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THILO J. KETSCHAU

Reflexionen zur Philosophie der Berufsbildung

Rekonstruktion und Perspektiven

KURZFASSUNG: Die vorliegende Abhandlung geht dem Begrift der Berufsbildungsphilosophie
auf den Grund. Im Mittelpunkt stehen dabei Uberlegungen, welche Relevanz und welchen
Mehrwert ein bildungsphilosophischer Zugang bei der wissenschaftlichen Auseinanderset-
zung mit der Berufsbildung offerieren kann. Dazu wird auch auf den Kontrast zur empirischen
Berufsbildungsforschung eingegangen, denn wenngleich philosophische Erkenntnisbemiihun-
gen in der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik nicht neu sind, haben sie im Schatten der da-
tengenerierenden und datenverarbeitenden Wissenschaft ihre Bedeutung nahezu eingebiifit.
Fiir eine normativ arbeitende und denkende Berufs- und Wirtschaftspidagogik erdffnet die
Berufsbildungsphilosophie jedoch eine Vielzahl aktueller Forschungsfelder, von der berufli-
chen Miindigkeit bis zu Fragen der sozialen Gerechtigkeit.

Schlagworte: Bildungsphilosophie, Normative Wissenschaft, Berufsbildungstheorie, Berufsbil-

dungswissenschaft

ABSTRACT: This paper explores the concept of the philosophy of vocational education. A focus
of the discussion is on the relevance and value of philosophical approaches for the scientific
examination with vocational education. For this, the contrast of educational philosophy and
empirical vocational research is thematised: although philosophical considerations are not
new in the field of vocational and business education, they have lost importance in contrast to
research generating and processing data. But if the discipline of vocational and business educa-
tion should work and think normatively, the philosophy of vocational education offers a variety
of relevant research areas, like the issue of vocational maturity or questions of social justice.

Keywords: Educational Philosophy, Normative Science, Theory of Vocational Education, Vocational

Educational Sciene

1. Einleitung

Erziehungswissenschaft und Philosophie wurden lange in einem komplementaren Ver-
hiltnis verstanden. Pidagogische Uberlegungen galten als grundlegend fiir Reflexionen
von und iiber eine moderne, aufgeklirte und demokratische Gesellschaft. Ein Zustand,
der sich in den letzten Jahren und Jahrzehnten zusehends aufgel st hat, wie AXEL HON-
NETH (2012) in einem eindringlichen Beitrag in der ZEIT herausgestellt hat. Durch
die Entkopplung beider Disziplinen sieht der Philosoph nicht zuletzt Grundlagen und
Reproduzierbarkeit ebendieser demokratischen Gesellschaftsform gefihrdet oder zu-
mindest in Frage gestellt.
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Diese bedenkliche Loslésung von der Philosophie scheint fiir die Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik als (Teil-) Disziplin der Erziehungswissenschaft insbesondere zuzutref-
fen. Ein anhaltender Trend nicht nur zum Empirismus, sondern besonders zur statisti-
schen Quantifizierung als dominierendem Forschungsparadigma, hat die Diskussion tiber
erziehungs- und bildungstheoretische Grundlagen zu einer Randerscheinung degradiert'.
Wie PHILIPP GONON bereits vor nunmehr fast zwanzig Jahren konstatierte, provozierte
die Offnung der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik gegeniiber sozialwissenschaftlichen
Zugingen die Herabsetzung padagogischer Fragestellungen und fithrte dadurch zur Pre-
karisierung der Berufsbildung als solcher im wissenschaftlichen Diskurs (GONON 1997,
178f.). GUNTHER KUTSCHA stellte das Versiegen bildungsphilosophischer Diskurse mit
explizit berufspidagogischem Bezug bereits in der Folge der 1970er Jahre fest (kuTscHA
201, 65). . Entstanden aber ist (... ) ein ,Sinnvakuum’, das die Berufs- und Wirtschaftspi-
dagogik mit weitgehendem Verzicht auf die bildungstheoretische Dimension ihrer wis-
senschaftlichen Existenz (...) einzuholen droht* lautete seine Prophezeiung (ebd., 66).

Wie kann nun aber eine Philosophie der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik und der
Berufsbildung, also eine Berufsbildungsphilosophie, expliziert werden, und warum
sollte man sich dessen iiberhaupt annehmen? Wie kann die Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik an sich, jenseits der ganz grundsitzlichen Bedenken Honneths zum Zustand
der Gesellschaft und der Wissenschaften, von philosophischen Betrachtungen profitie-
ren? Diese Fragen will die folgende Abhandlung beantworten.

Beginnend mit einer Anniherung an den erstaunlich unbehandelten und unbear-
beiteten Begriff der Berufsbildungsphilosophie wird anschlieend auf dessen Relevanz
fir die Berufs- und Wirtschaftspidagogik als wissenschaftliche (Teil-)Disziplin ein-
gegangen. Eine Gegeniiberstellung von Berufsbildungsphilosophie und empirischem
Forschungsparadigma ist dabei nétig und begriiflenswert, um durch diese Reflexion
die erkenntnistheoretischen Méglichkeiten der Berufsbildungsphilosophie zu unter-
streichen. Der Position des Empirismus wird dabei provokativ begegnet, jedoch nicht
um ihn zu dekonstruieren, sondern um den Diskurs um die wiinschenswerten Unter-
schiede philosophischer und empirischer Wissenserschliefung zu akzentuieren und als
Argument zu zeichnen: Die Berufs- und Wirtschaftspidagogik ben6tigt beide Zuginge
gleichermaflen. Einen Grofteil der Ausfithrungen nehmen anschliefend Darstellungen
zu Forschungsfeldern und Leitfragen der Berufsbildungsphilosophie ein, die als Aus-
zug und Anregung verstanden werden. Danach wird ein rekonstruierender Blick darauf
geworfen, wie sich philosophische Betrachtungen in der Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik bisher manifestiert haben, gefolgt von der prospektiven Gegenperspektive,
namliche einer Betrachtung dessen, wie sich die Berufsbildungsphilosophie in die
Berufs- und Wirtschaftspadagogik einfiigen und wirksam werden kénnte. Nachdem,
gerade in Bezug zur empirisch-paradigmatischen Perspektive, auch auf mégliche Vor-
behalte gegeniiber einer Berufsbildungsphilosophie als Subdisziplin der Berufs- und

1 Dieser Trend zeigt sich an zwei Entwicklungen: Erstens die iiberragende Prisenz empirischer Arbeiten auf
Fach- und Nachwuchstagungen sowie in Fachzeitschriften, zweitens das Fehlen berufs- und wirtschaftspa-
dagogischer Themen auf und in bildungsphilosophischen Tagungen und Zeitschriften.
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Wirtschaftspidagogik eingegangen wird, runden ein Resiimee und ein Blick auf weitere
Forschungsfelder die Ausfiihrungen ab.

2. Definition des Begriffs — eine elementare Kontur

Will man die Forderung nach einer Berufsbildungsphilosophie aufstellen, bleibt zu-
nichst zu kliren, von welchem Gegenstand eigentlich die Rede ist. Bemiiht man sich
darum, die Idee einer Philosophie der Berufsbildung niher zu betrachten, fillt zuerst
der Umstand auf, dass sich eine Definition des Begriffs in der Fachliteratur nicht findet.
Das erstaunt insofern, da Bildung und Philosophie seit jeher eng zusammenhingen. So
hat sich fast jeder bedeutsame Philosoph von PLATON bis ADORNO mit Fragen der Bil-
dung und Erziehung auseinandergesetzt.* Demgegeniiber war HUMBOLDT, als prigen-
der Vordenker und Gestalter des deutschen Bildungssystems, fiir seine Konzeptionen
auf die Auseinandersetzung mit Staats- und Gesellschaftsphilosophie angewiesen.* Und
auch gegenwirtig ist Bildungsphilosophie als Teildisziplin der Erziehungswissenschaft
ein fester, wenn auch kleiner, Bestandteil der akademischen Landschaft. Zu einer be-
grifflichen Integration von Berufsbildung und Bildungsphilosophie ist es bislang nicht
gekommen. Bevor Vermutungen dazu formuliert werden, warum dies bislang ausge-
blieben ist, wird als Grundlage weiterer Betrachtungen, als Basis der Konkretisierung
des Begriffs, eine Definition als die inhaltslogische Vermengung der beiden Teilbegriffe
konstruiert. Ebendiese beiden Teilbegriffe werden derzeit in der Fachliteratur wie folgt
umrissen.

Unter dem ersten Teilbegriff, der Bildungsphilosophie, ist jede wissenschaftliche
Form der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Komplex Bildung und Erziehung
zu verstehen. Sie bedient sich dafiir aller philosophischen Methoden (TERHART 2006,
10). Bildungsphilosophie hat dabei einerseits die Aufgabe, die Grundlagen, Bedeutung
und Wesensziige von Bildung zu erkliren. Andererseits ist sie, als Wissenschaft und als
Mittel der Aufklirung, selbst Bildungsgegenstand und dient damit der Verbreitung phi-
losophischer Bildung (REEN & SCHULES 2008, 16).

Allgemein lasst sich Berufsbildung als der Komplex aus solchem Wissen und solchen
Fahigkeiten und deren Vermittlung verstehen, die zur Ausiibung einer beruflichen Ti-
tigkeit nétig sind (HERKNER 2015, 174 £.). Zwei Perspektiven des Begriffs kénnen ver-
tieft werden. Erstens eine institutionelle bzw. funktionale Betrachtung, die den Fragen
nachgeht, iiber welche formalen und non-formalen Infrastrukturen Bildung fir den
Beruf in der Gesellschaft distribuiert wird, wie die formalen Infrastrukturen organisa-
torisch und rechtlich abgebildet sind und wie sich Berufsbildung damit insgesamt als

2 Vergleiche pLATOS Hohlengleichnis, einer der mafigeblichen Allegorien der Antike und AporNOS Uber-
legungen zu Halbbildung (ADORNO 1959) oder zur Erziehung zur Miindigkeit (ADORNO 1971).

