1983, 809). Berufsbildung wird zur im besten
Sinne der Aufklarung verbundenen Bildung, sofern sie nicht ,,Erlosungsvision
durch Bildung im Niemandsland des Gedankens* (Heydorn 1971, 200) und
nicht ,,Zurichtung auf die Produktion in der Steuerung der Herrschenden®
(Kaiser 2016, 191) ist. Damit wird verlangt, dass Bildung nicht zu abstrakt und
entkoppelt von der realen Welt und ihren Bedingungen sein darf, genauso we-
nig sich aber auf das in der Arbeit verwertbare Sachwissen und berufliche
Kompetenzen reduzieren soll. Vielmehr miissen beide Extreme nicht nur anei-
nander bereichert, sondern die Legierung gefunden werden, die eine Form von
Bildung wird, welche auf die produktive Reflexion der Gesellschaft durch das
an ihr partizipierende Individuum abzielt. Dieser Anspruch soll das Streben
emanzipatorischer berufsbildungsphilosophischer Erkenntnisbemiihungen be-
stimmen.
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Die Glaubwiirdigkeit kritisch-emanzipatorischer Berufsbildungstheorie
héngt nicht nur von ihrer inneren Logik ab. Sie fufit auch auf ihrer Konkreti-
sierung fiir die berufspiddagogische Praxis (vgl. Kaiser 2019) und ihrem Bezug
zu aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen, an denen die Fortentwicklung
ausgerichtet sein sollte und die als Gegenstdnde den empirischen Forschungs-
ansdtzen der 1980er Jahre teilweise noch nicht vorlagen. So konnen der funk-
tionalistischen ErschlieBung der Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung,
bspw. im Rahmen der Modellversuchsforschung (bspw. Rebmann, Schlomer,
Feldkamp, Jahncke, & Liillau 2017), eine gesellschaftskritische paddagogische
Position, wie die von Kehren (2016) formulierte, entgegengehalten werden.
Digitalisierung wire nicht nur hinsichtlich ihrer zunehmenden Bedeutung als
Facette beruflicher Handlungskompetenz zu untersuchen, sondern auch nach
dem, durch sie provozierten, Verlust von Selbstkontrolle, wie es Lankau
(2015) im padagogischen Kontext diskutiert hat. Auch die Problematik der In-
strumentalisierung von Large-Scale-Assessments wie PISA als undemokrati-
sches Herrschaftsinstrument, thematisiert bspw. durch Dammer (2015), gilt es
vor der Expansion quantitativer Diagnostik in der Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik fiir die Berufsbildung aufzuarbeiten.

3. Verwertungslogik und Spannungsfeld

Humboldt prigte den Bildungsbegriff, indem er Bildung als ,,Anregung aller
Krifte eines Menschen [fasste], damit sich diese liber die Aneignung der Welt
[...] entfalten und zu einer sich selbst bestimmenden Individualitdt oder Per-
sonlichkeit fithren, die in ihrer Einzigartigkeit die Menschheit bereichere® (von
Hentig 1996, 40). Der Zweck einer aufgeklarten, humanistischen Bildung ist
also der Mensch, und zwar nicht seine Nutzbarmachung, sondern die Entfal-
tung seiner Selbst und die seiner Gattung.