3 Vgl. dazu im allgemeinen HUMBOLDTS Schriften zur Gestaltung des Schul- und Unterrichtwesens, z. B.
den K&nigsberger/Litauischen Schulplan (HUMBOLDT 2010)
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gesellschaftliches Subsystem konstituiert (vgl. dazu KELL 2006, 453).* Zweitens eine
normativ-theoretische Perspektive, die untersucht, was Berufsbildung ist (und was sie
nicht ist), welchen Zweck Berufsbildung fiir die Gesellschaft und das Individuum hat,
und was die erziehungswissenschaftliche Besonderheit der Berufsbildung ist.*

Was nach der Definition der beiden Teilbegriffe bleibt, ist nun nicht nur die Kom-
bination, sondern vielmehr die Integration Beider als inhaltslogisches Substrat. Dass
hieraus nur ein generisches, und damit sehr unbefriedigendes semantisches Konstrukt
erwachsen kann, muss nur soweit hingenommen werden, als dass die Definition im
weiteren um inhaltliche und methodische Aspekte erginzt wird. Berufsbildungsphilo-
sophie als Subdisziplin der Berufs- und Wirtschaftspadagogik dient also der theoreti-
schen Auseinandersetzung mit Berufsbildung durch philosophische Methoden. Thr
Gegenstand sind damit die bildungstheoretischen, insbesondere normativen Grund-
lagen der Berufsbildung und ihre Besonderheiten in Erginzung zum Bildungsbegriff
und Abgrenzung zum Begriff der Allgemeinbildung. Inhaltliches Referenzobjekt aller
Betrachtungen ist der Beruf als gesellschaftliches Konstrukt. Grundsitzlich beschiftigt
sich Berufsbildungsphilosophie daher mit dem Sinn und Wesen der Berufsbildung als
solcher. Weiter differenzieren lasst sich die Berufsbildungsphilosophie in die Betrach-
tung strukturell-funktionaler Aspekte einerseits und normativer Aspekte andererseits,
wobei in der Regel die normative Perspektive auf der (tendenziell deskriptiven) struktu-
rell-funktionalen Perspektive aufbauen sollte. Die Berufsbildungsphilosophie zeigt sich
damit insgesamt als Feld der praktischen Philosophie und steht in engem Zusammen-
hang zu den Disziplinen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft und insbesondere
der Bildungsphilosophie, gleichsam zur Berufs- und Wirtschaftspidagogik als deren
tibergeordnete Disziplin und inhaltliche Referenzwissenschaft.

Zuletzt erscheint eine begriffliche Abgrenzung zur Berufsbildungstheorie geboten,
vordringlich um dem Fehlschluss ihrer Synonomie zuvor zu kommen. Berufsbildungs-
theorie ist das Medium und das Produkt berufsbildungswissenschaftlichen Philoso-
phierens. Demnach sind beide Begriffe also nicht identisch, sofern man die Philosophie
als die Methode des ausschliefllichen reflektierenden Durchdenkens des jeweiligen pa-
dagogischen Gegenstands versteht. Fiir die Berufsbildung ist also die Berufsbildungs-
theorie der Gegenstand der Berufsbildungsphilosophie, welcher ihr jedoch nicht vor-
behalten ist, sondern gleichermaflen durch andere forschungsmethodische Zuginge
erschlossen werden muss, um Geltungsanspruch zu entfalten. Berufsbildungsphiloso-
phie wirft die Fragen auf und sucht die Theorien um sie zu beantworten, aber nicht mit
den Mitteln der Messung und Beobachtung, sondern der theoretischen Analyse, der
Dialektik und der Logik.

4  Der Systemcharakter der Institutionalisierung der Berufsbildung ist natiirlich selbst Diskussionsgegen-
stand. Grundsitzlich ist die luhmannsche Theorie sozialer Systeme (vgl. LUHMANN, 1998) aber auf Berufs-
bildung und Beruf anwendbar, wie bspw. Arbeiten von KELL (1982) oder jiinger auch von KURTZ (2005)
und STEIB (2017) zeigen.

5 Vgl.dazu KERSCHTENSTEINER (1966) und BLANKERTZ (1985), welche sich beide mit der Frage auseinan-
dersetzen, wie Berufsbildung auch Personlichkeitsbildung iiber die Vermittlung von unmittelbar arbeitsre-
levanten Prozessen sein kann und sein soll.
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3. Normativitit als Perspektive: Zur Relevanz berufsbildungsphilosophischer
Erkenntnis

Wenn nun die Berufsbildungsphilosophie als Begriff und konkretisierte, explizierte
Subdisziplin in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik nicht mehr zu existieren scheint,
mag das mehrere Griinde haben. Der vermeintlich plausibelste diirfte ein mangelnder
Nutzen entsprechender Betrachtungen fiir die Weiterentwicklung von berufspadagogi-
scher Wissenschaft und Praxis sein. Doch diese Einschitzung wire verfehlt. Vielmehr
scheinen die Dominanz des empirischen Paradigmas einerseits und die Nahe der Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik zur Praxis andererseits die wesentlichen Bedingungen
zu sein, welche bildungstheoretische und normative Uberlegungen derzeit aus dem
Zentrum, wenn nicht gar der Wahrnehmung, der Disziplin verdringt haben. ® Die Rolle
der Empirie, ihre wissenschaftliche Bedeutung und ihr Nutzen fir die Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik sollen an dieser Stelle nicht in Frage gestellt werden. Der Nutzen einer
Berufsbildungsphilosophie ergibt sich nicht aus einer unterstellten Nutzlosigkeit eines
konkurrierenden methodischen Paradigmas. Es ist jedoch unbedingt zu betonen, dass
datengenerierende Forschung nicht der logisch primire oder gar ausschlieflliche Weg
wissenschaftlicher Erkenntnis ist.

Geht man aber auf die Position derjenigen Empiriker ein, die einen dogmatischen
Rationalismus im Sinne KARL POPPERS und damit einen fundamental positivistischen
Erkenntnisbegriff vertreten, so ist zu entgegnen, dass die Verneinung der Wissenschaft-
lichkeit der Philosophie identisch ist mit einer Verneinung der Legitimitit von Wissen-
schaftstheorie, Mathematik und damit auch Statistik.” Man wiirde, in aller Konsequenz,
der Empirie ihre eigenen normativen Grundlagen entziehen und damit progressive,
induktive Wissenschaft an sich in Frage stellen. Das empirische Paradigma verkiame
mangels argumentativer Begriindbarkeit zur Ideologie. Wissenschaft wurde erst Wis-
senschaft durch die Philosophie. Auch der kilteste Positivismus findet Ursprung und
Imperativ in der philosophischen Uberlegung, und wie der kritische Rationalismus be-
weist, auch seine Begrenzung, denn sein Begrift begriindet sich auflerhalb von der von
ihm postulierten Logik als philosophisches Erkenntnisaxiom, welches empirisch nicht
greifbar ist.

Der Empirismus hat also zwei normative Probleme, die fiir die empirische Berufs-
bildungsforschung gleichermaflen gelten: Erstens ein Radikalititsproblem, da die ihm
auferlegten Axiome, die der Begriindung seiner Wissenschaftlichkeit dienen (wie Wert-
freiheit und Falsifizierbarkeit, vgl. POPPER 2003; 2005), zugleich seinen alleinigen An-

6  Auch hier mag man mutmaflen, dass die Dominanz des empirischen Paradigmas in seiner auflerordentli-
chen Relevanz fiir die Berufs- und Wirtschaftspidagogik begriindet wire, was das hier vorgebrachte Argu-
ment als Tautologie entlarven wiirde. Dass aber die Dominanz bestimmter wissenschaftlicher Paradigmen
nicht wesentlich durch deren Nutzen fiir eine Disziplin bestimmt sein muss, hat KUHN (1996) in seiner
Kritik am popperschen Wissenschaftsverstindnis herausgearbeitet.

7 Beiallen drei Disziplinen handelt es sich um formale Erkenntnissysteme, die nur im Rahmen ihrer eigenen
Logik funktionieren und damit zwar fiir empirische Forschung methodisch adaptiert werden konnen oder
deren normative Begriindung liefern, jedoch selbst nicht empirisch verifizier- oder falsifizierbar sind.
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spruch auf Erkenntnisgewinn formulieren und simtliche anderen Erkenntniszuginge
diskriminieren. Zweitens ein Begriindungsparadoxon, da die durch kritisch-rationa-
listische Axiome formulierte Begriindungslogik selbst nicht geniigt, den Empirismus
an sich zu legitimieren und damit den Sinn seiner Identitit auflen vor und solchen Er-
kenntnissystemen iiberlésst, die er zu iberwinden trachtet.

Im Vergleich von Philosophie und empirischer Forschung ist anzuerkennen, dass
Philosophie an sich (und damit auch die Berufsbildungsphilosophie) eine Mischung
aus Wissenschaft und Kunst ist. Sie baut auf Logik genauso auf wie auf Asthetik, und
viele ihrer berithmtesten Erkenntnisse finden sich in Allegorien.® Das zwingt die Philo-
sophie in den Kontrast zu dem auf zweckorientiertem Rationalismus basierenden Em-
pirismus. Aus diesem Kontrast jedoch eine Konkurrenz oder gar Unvereinbarkeit abzu-
leiten ist keine methodische Notwendigkeit und muss keine akademische Existenzfrage
sein. Erkennt man dem empirischen Methodenparadigma seine Radikalitit und damit
den Anspruch auf wissenschaftliche Exklusivitit ab, bietet sich Raum fiir einen Metho-
denpluralismus, in dem sich philosophische Reflexionen und empirische Erkenntnisse
befruchten und erginzen konnen.

Mit den Moglichkeiten der Berufsbildungsphilosophie findet das gesellschaftskri-
tische Moment Zugang zur Disziplin. Dem geht die Pramisse voraus, dass Berufs- und
Wirtschaftspiadagogik nicht nur deskriptiv, konformistisch und reagierend sein darf. Sie
muss als Disziplin auch normativ erkennen und priifen, um damit einen prospektiven,
progressiven und kritischen Horizont zu entwickeln und ihr ganzes Potenzial zu ent-
falten. Dieses Normative ist der grofite Wert der Berufsbildungsphilosophie, und die
Diskussion berufspadagogischer Normen muss nicht allein der Politik oder anderen
gesellschaftlichen Gestaltungssystemen tiberlassen werden. Wiirde sich die Bildungs-
und Erziehungswissenschaft hier einer Verantwortung entziehen, wiren Prinzipien wie
Miindigkeit und Persénlichkeitsentwicklung immer den Interessen solcher gesellschaft-
lichen Krifte unterworfen, die den Regeln und Erkenntnissen der Wissenschaft nicht
verpflichtet sind, sondern frei dariiber entscheiden, wie weit sie sich davon entkoppeln
um ihren eigenen Belangen gerecht zu werden. Die Frage nach dem Sinn wire damit der
Wissenschaft, ebenso der Berufs- und Wirtschaftspadagogik in ihrer Formwerdung als
Berufsbildungswissenschaft, entrissen. Man mag dies mit der Begriindung billigen, dass
die Bestimmung gesellschaftlicher Werte nicht Aufgabe der Wissenschaft sei, sondern
im wesentlichen Aufgabe demokratischer politischer Kultur. Die Bildungswissenschaft
muss jedoch nicht nach der Festsetzung von Normen streben, sondern nach deren Ent-
wicklung, Diskussion, Vergleich und Bewertung mit den ihr eigenen Mitteln, um so eine
angemessene Rolle im gesellschaftlichen Diskurs einzunehmen. Das kann der Empiris-
mus, isoliert in seinen eigenen Axiomen und Paradigmen, nicht leisten. Wie soll ohne
Philosophie bestimmt werden, was Miindigkeit ist, oder was Gerechtigkeit? Daher darf
das normative Moment nicht verloren gehen, da es die Wissenschaft von der Einschrin-
kung befreit, nur der Rechtfertigung und Optimierung des Bestehenden dienen zu

8  So z.B. die Darstellung 6konomisch bestimmter Herrschaftsverhiltnisse in der Metapher der Odyssee
Homers durch Adorno (vgl. ADORNO & HORKHEIMER 2012).
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konnen. Genauso wenig darf normatives Denken von der Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik an Bezugswissenschaften ausgelagert und damit wiederrum in der Disziplin
selbst auf seine deskriptive Exegese beschrinkt werden, wenn z.B. der Komplex der
Wirtschaftsethik vom Berufspidagogen zwar in seiner Umsetzbarkeit und Wirkung in
der Berufsbildung untersucht, aber Fragen der inhaltlichen Ausrichtung ethischer Nor-
mierungen kaufméinnischen oder berufspadagogischen Handelns nicht mehr adressiert
wiirden.

In der Erschlieffung normativer Erkenntnisse findet die Berufsbildungsphilosophie
folglich ihren Zweck, sie kann dadurch aber auch Leitideen deskriptiver Untersuchun-
gen formulieren. Wie beides gestaltet werden kann, soll in der folgenden Diskussion
moglicher Handlungsfelder vertieft werden.

4. Berufsbildungsphilosophische Untersuchungsfelder und Leitfragen

Bedeutet die berufsbildungsphilosophische Arbeit die theoretische und kritische Aus-
einandersetzung mit den gesellschaftlichen Bedingungen und Strukturen berufspiada-
gogischen Denkens und Handelns einerseits und deren normativer Gestaltung ande-
rerseits, so sind eine Reihe von Forschungsfeldern vorstellbar. Grundsitzlich werden
im Folgenden, ohne Anspruch auf Vollstindigkeit und Trennschirfe, vier Komplexe
herausgegriffen und adressiert: die Rolle der Berufsbildung fiir die gesellschaftliche
Ordnung und ihre Entwicklung, die Identitit der Berufs- und Wirtschaftspadagogik,
die Diskussion berufspadagogischer Begriffe und das Wesen der Berufsbildung als Bil-
dungsform. Die in diesen Komplexen verorteten Untersuchungsfelder und ihre Leit-
fragen bieten einen Eindruck dariiber, welche Fragen die Berufsbildungsphilosophie
stellen und welche Erkenntnisse sie erschliefen kann.

4.1 Die Rolle der Berufsbildung fiir die gesellschaftliche Ordnung und ihre Entwicklung

Nihert man sich aus philosophischer Perspektive der Frage nach der Rolle der Berufs-
bildung fiir die gesellschaftliche Entwicklung, so gelangt man zugleich in die Nihe der
Disziplinen der Soziologie und der Sozialphilosophie. In diesem Komplex dringt sich
bspw. die Frage auf, wie aus Sicht der Berufsbildung mit den Themen Soziale Ungleich-
heit und Soziale Ungerechtigkeit umzugehen ist. Einen Ankniipfpunkt bietet hier BUCH-
TER (2013), die sich jedoch noch auf deskriptive Darstellungen, die synoptische Aufar-
beitung im Kontext der historischen Entwicklung der Berufsbildung und selbst auf das

9 Diese Denkfigur geht auf MAX HORKHEIMER (1992) zuriick, welcher die positivistische deskriptive Wis-
senschaft (in ihrer Form als traditionelle biirgerliche Theorie) als Instrument zur Verstetigung der be-
stehenden Gesellschaftsordnung beschreibt. Den Bezug zwischen empirischer Bildungsforschung und
traditioneller Theorie hat DAMMER (2015) bereits hergestellt und betont, dass traditionelle Theorie nach
Horkheimer sich auf das Beschreibende beschrinkt und sich der Selbstreflexion und der normativen Im-
plikation verweigert.
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Aufwerfen weiterfithrender Fragen beschrinkt. BUCHTER (ebd.) verdeutlicht dabei das
Potenzial von Uberlegungen, die sich mit der Rolle der Berufsbildung in der Entste-
hung gesellschaftlicher Ungleichheitsverhiltnisse auseinandersetzen. Die Bestimmung
der Gerechtigkeit oder Ungerechtigkeit dieser Verhiltnisse ist die logische Konsequenz,
nicht nur als Beitrag zur soziologischen Perspektive auf die Verteilungen und Relationen
von Herrschaft, Zwang, Bildung und Wohlstand in der klassenbasierten Gesellschafts-
form des Kapitalismus, sondern auch in der individuenzentrierten Perspektive auf das
Potenzial und Nicht-Potenzial der Selbstverwirklichung durch Berufsbildung im Kon-
text dieser Gesellschaft. Ein zweites, hoch relevantes und aktuelles Untersuchungsfeld,
findet sich in der Diskussion tiber die Nachhaltigkeitsidee, deren Einfluss auch auf die
Bildungs- und Erziehungswissenschaft mittlerweile uniibersehbar geworden ist. Fiir die
Berufs- und Wirtschaftspidagogik bedeutete das bislang vor allem die Auseinander-
setzung damit, wie Kompetenzen zum nachhaltigen Handeln jeglicher Couleur in der
Berufsbildung vermittelt (u.a. FISCHER 1998; REBMANN et al. 2014) und diagnostisch
erfasst werden kénnen (u.a. SEEBER et al. 2014 ). Weniger betrachtet wurde bislang die
Frage, wie Berufsbildung als Teil des Bildungssystems selber im Prozess der nachhal-
tigen Entwicklung normiert werden miisste, und wie damit die Berufsbildung als Teil
einer méoglichen nachhaltigen Gesellschaft zu konstituieren wire. Eine Beschrankung
auf die funktionale Perspektive, also die Frage wie Wissen iiber Nachhaltigkeit und Fer-
tigkeiten bzw. Kompetenzen fiir Nachhaltigkeit zu vermitteln sind, ldsst sich dagegen
nicht begriinden, ohne auf die methodischen Einschrinkungen empirischer Forschung
zu bestehen.

Die Berufsbildungsphilosophie kann, in einem kritischen Ansatz, auch die Abhin-
gigkeitsverhiltnisse hinterfragen, welche durch die kapitalistischen Ordnungsstruktu-
ren in der Berufsbildung und ihrer Institutionalisierung provoziert werden. So adres-
sierte bereits KELL (1982) in seinen Betrachtungen des Berechtigungswesens solche
Uberlegungen, indem er diesem, neben anderen, eine Herrschafts- und Monopolisie-
rungsfunktion attestiert und ihm damit eine Rolle in der Erhaltung klassenorientierter
Gesellschaftsstrukturen nachwies. Weiter bleibt zu bedenken, dass der Auszubildende
im dualen System in der Regel auch Arbeiter und Angestellter eines Unternehmens ist
und damit seine Rolle im Klassenantagonismus gegeniiber den Kapitaleignern bzw. 6ko-
nomischen Eliten einnimmt. Solche Uberlegungen ginzlich zu ignorieren fiithrt nicht zu
einer neutralen Rolle der Wissenschaft, wie mancher argumentieren konnte, stattdessen
instrumentalisiert es die Wissenschaft fiir die Férderung des Bestehenden. Dies wieder-
rum nimmt ihr jeden gesellschafts- und kulturkritischen Moment.* Letztlich kann die
kritische Reflexion gesellschaftlicher Verhiltnisse dazu dienen, die Deutungshoheit von
Inhalten beruflicher Bildung zu hinterfragen, ebenso wie die Rolle des Berufsbildungs-
systems bei der Erhaltung sozialer Ungleichheiten (vgl. BUCHTER 2013) oder der Trans-
formation der Gesellschaft hin zu einer sozial nachhaltigen Struktur. Mit Blick auf das
Subjekt bliebe ferner zu fragen: Wie werden Auszubildende durch die Berufsbildung in

10 Auch dieses Argument beruht wieder auf Horkheimers Ausfithrungen zur traditionellen, biirgerlichen
Theorie, vgl. HORKHEIMER 1992.
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gesellschaftliche Zwangsverhiltnisse, insbesondere kapitalistische Herrschaftsstruktu-
ren, integriert? Inwieweit steht das Emanzipation und Selbstverwirklichung entgegen?
Wie weit sind diese Zwinge und Einschrinkungen hinnehmbar und unvermeidlich?