Jedoch die ,,Logik des gesamtgesellschaftlichen Fortgangs [...] [folgt]
nicht humanen Zwecken®, ,,sondern der abstrakten Dynamik wirtschaftlicher
Expansion. Das Strukturgesetz der modernen Gesellschaft, [..] hat das Tausch-
verhiltnis von untereinander konkurrierenden Vertragspartnern zur Basis, die
als Individuen nur im Hinblick auf ihre 6konomische Funktion in Betracht
kommen® (Horkheimer & Adorno 1975). Die Bildung des Menschen wird
dadurch, nicht zuletzt im Zuge der Berufsbildung, fiir seine Verwertbarkeit in-
strumentalisiert. Und wenn sie folgerichtig als zweckrationalisiert betitelt wer-
den kann, dann vor allem unter der Feststellung: Zweck und Sinn werden Eins
und das, was daraus entsteht, ist der Primat dkonomischer Effektivitit und die
Schaffung von Arbeitskraft als konsequentem und immer prasenten Zweck be-
ruflicher Bildung. Selbstentfaltung kommt in dieser Logik nur unter, wo sie in
Produktivitdt tibersetzbar ist.
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,Befdhigung zur Bewiltigung beruflicher Handlungssituationen‘ und eine
,Vorbereitung auf aktive Teilhabe und Teilnahme am Geschehen in Wirtschaft
und Gesellschaft* (KMK 2009, 1) sind die politisch gefundenen Ziele der Be-
rufsbildung. Zusitzlich haben alle einzelnen Stufen des Bildungssystems dafiir
Sorge zu tragen, dass die fiir den Ubergang in das Berufsleben erforderlichen
Kompetenzen vermittelt werden, damit den Anforderungen der gewerblichen
Wirtschaft nachzukommen ist (NIHK 2016). Es zeigen sich bildungspolitische
Positionen, welche die Interessen der Okonomie mit den Zielen der Bildungs-
institutionen gleichsetzen und damit die Verwertungslogik selbst institutiona-
lisieren.

Der beruflichen Bildung wird damit Integration zum Ziel gesetzt, und da-
mit nach Adorno eine Verarbeitung des Subjekts, bei der durch die stattfin-
dende Identifikation mit dem Beruf die eigene Identitit in Gefahr schwebt,
denn ,,das allherrschende Identitétsprinzip, die abstrakte Vergleichbarkeit ihrer
gesellschaftlichen Arbeit treibt™ die Subjekte, ,,bis zur Ausléschung ihrer Iden-
titdt™“ (Adorno 1997, B8, 13). Es kommt zum ,, Triumph der Integration, bei
dem sich die Individuen bis in ihr Innerstes mit der gesellschaftlichen
Tauschlogik und den daraus abgeleiteten Gliicksversprechungen, bezogen auf
ihre eigene Lebensbestimmung, identifizieren wiirden (Adorno 1997, BS, 18).
Das zur Lebenserhaltung notwendige Kapital, wiirde im zwanghaften Tausch
gegen die eigene Freiheit zum Lebenselixier, nach dem fortwahrend gestrebt
werden muss (vgl. Schweppenhaduser 1996). Die Auszubildende wiirde in ihren
6konomischen Handlungen aufgehen. Wenn die Integration, die Anpassung,
zum Bildungsideal ernannt wird, folgt die Pramisse, dass die Teilnahme am
Reproduktionsgeschehen Sinn menschlichen Handelns ist. Emanzipation je-
doch ist zuallererst Auflehnung.

Nach Marx vollzieht sich die Integration des Arbeiters in die kapitalisti-
sche Produktion als ,,Konsumtionsprozess der Arbeitskraft durch den Kapita-
listen,* dadurch ,,verwandelt sich das Produkt des Arbeiters nicht nur fortwéh-
rend in Ware, sondern in Kapital, [in] Wert, der die wertschopfende Kraft aus-
saugt® (vgl. Engels & Marx 1968, 596). Der Mensch wiirde im Zuge der In-
tegration in bestehende Produktionsprozesse zu einer Ware mit einem Tausch-
wert fiir die Okonomie werden (ebd.). Und mehr bietet sich ihm nicht, denn
der lebenslange (Fach-)Wissenserwerb liee gedankliche Zusammenhinge
miihselig erscheinen, wodurch sich reflexive Gedankenginge dem profitablen
Qualifikationserwerb des Arbeitsmarktes unterordnen und die Selbstbesinnung
des Geistes beeintrichtigt werden kann (Horkheimer & Adorno 1975).

Und da, wo die Paddagogik Sinn vermitteln und als Erziehung zu Emanzi-
pation und Miindigkeit Begleiter des Jugendlichen sein soll, dient sie nur mehr
seiner Optimierung und seiner Verpflichtung fiir den Reproduktionsprozess
kapitalistischer Verwertungsmechanismen. Als zukunftsfihig und selbstver-
antwortet gelten alleinig diejenigen, die im Raster des Kompetenzerwerbs ih-

20



ren Arbeitsplatz auszufiillen vermégen. Wem die Pflichterfiillung zum hochs-
ten Gut wird, bei dem war das Bildungssystem erfolgreich. Die Padagogik, die
sich diesem ihr entfremdeten Sinn nicht entzieht, sondern dadurch verschreibt,
verweigert sich ihrer humanistischen Verantwortung. Erhebt sie vor der Arbeit
und der Okonomie den Zweck iiber den Menschen und die Verwertung zur
Ratio, wird die Personlichkeit, das Individuum, bald nicht mehr ihr Gegen-
stand, sondern ihr Mittel. Berufsbildung ist dann instrumentelle Bildung, zu-
geschnitten auf die zweckrationalisierte Vernunft der biirgerlichen Gesell-
schaft. Fiir den Auszubildenden hief3e das Leistungs- und Selektionsdruck statt
Selbstentfaltung und Erfahrung; es hieBe Konkurrenzdenken statt Solidaritit.®

4. Anpassung als Auflosung des Spannungsfelds und
Implikationen fiir die Berufspidagogik

Abgebildet werden kann die Qualitét des deutschen Berufsbildungssystems an-
hand der Konkurrenzfahigkeit der deutschen Wirtschaft auf dem Weltmarkt,
die auf der Ausbildung hochqualifizierter Fachkrifte aufbaut und in den Be-
dingungen des dualen Berufsbildungssystems begriindet ist (KMK 2010).
Nicht der Einzelne, sich zum Individuum Entwickelnde, sondern der wirt-
schaftliche Erfolg des Landes gilt demzufolge als Indikator fiir eine qualitativ
hochwertige Berufsausbildung. Anstatt seine Emanzipation zu forcieren,
miisse die Einzelne ihren Erwerbsinteressen zum Wohle der Allgemeinheit un-
bedacht nachgehen (vgl. Schweppenhduser 1996). Es entsteht ein Kreislauf der
Bediirfnisbefriedigung, welche die Selbstverwirklichung ersetzt und bei dem
die Interessen des Individuums nicht mehr von humanistischen Idealen, son-
dern von einer materiellen Identitdt und Profilierung geprigt sind. Zufrieden-
heit und gesellschaftliches Ansehen setzen sich fortan aus dem Erwerb von
Konsumgiitern zusammen und folgen damit nicht mehr der Autonomie und
Authentizitit emanzipatorischer Bildungsansitze (Schifer 2015).

Der Wert des Menschen in der Logik der Verwertbarkeit ist also zuerst
seine Arbeitskraft, die er als Leistung in den 6konomischen Schaffungsprozess
einbringen kann, und zum zweiten seine Konsumkraft, iiber die er seine Ar-
beitskraft alimentiert. Wird dieser Sinnvereinnahmung das, dagegen fast schon