Ein weiterer Gegenstand kulturkritischer Reflexionen ist das Verhaltnis von be-
rufsschulisch-betrieblicher und hochschulisch-akademischer Berufsausbildung. Hier
sind nicht unbedingt Fragen der unterschiedlich hohen Entlohnung, die sich aus die-
sen beiden Bildungswegen ergeben, zu stellen. Diese Unterschiede sind offensichtlich
und quantitativ leicht zu erfassen. Viel interessanter ist die Frage danach, welche unter-
schiedlichen Menschenbilder auf Studenten und Auszubildende projiziert werden. So
bietet ein hochschulisches Studium deutlich mehr Freiheiten als eine duale oder voll-
zeitschulische Berufsausbildung. Damit einher gehen grofiere Chancen zur Selbstver-
wirklichung und Selbsterfahrung fiir den studierenden Jugendlichen, natiirlich bedingt
durch den Grad der finanziellen Unabhingigkeit, der ihm durch sein Elternhaus ermog-
licht wird. Hier bleibt also zu fragen: Bietet die duale oder schulische Berufsausbildung
fir den Auszubildenden Nachteile hinsichtlich seiner Persénlichkeitsentwicklung und
-entfaltung gegeniiber dem Studierenden? Und wenn ja, wie kdnnen diese Nachteile re-
duziert oder kompensiert werden? Perspektivisch kann also der Bezug zur Hochschul-
bildung gefunden werden, womit jede Form von Bildung betrachtet werden wiirde, die
dazu dient, curricular organisiert Kompetenzen und fachspezifisches Wissen zur Aus-
tibung einer Erwerbstitigkeit zu vermitteln.

Uber die Frage der Selbstverwirklichung erfolgt auch der Briickenschlag zu einem
anderen, philosophischen Problem, mit dem sich die Berufsbildung konfrontiert sieht:
Wie soll der Padagoge als Lehrer mit den personlichen Zielen seiner Schiiler umgehen?
Soll er sie im Prinzip einer Subjektorientierung fordern, um auf den Schiiler einzugehen
und dessen Erziehungs- und Bildungsprozess mit seinen Ambitionen synchronisieren?
Oder soll er diese personlichen Ziele als Ausdruck sozialer Ungleichheit verstehen, da
sie im Kontext einer durch Heteronomie geprigten Sozialisation geformt wurden, und
die Zielwahl des Schiilers als Ausdruck von Unmiindigkeit verstehen und ablehnen?
Die sich hier abzeichnende Aporie ist soweit nicht logisch aufzulésen, vielmehr liegt
einer weiteren Diskussion wiederrum das Menschenbild, welches auf den Auszubilden-
den projiziert wird, als auch die Vorstellung von seiner Rolle in Gesellschaft und Wirt-
schaft zugrunde, die sich in den Paradigmen der Berufsbildung manifestiert.

Im Kontext des Gesellschaftsbezugs zeigt sich das Potenzial einer Dialektik von
Normativem und Funktionalem bzw. Inhaltlichem, also von Gegenstandsbeziehun-
gen zwischen Erziehungswissenschaft, die sich als wechselseitige Reflexionsobjekte
oder die Pidagogik als Medium konstituieren. Fiir das Nachhaltigkeitsprinzip hat sich
dies bereits als praktikabel erwiesen (vgl. KETSCHAU 2015) und auch fiir andere Ge-
genstinde wie das Verhiltnis von Kritischer Theorie und Pidagogik (vgl. DAMMER et
al. 2015) bietet sich ein solcher Zugang an. Betrachtet werden kann also, im Spezifikum
der Berufsbildung, eine Dialektik, mit der sich die Piddagogik gegeniiber verschiede-
nen potenziellen Ko-Objekten konfrontiert sieht. So hat die Berufsbildung eine nor-
mative Beziehung zur kritischen Theorie tiber das kritisch-emanzipatorische Paradigma
aufgebaut (vgl. BLANKERTZ 1985). Eine funktionale Beziehung besteht dagegen iiber
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den Strukturgitter-Ansatz fiir die konomische Bildung (KRUTSCHA & FISCHER 2003).
Beides baut wiederrum aufeinander auf, so ist das Paradigma theoretische Basis der Di-
daktik, gleichzeitig muss es an dieser seine Realisierbarkeit und damit Bedeutsamkeit
beweisen, ohne die es die Legitimitit seines paradigmatischen Charakters fiir die Be-
rufsbildung einbiif3t.

4.2 Die Identitit der Berufs- und Wirtschaftspadagogik

Die Frage nach der Identitit der Berufs- und Wirtschaftspidagogik, eng verbunden mit
einem selbstauferlegten Verstindnis der eigenen Rolle fiir die Gesellschaft, wird regel-
mifBig gestellt und diskutiert, bleibt im Wesentlichen aber ungeklirt. Ein Konsens durch
Argumente erscheint nicht nur utopisch, sondern bei genauerer Betrachtung auch nicht
wiinschenswert, kime das doch einem normativen Entwicklungsstillstand gleich. Das
ein kontinuierlicher Diskurs um die normativen Grundsitze einer Disziplin dagegen
lohnenswert ist, zeigen die folgenden Untersuchungsfelder.

Die Position der Berufs- und Wirtschaftspidagogik zwischen den Interessen einer
humanistischen, philanthropischen Pidagogik einerseits und den durch 6konomische
Notwendigkeiten bestimmten Anforderungen der betrieblichen Arbeitswelt anderer-
seits (vgl. dazu bspw. LEMKE 1973; DEHNBOSTEL 2015) hat zu einem Paradigmenplura-
lismus gefiihrt, dessen antinomischer Kern bislang nicht aufgel6st wurde. In den anta-
gonistischen Thesen des kritisch-emanzipatorischen Paradigmas (BLANKERTZ 1982)
und des systemtheoretischen Paradigmas (ZABECK 1980; 2001) der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik manifestiert sich die Aporie der Berufsbildung, ob denn der Bildung
des Individuums zu dessen Entwicklung und Befreiung der Vorzug gegeben werden sol-
le, oder der Bildung eines Subjekts als produktives und dadurch erfiilltes Element einer
Volkswirtschaft. Entgegen der Annahme zZABECKS (1992, 110 ff.) mag man hier keine
Koexistenz, sondern eine Unvereinbarkeit beider Paradigmen, begriindet in offensicht-
lich unterschiedlichen Menschen- und Gesellschaftsbildern, unterstellen, die es nach
wie vor auszudiskutieren gilt. Es stellt sich hier aus Sicht der Berufsbildungsphilosophie
die Frage, wie sich die Berufs- und Wirtschaftspadagogik im Spannungsfeld von ékono-
mischem Funktionalismus und emanzipativer Personlichkeitsbildung positioniert. Und
damit, in letzter Konsequenz, auch die Frage, wie die berufspadagogische Wissenschaft
ihre Rolle in der gesellschaftlichen Entwicklung und ihre Verantwortung vor dem Indi-
viduum versteht.

Mit der Frage nach der normativen Position der Berufs- und Wirtschaftspidagogik
in der Gesellschaft ist die nach ihrer Selbstwahrnehmung eng verbunden. Sie richtet
sich erstens auf das Selbstverstindnis als wissenschaftliche Disziplin. Hier ist aber mit
dem Problem der eigenen normativen Ausrichtung nicht allein der Bezug zur Sozial-
philosophie nétig. Die, letztlich auch nur als Prozess und nie als bestdndige Losung zu
begreifende, Frage nach dem Selbstverstindnis ist vor allem die Frage: Wie, wo und wa-
rum grenzt sich die Berufs- und Wirtschaftspiadagogik von anderen bildungs- und erzie-
hungswissenschaftlichen Disziplinen ab, und wie, wo und warum nicht? Die Identitits-
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frage richtet sich zweitens auch auf die Sinngebung der Disziplin vor der Gesellschaft, es
ist dann die Frage nach der eigenen Rolle und Verantwortung: Welchen padagogischen
Zielen und Pramissen soll die Disziplin sowohl hinsichtlich des Individuums als auch
der Gesellschaft und ihrer Entwicklung folgen? Beide Fragen begriinden im Versuch
ihrer Beantwortung die Identitit der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik, die nur phi-
losophisch diskutiert, aber freilich nie abschliefend beantwortet werden kann. Durch
die Berufsbildungsphilosophie erlangt die Berufs- und Wirtschaftspiadagogik damit die
Fahigkeit zur systematischen Selbstreflexion, als kontinuierliche Auseinandersetzung
mit den eigenen Bedingtheiten, Ideen und Wirkungen.

Eines Selbstverstindnisses bedarf es aber nicht nur fiir die wissenschaftliche Dis-
ziplin. Auch fiir die Lehrer*innen und den Lehrer*innennachwuchs muss die beruf-
liche Identitit reflektiert werden. Wesentlichen Einfluss iibt hier einerseits das domi-
nierende berufspadagogische Paradigma aus, und damit das diesem zugrundeliegende
Bild vom Berufsschiiler, entweder als Objekt der betrieblichen Funktionalitit oder als
Subjekt der emanzipierenden Personlichkeitsentwicklung. Der Lehrer mag sich daher
mehr in der Rolle eines Ausbilders oder aber der eines Erziehers sehen. Aber auch fiir
akutere Herausforderungen wie die zunehmende lobbyistische Einflussnahme auf die
Unterrichtsgestaltung spielt das eine Rolle. Muss diese als Selbstverstiandlichkeit oder
Notwendigkeit des Lehreralltags wahrgenommen werden, oder soll sich der Lehrer als
Erzieher verstehen, der diese Prozesse hinterfragt und sich abwehrend mit ihnen ausei-
nandersetzt? Oder lassen sich beide Wege fiir einen padagogischen Mittelweg verbin-
den, welcher der gesellschaftlichen und politischen Realitit Rechnung tragt?