In dieser Logik konsequent antwortete auch ein Auszubildender in einem betrieblichen
Modellversuch in den 1990er Jahren auf die Frage eines der Autoren, ob er denn bei der
Optimierung eines vorbereitenden Lehrgang fiir seine nachfolgenden Auszubildenden in einer
Lern- und Arbeitsinsel mitwirken wolle mit: ,,Nein! Dann werden die ja besser ausgebildet
als ich und kriegen danach den Job!* Eine willkommene Aussage, um den Widerspruch von
Teamarbeit und Konkurrenz in der Produktion in dem betrieblichen Modellversuch zu
thematisieren (Schapfel-Kaiser 2000).
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egoistisch erscheinende, Streben nach Selbstentfaltung als Uberwindung ge-
sellschaftlicher Heteronomie entgegengestellt, er6ffnen sich fiir das Indivi-
duum im sich abzeichnenden Spannungsfeld drei mogliche Verfahrensgrund-
sitze. Erstens die Anpassung durch Uberzeugung: Selbstverwirklichung wird
zur Verwertungslogik umkodiert, sofern die Selbstwahrnehmung des Indivi-
duums nicht zu Unterdriickungserkenntnis, sondern zur Einsicht in die Rich-
tigkeit jeder Teilhabe am Bestehenden fiihrt — sei es aus Opportunismus, bspw.
durch die Aussicht auf gesteigerte Partizipation an Konsumgiitern und Status-
zuwachs, oder aus dem Glauben an die Alternativlosigkeit zur kapitalistisch
geordneten Gesellschaft. Zweitens die Anpassung aus der Notwendigkeit, vor
der zwar ein Verstdndnis der Benachteiligung der eigenen Person im gesell-
schaftlichen Gefiige steht, aber gleichzeitig zur Vermeidung unvorteilhafter
Konsequenzen, oder vielmehr aus Angst vor sozialer Ausgrenzung, die abver-
langte Rolle eingenommen und weitest notig ausgefiillt wird. Selbstverwirkli-
chung wird zur Selbstverwertung willentlich und leidend gebogen; und drittens
der Widerstand, der, auf der Ablehnung der gesellschaftlichen Verhéltnisse be-
ruhend, sich der Integration in diese verweigert und ihre Verdnderung unter-
stiitzt. Selbstverwirklichung wird als Streben nach Emanzipation kategorisches
Prinzip der Lebensgestaltung.

Wie Freud in seinen psychoanalytischen Arbeiten zeigte, und wie die So-
zialisationsforschung bestatigt, wird das Subjekt entscheidend von seiner Um-
welt, seiner es umgebenden gesellschaftlichen Realitét, modifiziert. Das Span-
nungsfeld kann also fiir den Auszubildenden in der obsessiven Anpassung auf-
16sbar erscheinen. Denn solange keine differenzierte Forderung der Emanzi-
pation stattfindet, kann der Verblendungszusammenhang, der durch Manipu-
lation und Integration entsteht, nicht iiberwunden werden (vgl. Schweppenhéu-
ser 1996). Denn Kapital, das im Tausch gegen die eigene Freiheit generiert
werden kann, wird bendtigt, um die Lebenserhaltung zu erméglichen (a. a. O.,
145). Mit dem generierten Kapital kommen zum Prozess der Integration in Ge-
sellschaft und Wirtschaft weitere, auf den Auszubildenden einwirkende Struk-
turen hinzu. Die Kultur- und Konsumgiiterindustrie sorgt fiir individuelle Er-
lebnis- und Selbstverwirklichungsversprechen (vgl. Schéfer 2015), wéhrend
neue Technologien auf jegliche Fragen eine Antwort zu haben scheinen
(Lankau 2015). Unter dieser Beeinflussung klingt es nicht unwahrscheinlich,
dass sich der Auszubildende mit Eintritt in die Arbeitswelt eine kapitalistische
Personlichkeit aufbaut, die ihn an einer kritischen Hinterfragung der bestehen-
den Verhéltnisse hindert (vgl. Horkheimer 1980).

Und das ist im Grunde der Weg des geringsten Widerstands: die obsessive,
sich ergebende Anpassung. Geleitet von der Triebnatur des Menschen werden
die Auszubildenden durch die kapitalistisch-6konomische Gesellschaftsstruk-
tur so geformt, dass sich der integrative Prozess vollzieht. Da die Anpassung
abverlangt wird, bevor ein kritisches Selbstverstidndnis dazu aufgebaut werden
kann, scheint sich der Prozess unbewusst und schicksalsgleich zu vollziechen
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(vgl. Marcuse 1982; Schéfer 2015). Und so kommt es, wie Adorno feststellte,
dass ,,Freiheit weithin Ideologie blieb; dass die Menschen ohnmaichtig sind
vom System und nicht vermogen, aus ihrer Vernunft ihr Leben und das des
Ganzen zu bestimmen; ja dass sie nicht einmal mehr den Gedanken daran den-
ken konnen, ohne zusétzlich zu leiden, bannt ihre Auflehnung in die verkehrte
Gestalt; lieber wollen sie hamisch das Schlechtere denn den Schein des Besse-
ren“ (Adorno 1997, B6, 109).