4.3 Diskussion berufspiddagogischer Begriffe

Eine Diskussion berufspidagogischer Begriffe geht aus philosophischer Perspektive
einher mit der Diskussion von Ideen und deren Intentionen. Die Idee der beruflichen
Miindigkeitkann als fester und tradierter Bestandteil berufsbildungspolitischer Agenden
gesehen werden. Eine Ausdifferenzierung und Weiterentwicklung des Begriffs scheint
jedoch seit Jahrzehnten zu stagnieren und bestenfalls als Ergianzung seines Komplemen-
tarbegriffs, der beruflichen Tiichtigkeit, diskutiert zu werden. Wurde unter dem Begriff
der beruflichen Miindigkeit anfangs auch in einem erweiterten Sinne die Befihigung
des Subjekts zu Erkenntnis und Befreiung von gesellschaftlich bestimmten Zwingen
subsumiert (vgl. LIPSMEIER 1982, 233), so reduziert sich das Prinzip spiter zum 6kono-
misch Zweckrationierten. BRASSARD et al. (1992, S. 5) definieren berufliche Miindig-
keit als ,,das Ziel aller gewerblichen und betrieblichen Ausbildung® welches ,,von Beginn
der Ausbildung an angestrebt” werden soll. Die Autoren kategorisieren ihrem Miindig-
keitsbegriff verschiedene Einzelziele zu, u.a. die Aspekte Problemlésefihigkeit, Denk-
fahigkeit, Kreativitit, Selbststindigkeit, Bewertungsfihigkeit, Verantwortungsfihigkeit
und Leistungsfihigkeit und ordnen diese unter dem Primaten beruflicher Kenntnisse
und Fertigkeiten. Ein Konzept beruflicher Miindigkeit ergibt sich hier aber lediglich, in-
dem dieser Begriff mit dem der beruflichen Handlungsfihigkeit gleichgesetzt wird, was
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die Autoren ausdriicklich tun. Begriff und Definition werden gelegentlich durch andere
Autoren wieder aufgegriffen, u.a. von NICKOLAUS (1998), aber iiber den Vermerk, dass
die Personlichkeit des Auszubildenden auch iiber die berufliche Nitzlichkeit hinaus ge-
fordert werden solle und dass dies in der Praxis problematisch ist, geht das nicht hinaus.
Und nahezu dogmatisch wird die berufliche Miindigkeit an die Tiichtigkeit gefesselt,
sei es nun iiber den Begriff der beruflichen Handlungsfahigkeit oder durch die Einord-
nung in die Theorien beruflicher und allgemeiner Kompetenzen. Doch Tiichtigkeit als
pidagogische Idee erlangt nur Wirkung im Kontext von Uberlegungen der Verwertbar-
keit beruflicher Bildung, und zwar nicht aus Perspektive des Subjekts, sondern im Sinne
einer 6konomischen Verwertbarkeit des Auszubildenden und spiteren Angestellten.
Tuchtig ist, wer Leistung bringt, und Leistung ist Handlungsprodukt. Es ist zu beden-
ken, ob die Reduktion von Miindigkeit auf Handlungsfihigkeit im Kontext einer beruf-
lichen Handlung nicht diejenigen Facetten des Miindigkeitsgedankens negiert, welche
auf die Emanzipation des Individuums abzielen und es damit iiber seine Rolle als beruf-
liches, 6konomisches Subjekt erheben wollen. Es wire aus Sicht der Berufsbildungsphi-
losophie also zu fragen: Was stellt man sich unter einer miindigen Persdnlichkeit vor,
wie sie im Kontext einer Berufsbildung entstehen kann? Muss berufliche Miindigkeit
immer in begrifflicher Abhingigkeit von der beruflichen Tiichtigkeit stehen, quasi als
deren Komplementierung, oder vielleicht sogar nur als padagogische Legitimation her-
halten? Muss der Begriff damit einem 6konomischen, zweckrationalen Niitzlichkeits-
denken unterworfen werden? Wie unterscheidet sich Miindigkeitsbildung im Kontext
des Berufs von derjenigen, welche die Allgemeinbildung verspricht? Gibt es iiberhaupt
einen Unterschied zwischen beruflicher und allgemeiner Miindigkeit, und kann dieser,
falls vorhanden, erstrebenswert sein?

4.4 Das Wesen der Berufsbildung als Bildungsform

Genauso muss das Verhiltnis von Bildung und Beruf, als konstituierendem Objekt des
Begriffs der Berufsbildung, Gegenstand philosophischer Reflexionen sein. Diesbeziig-
liche Uberlegungen finden ihre Pointierung in der Leitfrage, welche Form der Bildung
die Berufsbildung eigentlich ist und sein soll. Bis auf GEORG KERSCHTENSTEINER
(1930) gehen Uberlegungen zuriick, die Berufsbildung nicht als blofe funktionale Aus-
differenzierung eines gesellschaftlichen Bildungswesens und damit als eine Moglichkeit
mehrerer Bildungswege fir das Individuum zu verstehen. Postuliert wurde vielmehr
eine essentielle Rolle der Berufsbildung fiir die ganzheitliche Entwicklung der Per-
sonlichkeit im Sinne des Humanismus. In einem der neueren berufsbildungstheoreti-
schen Beitrdge 16st Kutscha die Suche nach dem Bildungsgehalt des Berufs, iber die
berufliche Anwendbarkeit seiner Inhalte hinaus, mit einem rhetorischen ja, aber auf:
Bildung durch Beruf sieht er nur, wenn sich die betriebswirtschaftliche Unmittelbarkeit
eben seiner Inhalte, berufstheoretisch aufbereitet und padagogisch wertvoll, im Sinne
der neuhumanistischen Berufsbildungstheorie HERWIG BLANKERTZ " erginzen lief3e
(xuTSCHA 2011, 80f.). Die Frage ist also weniger, welche Rolle Bildung fiir den Beruf
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spielt, zumindest nicht, dass sie notige Vorbereitung und Begleitung einer beruflichen
Titigkeit ist. Vielmehr interessiert hier die Rolle des Berufs und der Beruflichkeit fur
die Bildung. Es wiren in diesem Zusammenhang die Fragen zu diskutieren: Ist Berufs-
bildung nur Bildung fiir den Beruf oder auch Bildung durch den Beruf? Wofiir kann
Bildung durch den Beruf dienen? Dient sie wiederrum nur der beruflichen Weiterent-
wicklung, dann ist Bildung durch den Beruflediglich eine Kategorie der Bildung fiir den
Beruf, und zwar neben der Bildung fiir den Beruf die nicht durch den Beruf, sondern
formale Lerninstitutionen erfolgt. Sie kann aber auch dem Nicht-Berufsleben dienen.
Dann ist wiederrum die Frage, welchen Stellenwert solche Bildung einnimmt, und ob
sie iiberhaupt explizit adressiert werden soll, oder ob Bildung durch den Beruf beildufig
mitgeschieht und keiner Aufmerksambkeit bedarf oder Wert ist.

Auch das Verhiltnis zwischen Allgemeinbildung und Berufsbildung sollte nicht als
abschlieflend diskutiert angesehen werden. Mit der Ausarbeitung des kritisch-eman-
zipatorischen Paradigmas formulierte BLANKERTZ (1982) die These, dass wirkliche
Bildung nur am Gegenstand des Beruflichen entstehen kann und sie damit einer All-
gemeinbildung, die zum Statussymbol verkommen ist, vorzuziehen wire. Auch jin-
gere Arbeiten diskutieren die institutionellen und bildungshistorischen Verhaltnisse,
in denen sich Allgemeinbildung und Berufsbildung als differenzierte Segmente des
Bildungssystems konstituieren (z.B. BAETHGE 2007; GREINERT 2013). Die Fragen
sind nach wie vor, inwiefern eine Trennung beider Bildungskonzepte wiinschenswert
scheint oder nicht. Und méchte man sich auf ebendiese Separation festlegen, blieben
nicht nur die gesellschaftlichen Folgen ebendieser zu diskutieren, sondern dem voran-
gehend auch die Frage einer Hierarchisierung beider Segmente zueinander und deren
Folgen fiir Fragen der sozialen Durchlassigkeit, der Selektion durch Bildung und der
sozialen Ungleichheit.

Wenn an fritherer Stelle bereits postuliert wurde, dass mit der Berufsbildungs-
philosophie das gesellschaftskritische Moment in die Mutterdisziplin zuriickkehren
kann, so unterstreichen viele der offerierten Handlungsfelder die gesellschafts- und
kulturkritische Perspektive als die gegenwirtig vielleicht bedeutungsschwerste Folie
berufsbildungsphilosophischer Betrachtungen. Eine konsequente kritische Berufsbil-
dungstheorie muss, vor allem auch um glaubwiirdig zu sein und nicht das Schicksal der
kritisch-emanzipativen Ansitze der Vergangenheit in der Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik zu teilen, zwei Perspektiven gleichermafien beleuchten, die in der Rekonstrukti-
on und Neuformulierung einer solchen Theorie sukzessive-interdependent zueinander
entwickelt werden miissen. Zuerst gilt es grundlegend das Emanzipatorische als den
positiven Aspekt dieser Theorie herauszuarbeiten: Wie soll Berufsbildung sein, welches
Ideal kann und muss sie am Auszubildenden vollbringen und wie kann das ermdglicht
werden. Daran unmittelbar schlie8t der kritische Aspekt als negative Betrachtung von
Kultur und Gesellschaft an, um zu dekuvrieren, welche prisenten Ideen, Begriffe, Struk-
turen und Praktiken in der Berufs- und Wirtschaftspidagogik dem emanzipatorischen
Ideal in seiner Umsetzung entgegenstehen und die es folglich zu iiberwinden gilt. Dieser
positive und negative Aspekt bilden die Grenze und gleichsam den Kategorienrahmen
einer kritischen Berufsbildungstheorie. Ihre gemeinsame Primisse finden sie in
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KAISERS (2016, S. 193) Sentenz , Anpassung an Gegebenes ist nicht Sache der (berufli-
chen) Bildung®, die als Kern einer kritisch-emanzipatorischen Programmatik nicht nur
die Berufsbildung vom instrumentellen Zwang befreit, sondern sie auch dazu verpflich-
tet, ihre Strukturen und ihren Kontext dort zu demaskieren, wo die Entfaltung des Indi-
viduums als Primisse aufgegeben wurde.

Die Betrachtung der Handlungsfelder verdeutlicht nicht nur das grof3e Potential von
Berufsbildungsphilosophie als wissenschaftlicher Disziplin, sie zeigt durch die Darstel-
lung der vielen Referenzen auch, dass implizit schon lange berufsbildungsphilosophisch
geforscht wird. Wie genau stellt sich nun die Berufsbildungsphilosophie aktuell dar?

5. Rekonstruktion und Status quo der Berufsbildungsphilosophie

Das bisherige Fehlen des Begrifts Berufsbildungsphilosophie impliziert zunichst einmal,
dass es eine solche Disziplin in der Berufs- und Wirtschaftspidagogik nicht (mehr) gibe.
Die Vielzahl theoretischer Arbeiten mit exklusiv berufspiadagogischem Bezug, wie sie
auch bei der Darstellung moglicher Forschungsfelder der Berufsbildungsphilosophie
zitiert wurden, zeugt aber vom impliziten Bestehen einer Berufsbildungsphilosophie,
zumindest unter dem Deckmantel der Berufsbildungstheorie, nur explizit wird sie nicht
als solche benannt. Exemplarisch sei hier erneut die Paradigmendiskussion um eine
kritisch-emanzipatorische oder systemtheoretisch-funktionale Ausrichtung der Berufs-
und Wirtschaftspidagogik genannt (vgl. LEMPERT 1971; BLANKERTZ 1985; ZABECK
1980; 1992), welche mit einem empirischen Zugang weder greifbar, geschweige denn
auflosbar wird. Gleiches gilt aber auch fiir Arbeiten, welche die Entwicklung des Berufs-
bildungssystems beschreiben und dabei die Paradoxien herausarbeiten, die letztlich zu
seiner Abspaltung von der Allgemeinbildung gefiithrt haben und seine jetzige Struktur
nach wie vor zementieren (vgl. BAETHGE, 2007). Jiingste Vorstdfe in der Gestaltung
der Theorie der Berufsbildung, die nach der getroffenen Definition bildungsphiloso-
phische Merkmale vorweisen, sind die Beitrige zur Wiederbelebung einer kritischen
Berufserziehung von KAISER (2016) und RAGUTT (2016). Diese Arbeiten orientieren
sich merklich an der Grundidee der Dialektik der Aufklirung, indem herausgearbeitet
wird, wie die urspriinglich humanistischen Ideale einer zweckrationalen Ausrichtung
der Berufsbildung weichen mussten oder wie ebenjener Prozess zugunsten der Emanzi-
pation des lernenden Subjekts aufgelost werden kann.

Auch deutlich iltere Schriften befassen sich auf philosophischer Basis mit der
Berufsbildung, wie Teile des Werks von EDUARD SPRANGER, der sich mit der kul-
turphilosophischen Normierung der Berufsbildungstheorie auseinandersetzte, oder
THEODOR LITI, der die Berufsbildung im Kontext der Moderne analysierte (vgl. Go-
NON, 1997, 157). Einen ausdriicklichen Bezug zwischen Berufspidagogik und Philo-
sophie stellt SCHLIEPER (1963) her, der sogar so weit geht, Berufspiadagogik selbst
als die Auseinandersetzung mit dem Wesenhaften der Berufserziehung jenseits ih-
rer Erscheinungsformen zu bestimmen. Das proklamiert den Berufspidagogen zum
,Philosophenkonig“ der Berufsbildung, wie GONON (1997, 157) feststellt. Die damit
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einhergehende Identitit der Begriffe der Berufspidagogik und der Berufsbildungs-
philosophie ist aber kritisch zu hinterfragen, nicht nur wegen ihrer im Kontext der
Entwicklung der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik offenbar gewordenen mangeln-
den Wirkungskraft, sondern auch in der Heraushebung philosophischer Betrach-
tungen als wiederrum vorherrschendes Methodenparadigma, die dadurch impliziert
wird, und aus heutiger Sicht nichts Anderes wire, als die Unterdriickung anderer Zu-
ginge, wie es aktuell dem empirischen Paradigma anzulasten ist. Solche und andere
Arbeiten enthalten zumindest philosophische Elemente. Bemerkenswert ist das Alter
der Arbeiten, welches, auch ohne Fragen der Aktualitit autkommen zu lassen, ver-
deutlicht, dass Philosophie in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik zumindest einer
Wiederbelebung bedarf, nachdem das Hoch ihrer Entwicklung in der Mitte des ver-
gangenen Jahrhunderts zu verorten ist.

Indem eine Kategorisierung der Berufsbildungsphilosophie als Subdisziplin der Berufs-
und Wirtschaftspadagogik ausbleibt, fehlt es an einem konsequenten Weiterverfolgen
und theoretischen Aufarbeiten dieser Ansitze. Insgesamt lasst sich fiir die Bildungs-
und Erziehungswissenschaft feststellen, dass empirische Bildungsforschung einen
tibergroflen akademischen Raum einnimmt, was sich vor allem an der Vergabe von
Drittmitteln und der forschungsmethodischen Ausrichtung von Lehrstiihlen zeigt (vgl.
TERHART 2006, S. 9). Und so kdnnte man wiederrum, etwas iiberspitzt, konstatieren,
dass eine Paradigmendiskussion allenfalls noch im akademischen Abwehrkampf von
Nicht-Empirikern und qualitativ arbeitenden Forschern gegen die Dominanz quantita-
tiv-empirischer Arbeiten zu finden ist. Mit der bestehenden Gesellschaftsordnung hat
sich die Disziplin tiberwiegend arrangiert, eine kritische Auseinandersetzung mit einer
zunehmend neoliberal gepragten Arbeits- und Bildungslandschaft findet kaum statt. Es
wire zu hinterfragen, ob etwa die Auseinandersetzung mit Fragen der Inklusion oder
dem Ubergangssystem letztlich nur dazu dient, die strukturellen Schwichen der kapita-
listischen Gesellschaft zu kaschieren.

6. Wesen und Distinktion der Berufsbildungsphilosophie

Der Zweck der Verankerung der Berufsbildungsphilosophie als Subdisziplin der Berufs-
und Wirtschaftspidagogik kann es nur sein, der Disziplin insgesamt neue Impulse zu
liefern, und zwar solche, die nur iiber philosophische Reflexionen zu erlangen sind. Die
bereits beschriebenen Forschungsfelder zeigen, dass hier Potenzial besteht. Gleichzeitig
darf die Berufsbildungsphilosophie aber nicht zu einer isolierten Inseldisziplin inner-
halb der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik verkommen, die ihre Daseinsberechtigung
aus der Infragestellung empirischer Bildungsforschung ableitet und sich selbst wieder-
um als Dogma der Berufspidagogik begreift. Fiir kein Forschungsfeld kann konstatiert
werden, dass es alleine tiber einen theoretischen Zugang so aufzuarbeiten wire, dass
sich fiir die Berufs- und Wirtschaftspadagogik insgesamt bereits ein befriedigendes Er-
kenntnisbild ergibe. Vielmehr geht es darum, die Berufsbildungsphilosophie in wissen-
schaftlicher Koexistenz mit empirischer Forschung zu verstehen, als gleichberechtigtes
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Methodenparadigma, das mit dem Produkt Theorie sowohl Basis als auch Kondensat
berufspidagogischer Bildungsforschung liefert.

Die Berufsbildungsphilosophie ist als materialistische, praktische Philosophie ein-
zuordnen, da ihr Erkenntnisobjekt, die Berufsbildung, selbst Objekt gesellschaftlicher
Praxis ist und sich unter dem Einfluss manifester gesellschaftlicher Krifte konstituiert.
Damit ist die Berufsbildungsphilosophie, neben ihren Hauptbeziigen zur Berufs- und
Wirtschaftspiadagogik und zur Bildungsphilosophie, inhaltlich verkniipft mit den Dis-
ziplinen der Berufs- und Arbeitssoziologie und der Sozialphilosophie. Auch zur Be-
rufsbildungspolitik finden sich durch Erkenntnisse zur Gestaltung und Normierung
der Berufsbildung Verbindungen. Berufsbildungspolitik und ihr Kontext wiren selbst
Reflexionsgegenstand der Berufsbildungsphilosophie, gleichsam wiirde bestenfalls die
Berufsbildungsphilosophie ihre Uberlegungen und Erkenntnisse in die Berufsbildungs-
politik zurtick projizieren. Wie eng die historische Berufsbildungsforschung Bezugsdis-
ziplin der Berufsbildungsphilosophie sein kann wire kiinftig ebenfalls zu diskutieren.
Nicht nur kann durch die Betrachtung der Entwicklung der Theorien der Berufsbildung
die Berufsbildungsphilosophie selbst Gegenstand historischer Betrachtungen sein, viel-
mehr kann durch die Verbindung von Real- und Ideengeschichte, unter der Folie eines
historischen Materialismus beispielsweise, das theoretische Fundament fiir die Berufs-
bildungsphilosophie selbst konkretisiert werden.