Es scheint also, als treibe die in der Verwertung miindende frithe Formung
durch Gesellschaft, Bildung und Okonomie den jugendlichen Auszubildenden
dazu, Bestehendes zu akzeptieren. Das heif3it jedoch nicht, dass Widerstand
eine ginzlich abwegige Option ist. Denn die Auszubildende ist trotz der for-
mulierten, manipulativen und in den gesellschaftlichen Strukturen implemen-
tierten Okonomie, ein humanes Gattungswesen, das eigene Gefiihle und Ge-
danken entwickeln kann. Demnach stellen Auszubildende als Erwerbsbiir-
ger*innen sowie ,,Waren- und Medienkonsumenten keine willenlosen Opfer
von Ideologien® dar, ,,sondern handeln Kompromisse aus zwischen den eige-
nen Interessen und dem Medien-und Giiterangebot* (Schweppenhiuser 1996,
165).

Es konnen letztlich als Pramissen, nicht nur einer kritisch-emanzipatori-
schen, sondern einer Berufspddagogik allgemein, abgeleitet werden: dass zum
Ersten jegliche Auslassung solcher Entwicklung der Personlichkeit, die nicht
blof3 dem beruflichen Kompetenzerwerb dient, die Anpassung an das Beste-
hende zur padagogischen Pramisse korrumpiert, und zwar nicht nur zur Stabi-
lisierung dessen, was ist, sondern auch zur Degeneration dessen, was iiber den
Nutzen des Systemerhalts hinaus menschlich macht; und dass zum Zweiten auf
Emanzipation gerichtete Bildung keine pddagogische Selbstverstandlichkeit
ist. Sie ist ein Schwimmen gegen den Strom in einer auf Unmiindigkeit ausge-
richteten Gesellschaft. Widerstand kann trotz oder gerade vor dem Anspruch
der Selbstbefreiung nicht den Kréften des Einzelnen iiberlassen werden: Erzie-
hung ist zwar selbst auch Zwang, aber dort legitimierbar, wo ihr Ziel die Be-
freiung davon ist.

5. Anregungen aus Frankfurt und Aussicht

Der vehementeste Anspruch der vorangegangenen Abhandlung ist es, wie auch
der Wunsch ihrer Autoren, der kritisch-emanzipatorischen Bildungstheorie
neue Aufmerksamkeit in der berufspiddagogischen Wissenschaftsdisziplin zu
verschaffen und ihr, als Folie der theoriegestiitzten Interpretation der gesell-
schaftlichen Institution Berufsbildung, neue Impulse zu setzen. Denn beson-
ders zwei Aspekte ihrer Genese, deren Wurzeln bis zu Aufkldrung und Mar-
xismus zuriickreichen, scheinen ihre Akzeptanz neben anderen Paradigmen
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der Berufsbildung zu gefihrden: erstens, mit dem Blick auf die zuriickliegende
Bliite der Theorie, die Auffassung, dass zum Bezug und Nutzen der Prinzipien
Emanzipation und Gesellschaftskritik fiir die Berufspadagogik bereits alles ge-
sagt sei. Doch auch die grofite Skeptikerin wird zugestehen, dass es zumindest
wert sei, die scheinbare Wirkungslosigkeit des emanzipatorischen Ansatzes
niher zu beleuchten und vor allem die verschiedenen Schriften und Argumen-
tationslinien, die teilweise inkonsistent zueinanderstehen, systematisch aufzu-
arbeiten und auf das Gegenwartige zu reflektieren, um ihren wissenschaftli-
chen Nutzen erneut zu beurteilen. Das mag den Anschluss an aktuelle bil-
dungstheoretische Diskurse in der al