Ein exklusives Betitigungsfeld fiir Fachphilosophen darf die Berufsbildungsphilo-
sophie aber keinesfalls sein. Jeder Berufs- und Wirtschaftspadagoge soll daran partizi-
pieren kénnen und sie muss von der Interdisziplinaritit des Fachs genauso profitieren
konnen wie von dessen Praxisnahe. Abstrakte, idealistische Diskussionen wiirden das
nur bedingt ermdglichen, und eine Entfernung und Entkopplung der Berufsbildungs-
philosophie von der Realitit der Berufsbildung provozieren. Berufsbildungsphiloso-
phie muss immer praktisch und materialistisch gedacht sein, so wie die Berufs- und
Wirtschaftspidagogik naturgemif} einen hohen Praxisbezug hat und braucht.

Spitestens an dieser Stelle stellt sich die Frage nach der Besonderheit der Berufs-
bildung, welche die Konkretisierung einer Berufsbildungsphilosophie anstelle der ein-
fachen Subsumtion ihrer Fragestellungen unter die Bildungsphilosophie im Allgemei-
nen rechtfertigt. Die Begriindung findet sich nicht historisch, wie fiir die Eigenstellung
der Berufs- und Wirtschaftspidagogik im Kanon der Bildungswissenschaften, sondern
durch das Wesen des Berufs selbst und die Bedingungen seiner Ausbildung. Erstens
bestimmt die Berufswahl fiir die Mehrheit der Auszubildenden noch immer die Art des
Einkommenserwerbs fiir das restliche Leben, d. h. nicht die Wahl einer spezifischen T4-
tigkeit im fachlichen Sinne, sondern die Unterordnung in ein Angestelltenverhaltnis.
" Im Gesamtwerk der Gesellschaft ordnet sich der zukiinftige Angestellte damit einer
Klasse zu, welcher der Grofiteil der Gesellschaftsmitglieder angeh6ren und fiir welche
die Lohnabhingigkeit charakteristisch ist. Die Verortung in der Berufsbildung ist also
fir den Jugendlichen ein die Biographie insgesamt determinierender Schritt, sie ist in

11 So stellt der Bildungsbericht 2016 fest, dass nur ein Finftel der deutschen Studienanfinger einen Berufs-
abschluss vorweisen konnen (AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2016, 127).



Reflexionen zur Philosophie der Berufsbildung 101

der Regel gleichzusetzen mit 6konomischer und sozialer Unterordnung und Nicht-Pri-
vilegierung in der kapitalistischen Klassenordnung.” Zweitens kann der Beruf je nach
personlichen Ambitionen und Dispositionen fiir das Subjekt lediglich dem Einkom-
menserwerb dienen, oder dariiber hinaus Mittel der Selbstverwirklichung sein, und
Pramisse der Berufs- und Wirtschaftspidagogik wire es, dem Jugendlichen letzteres zu
ermoglichen. Die Berufs- und Wirtschaftspadagogik ist sicherlich diesbeziiglich nicht
allein verantwortlich oder bedingungsfihig. Aber sowohl als die wissenschaftliche Dis-
ziplin als auch das Handlungsfeld der Berufsbildung spielt sie eine zentrale Rolle, wenn
man voraussetzt, dass Selbstverwirklichung nur auf Basis einer ihr gentigenden Bildung
erfolgen kann, und nicht vornehmlich oder ausschliefilich Frage anderer Sozialisations-
instanzen oder 6konomischer Moglichkeiten ist. Wird diese Frage nicht durch die Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik, und damit mafigeblich die Berufsbildungsphilosophie,
aufgegriffen, wiirde sie potenziell aus der Gestaltung der Berufsbildung ausgeklammert
und die Expertise, welche die Berufsbildungsphilosophie aus der Synergie von Bildung
und Beruf generiert, fir Fragen der Entfaltung des Individuums aufgegeben. Drittens
findet die berufliche Ausbildung in der Regel in einem besonderen ontogenetischen
Abschnitt statt, nimlich der Schwelle zum Erwachsenwerden und damit einem ent-
scheidenden Schritt hin zur Miindigkeit. Hier ist Bildung als Aspekt der Sozialisation
besonders gefordert. Sie hat die Moglichkeit, diese Entwicklung zu unterstiitzen und
dem Jugendlichen Orientierung zu bieten, oder aber die Entwicklung der Miindigkeit
zu hemmen und damit die Emanzipation des Subjekts zu unterdriicken, wie es der neo-
liberalen Gesellschaftsausrichtung forderlich ist.* Viertens ist die Einflussnahme der
Unternehmer auf die Berufsbildung institutionalisiert (vgl. BUCHTER 2013) und ist
weniger des Riickgriffs auf Lobbyismus angewiesen, wie fiir den Fall der Allgemeinbil-
dung. Damit treten die Antagonismen zwischen Padagogischem und Okonomischem,
zwischen Humanismus und Utilitarismus und damit zwischen Emanzipation und Herr-
schaft offen hervor und kénnen offen diskutiert werden. Die Frage, wie weit Bildung
Erziehung zu Unterordnung und Aufgabenerfiillung oder zu Emanzipation und Selbst-
verwirklichung werden soll, stellt sich somit in einem fiir die Berufsbildung besonderen
Kontext. Und die Berufs- und Wirtschaftspadagogik als Wissenschaft kann sich dieser
Wabhl nicht entziehen, sie trifft sie, ob sie will oder nicht. Eine der beiden Ausrichtungen
wird Primat der Berufsbildung sein, tiberldsst man diese Diskussion der Totalitit der
kapitalistischen Gesellschaft, wird es zwangsldufig die erste bleiben.

12 Genauer gesagt ist die Besonderheit der Berufsbildung nicht die, dass ein bestimmter Lebensweg (und der
damit verbundene soziale Status) eingeschlagen wird, sondern bereits eingeschlagen wurde. Mit dem Ein-
miinden in eine Berufsausbildung sind fiir das Subjekt, in Rahmen der kapitalistischen Klassendifferen-
zierung, Bildungsbiografie und Klassenzugehorigkeit bereits weitestgehend vorbestimmt, wie Fufinote 11
belegt. Fragen der sozialen Gerechtigkeit der Berufsbildung und des Berufsprinzips werden damit freilich
noch verscharft.

13 Den Antagonismus von Bildung und Kapitalismus hat bspw. HEYDORN (2004) untersucht und die Un-
vereinbarkeit des miindigen Biirgers mit der kapitalistischen Gesellschaftsordnung konstatiert, dhnlich
wie nach ihm DAMMER (2015), welcher die Interdependenz von Neoliberalismus und nicht-kritischer Bil-
dungsforschung diskutierte.
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Hinsichtlich der akademischen disziplindren Verortung positioniert sich die Be-
rufsbildungsphilosophie zum einen als Subdisziplin der Berufs- und Wirtschaftspi-
dagogik, gleichermaflen aber auch als Spezialisierung der Bildungsphilosophie und
damit mittelbar als Teildisziplin der Allgemeinen Pidagogik. Sie ist aber kein Ansatz
eines neuen Verstindnisses von Berufs- und Wirtschaftspidagogik im Sinne eines Pa-
radigmenwechsels, vielmehr geht es um die Pluralisierung der Perspektiven und Zu-
ginge in der Disziplin. Genauso wenig geht es um die Neu- oder Wiederentdeckung
der Berufsbildungsphilosophie. Die Philosophie hat die Berufs- und Wirtschaftspad-
agogik nie wirklich verlassen, sie ist nur sehr unscheinbar geworden. Es geht darum,
eine Diskussion um deren Stellenwert anzuregen und sie aus ihrem akademischen
Halbdunkel und wissenschaftlichen Peripheriedasein, in die sie die Entwicklung der
Disziplin gedrangt hat, herauszufischen, und zu begutachten, was man davon wohl ge-
brauchen kann.

Bei der Konturierung des Wesens der Berufsbildungsphilosophie ist nicht nur die
positive Konstruktion geboten, gerade bei der Benennung ihrer Grundziige und Pri-
missen bedarf es auch der Diskussion von Grenzen. Besonders diese Art von Philo-
sophie darf nicht dazu dienen, sich selbstverliebt und entkoppelt von padagogischer
Realitit in einem Diskurs abstrahierter Begriffe zu verlieren, der nur noch seiner
sprachlichen und logischen Asthetik wegen gefiihrt wird, aber fiir den Lehrer, den Aus-
bilder, den Didaktiker und den empirisch arbeitenden Forscher nicht mehr erreichbar
ist. Dann wird Berufsbildungsphilosophie reine Utopie, und zwar von solcher Natur,
dass Realbedingungen padagogischer Handlungen ausgeblendet oder geleugnet wer-
den. Berufsbildungsphilosophie kénnte dann nur noch um ihrer selbst willen betrie-
ben werden, den Charakter des Materialismus wiirde sie aber einbiiflen und damit
auch ihren Nutzen als Teildisziplin einer Bildungswissenschaft. Eine solche Berufsbil-
dungsphilosophie konnte letztlich keine Akzeptanz erringen und damit keine Wirkung
entfalten.

7. Kontra disziplinirer Vorbehalte

Greift man die Suche nach dem Grund fiir das nur informelle Bestehen der Berufsbil-
dungsphilosophie in der Berufs- und Wirtschaftspidagogik auf, und attestiert man ihr
gleichzeitig den bereits ausgefithrten Nutzen fiir die Disziplin, so liegt der Schluss nahe,
dass sich philosophische Reflexionen und damit die Zuwendung zu einer tendenzi-
ell abstrakten Ebene der Theorie gewisser Vorbehalte gegeniibersehen. Nur Weniges
scheint der Frage danach, wie dem Jugendlichen die Erstellung einer Abrechnung oder
die Diagnose eines Motorschadens zu vermitteln sei, ferner, als Uberlegungen dariiber,
wie Auszubildender und Ausbildung durch die Gesellschaft bedingt und geformt wer-
den und beide dabei auf die Gestalt der Gesellschaft zuriickwirken. Das treibende Mo-
ment der Berufs- und Wirtschaftspidagogik ist ihre Praxisnihe, ihr Gegenstand ist das
arbeitende Handeln. Wo die berufliche Tatigkeit, die Arbeitshandlung, so deutlich im
Fokus steht und allgegenwirtig ist, welchen Platz haben dort noch Uberlegungen einer
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Abstraktionsebene, in der die unmittelbare Form des handwerklichen Griffs, seine Op-
timierung und seine Vermittlung vollig verloren gehen?

Mit diesen Bedenken wird sich die Berufsbildungsphilosophie ob ihrer Explizierung
konfrontiert sehen, und vermutlich wird sie diese nie ginzlich iiberwinden kénnen.
Theorie ist die Starke, aber auch die Grenze der Philosophie. Sie kann sich nie dariiber
hinaus betitigen, sie kann allenfalls indirekt auf die Praxis einwirken. Bildungsphiloso-
phie wird nur wirksam tiber Akteure, seien es wissenschaftliche, politische oder padago-
gische, die auflerhalb philosophischer Methoden titig werden. Genauso wenig kann die
philosophische Erkenntnis jemals an der Realitit gemessen oder verifiziert werden. Der
Padagoge also, der sich nach konkretisierten Handlungsanleitungen sehnt, wird von der
Berufsbildungsphilosophie enttiauscht werden.

Doch diese Vorbehalte diirfen nicht Begriindung sein, philosophische Reflexionen
zu scheuen oder auf das ginzlich unverzichtbar Erscheinende zu begrenzen. Der wert-
neutrale Empirismus und die ihm immanente Zweckrationalitit bediirfen des Gegen-
pols, um der Berufs- und Wirtschaftspidagogik ihre normative Kraft zu erhalten und
sie nicht auf die Rolle des peniblen und aufmerksamen, aber letztlich unkritischen
Beobachters zu reduzieren. ** Empirisch Forschung und die aus ihr indizierte Theorie
sind immer zweckrational, sie sind instrumentalisierte Vernunft. Gegen die durch den
Empirismus provozierte Verdinglichung der Wissenschaft hilft nur, bei jedem empiri-
schen Befund das Normative mitzudenken, und zwar als die Gewissheit, die gefundene
Beschreibung sei nicht zwangsliufig identisch mit der Rekonstruktion des Bestehen-
den. Die philosophische Perspektive schafft hier das nétige Komplement, sie kann die
praktische und ideelle Vernunft bilden, welche der Zweckrationalitit den Sinn ergénzt,
der sie vor dem Moment der Verdinglichung bewahrt.

8. Fazit

Die Definition der Berufsbildungsphilosophie wurde abgeleitet aus den sie semantisch
und theoretisch konstituierenden Begriffen der Bildungsphilosophie und der Berufs-
bildung und formuliert als die ErschlieSung der Berufsbildung mit philosophischen
Methoden. Die besondere Relevanz der Berufsbildungsphilosophie fiir die Berufs-
und Wirtschaftspadagogik duflert sich im Zugang zur normativen Perspektive, tiber
die reine Beschreibung ihrer Gegenstinde hinaus auf die Bestimmung ihrer Werte und
Ziele wirkend. Beispiele fiir diese Art wissenschaftlicher Arbeit wurden als desidera-
te Forschungsfelder der Berufs- und Wirtschaftspidagogik aufgezeigt. Anhand dieser
Ausfithrungen wurde die Rekonstruktion der Berufsbildungsphilosophie als Disziplin

14 Zur Unterstellung einer Zweckrationalitit des Empirismus sei hier, ohne die Argumentationswege des Po-
sitivismusstreits iibermifig bemiithen zu wollen, grundsitzlich auf Horkheimers Reflexionen zur Verding-
lichung der Wissenschaft in der Dialektik der Aufklirung (ADORNO & HORKHEIMER 2012) und Adornos
Ablehnung einer auf die punktuelle Adressierung gesellschaftlicher Missstinde ohne Beriicksichtigung
der Totalitit ihrer Entstehung beschrinkte Wissenschaft (ADORNO et al., 1993) verwiesen.
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beschrieben, die implizit immer Bestandteil der Berufs- und Wirtschaftspadagogik war,
aufgrund des Beachtungsverlusts im Schatten der Dominanz des empirischen Paradig-
mas aber nicht expliziert wurde. Eine Konkretisierung der Berufsbildungsphilosophie
als noch unvollstindige Beschreibung ihrer methodischen und diszipliniren Gestalt
soll letztlich die Grundlage ihrer Weiterentwicklung bieten.

Die Frage erscheint berechtigt, warum die Berufs- und Wirtschaftspadagogik tiber-
haupt einer eigenen Philosophie bedarf und ob die Integration ihrer Gegenstinde in
den Horizont der Bildungsphilosophie nicht niherlidge. Zweifelsohne ist die Verkniip-
fung beider Disziplinen wiinschenswert und aufgrund der methodischen und inhalt-
lichen Ubereinstimmungen auch unvermeidbar. Ihre identische Betrachtung oder die
Subsumption der Berufsbildungsphilosophie ist jedoch aus drei Griinden abzulehnen:
Erstens unterscheidet sich die Berufsbildung mit dem Beruf als Referenzobjekt, wie
beschrieben im Abschnitt zum Wesen der Berufsbildungsphilosophie, wesentlich von
der Allgemeinbildung. Bildung als ideelles Gut ist in der Berufsbildung mit der materia-
len Praxis untrennbar verwoben, die Personlichkeitsentwicklung um ihrer selbst willen
kann zwar Pramisse, aber nicht Primat der Berufsbildung sein. Damit einher geht der
zweite Grund, formuliert im Aspekt der Niitzlichkeit, der fiir die berufliche Bildung ei-
nen deutlicheren und schwerer anzweifelbaren Leitgedanken bildet, und sich im Prin-
zip der betrieblichen bzw. betriebswirtschaftlichen Verwertbarkeit der Bildung bis zu
ihrer Auflésung als 6konomisches Gut zuspitzt. Am trivialsten erscheint nun der dritte
Grund, welcher in der Einleitung bereits angedeutet wurde, und als gegenwirtig man-
gelndes Interesse der Bildungsphilosophie am Gegenstand des Berufs artikuliert werden
kann.

Offen bleibt, wie genau die Logik philosophischer Betrachtungen die Berufsbil-
dung als Untersuchungsgegenstand greifen soll. Grundsitzlich ist hier eine Integration
von Bildungsphilosophie, Sozialphilosophie und 6konomischer Philosophie denkbar,
je nach Erkenntnisinteresse in unterschiedlicher Gewichtung. Eine materialistische
Dialektik scheint dann angebracht, um bspw. die verschiedenen Spannungsfelder zu
betrachten, welcher die Berufsbildung selbst oder der Auszubildende als ihr Subjekt
ausgesetzt sind.

Fest steht dagegen, dass Berufsbildungsphilosophie in einem komplementiren Ver-
hiltnis zur empirischen Berufsbildungsforschung steht. Denn durch den Zugrift auf
philosophische Methoden einerseits und den Zugang zur normativen Perspektive an-
dererseits eroffnet sich im Feld der Berufsbildungsphilosophie die Méglichkeit, Fragen
und Problemstellungen zu adressieren, die fiir empirisch arbeitende Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik noch nicht erreichbar sind oder ihr grundsitzlich verwehrt bleiben.
Hier findet sich folglich die Pramisse der epistemologischen Erginzung beider als Me-
thodenparadigmen. So wird bspw. die Frage nach den Verantwortlichkeiten der Berufs-
bildung gegeniiber dem jugendlichen Auszubildenden, und hier insbesondere die Frage
inwieweit seine Ausbildung an emanzipatorischen oder utilitaristischen Belangen aus-
gerichtet sein soll, nicht durch die Beobachtung von dessen Handlungsrealitit zu kldren
sein. Inwiefern sich aber eines der beiden Paradigmen curricular und strukturell in der
Berufsbildung manifestiert und welche padagogischen Wirkungen daraus resultieren ist
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Gegenstand der empirischen Berufsbildungsforschung. Im Resultat dieses, stark ver-
einfachten, Beispiels wiren viele Facetten desselben Gegenstands erschlossen und die
Moglichkeit des methodischen Komplements umrissen: Die wissenschaftliche Begriin-
dung von Normen, also das normative Resultat, errungen durch die Suche nach dem
Was und dem Warum, bleibt der Philosophie vorbehalten. Die empirische Forschung
dagegen ist im Kifig des Deskriptiven gefangen, sie kann die Frage nach dem Sinn und
der Norm nicht stellen und nicht beantworten, sondern nur deren Manifestationen
erkennen, beschreiben und prognostizieren. Auch ihre Theorie ist nie die Theorie des
Ziels, sie ist die Theorie des Grunds.

Mit den Ausfithrungen und Uberlegungen zur Berufsbildungsphilosophie geht ein
Apell einher, das freilich hier nicht neu formuliert oder postuliert wird: Berufspida-
gogische Wissenschaft muss und darf sich nicht durch das empirisch Leistbare und
statistisch Machbare begrenzen lassen. So wiirde sie genau der Verdinglichung des
Denkens entsprechen, vor der Horkheimer (ADORNO & HORKHEIMER 2012) bereits
in der Dialektik der Aufklirung gewarnt hat. Durch den Zugriff auf philosophische
Erkenntnis- und Diskussionsformen wird diese, natiirlich nicht unumstrittene, Gren-
ze iiberwunden. Die Konkretisierung einer Berufsbildungsphilosophie ist damit auch
ein Pladoyer fiir das Normative in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft. Es muss
aber auch deutlich postuliert werden, dass Berufsbildungsphilosophie nicht entkop-
pelt von Empirie und Praxis bestehen soll, sondern deren theoretische Basis und Pro-
grammatik bereichert. Sie muss sich also die intermethodischen Zuginge offenhalten.
Philosophie ist immer auch Offenheit im Denken, sonst konterkariert sie sich selbst
und degeneriert zur Ideologie. Und es darf weder eine Ideologie des Kritizismus oder
der Emanzipation entstehen, noch eine Ideologie des Empirismus oder der Zweckra-
tionalitt.
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