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,Die Berufs- und Wirtschaftspadagogik ist eine erziehungswissenschaftliche Disziplin, zu deren Auf-
gaben die disziplindre Selbstreflexion gehort”, heifst es im Call for Papers zu dieser Ausgabe. Ins
Zentrum dieser Selbstvergewisserung riickt auch die Frage, ob mit den ,,neu aufkommenden Begriffen
wie Employeabillity und Kompetenz die ehemals disziplin- und identitatsbildenden Kategorien Arbeit,
Beruf und Bildung an Bedeutung verlieren"? Der folgende Beitrag nimmt den begrifflichen Schwer-
punkt dieser wissenschaftstheoretischen Selbstvergewisserung mit Blick auf den Bildungsbegriff auf.
In sieben ausgewadhlten Publikationen wird die Rezeption und Verwendung des Bildungsbegriffs
recherchiert, um zu prifen ob und falls ja mit welchen Grunden die Idee der "Bildung” als disziplin-
und identitatsbildende Kategorie der Berufs- und Wirtschaftspadagogik tatsachlich auller Kraft gesetzt
wurde. Untersucht wird die konstruktive Relevanz und Stellung des Bildungsbegriffs in den didakti-
schen Ansétzen, die argumentativen Anschliisse im bildungstheoretischen Diskurs bzw. die Substitu-
tion einer bildungstheoretischen Rechtfertigung. In diesem Sinne liegt der Schwerpunkt meiner Unter-
suchung auf der Frage nach der Einbindung der Berufs- und Wirtschaftspadagogik in die Erziehungs-
wissenschaft.

The concept of education in introductory texts to the didactics of the
pedagogy of professional and vocational education and business studies

The Call for Papers for this issue states that "The pedagogy of professional and vocational education
and business studies is a discipline in educational studies which includes the task of disciplinary self-
reflection.” At the centre of this self-assertion there is the question of whether with the “newly
emerging concepts such as employability and competence the other categories that also contribute to
the forming of its discipline and identity such as work, profession and education are losing
significance.” This paper takes up the conceptual focus of this theoretical self-assertion with regard to
the concept of education. In seven selected publications the reception and use of the concept of
education is researched, in order to ascertain whether, and if so with which reasons, the idea of
‘education’ as a category that contributes to forming the discipline and identity of professional and
vocational education and business studies has actually lost its force. The constructive relevance and
position of the concept of education in the didactic approaches, the argumentative connections in the
educational theoretical discourse or the substitution of an educational theoretical justification are
examined. In this sense the focus of my investigation is on the question of the integrating of
professional and vocational education and business studies in educational studies.
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ULRIKE GREB (Universitat Hamburg)

Der Bildungsbegriff in einfiUhrenden Schriften zur Didaktik der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik

,Die Berufs- und Wirtschaftspadagogik ist eine erziehungswissenschaftliche Disziplin, zu
deren Aufgaben die disziplindre Selbstreflexion gehort”, heifst es im Call for Papers zur
16. Ausgabe. Ins Zentrum der Selbstvergewisserung riickt gegenwartig die Frage, ob mit den
»neu aufkommenden Begriffen wie Employability und Kompetenz die ehemals disziplin- und
identitatsbildenden Kategorien Arbeit, Beruf und Bildung an Bedeutung verlieren™. Der fol-
gende Beitrag nimmt den bildungstheoretischen Schwerpunkt dieser Selbstvergewisserung
auf: Zu den identitatsstiftenden Initiationen eines Lehramtsstudiums gehort die Einfiihrung in
die Didaktik der beruflichen Bildung. Es steht damit die Frage im Raum, in welcher Form die
Studierenden an die Idee der Bildung als disziplindre Kategorie herangefiihrt werden. Von
daher werden berufspadagogisch relevante Rezeptionen des neuhumanistischen Bildungs-
ideals im ersten Teil nachgezeichnet und im zweiten Teil wird die Stellung des Bildungsbe-
griffs in haufig verwendeten Einflhrungsschriften zur Didaktik der Berufs- und Wirtschafts-
padagogik recherchiert. Untersucht werden die argumentativen Anschlisse im bildungstheo-
retischen Diskurs und die konstitutive Relevanz des Bildungsbegriffs in den didaktischen
Konzeptionen. In diesem Sinne steht die disziplindre Einbindung der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik in die Erziehungswissenschaft im Fokus der Untersuchung.

1 Der Bildungsbegriff als identitatsstiftende Kategorie der BWP

Ob und inwiefern der Bildungsbegriff in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik jemals dis-
ziplinbildend war, bedirfte einer eigenen Untersuchung. An dieser Stelle werden vornehm-
lich bildungstheoretisch motivierte Fragestellungen, Kernprobleme, uneingeholte Verspre-
chen und angestoRene Diskurse zum Verhéltnis von Arbeit und Bildung aufgegriffen (z.B.
SPRANGER, LITT, BLANKERTZ, HEYDORN), die sich potentiell fir eine bildungstheo-
retische Begriindung der beruflichen Didaktik eignen. Inwiefern diese Grundlagen zur Legi-
timation didaktischer Theoriebildung genutzt werden, soll beispielhaft eine hermeneutisch-
kritische Sichtung der angegebenen Einflihrungsschriften zeigen. AnzuschlieRen ist in jedem
Falle an die gemeinsam genutzte Quelle des neuhumanistischen Bildungsideals, aus der sich
die unterschiedlichsten Bildungskonzepte speisen; auch heute noch miindet jede Debatte tber
die Bildungstheoretische Didaktik in einer erneuten Humboldtinterpretation. Gleichwohl
kann in einer technologischen Zivilisation nicht die klassische, sondern nur eine revidierte,
grundsatzlich ,neugefasste’ Bildungstheorie zur Klarung der Befindlichkeit des Menschen
beitragen. Nach einer Umfrage unter Studierenden und Lehrende im Institut fur Berufs- und
Wirtschaftspadagogik der Universitdt Hamburg wurden sechs einfihrende Schriften zur
Didaktik der beruflichen Bildung ausgewahlt:
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I. BONZ, Bernhard/ OTT, Bernd (Hrsg.) (2003): Allgemeine Technikdidaktik - Theoriean-
sétze und Praxisbeziige, Reihe: Berufsbhildung konkret, Bd. 6, Baltmannsweiler: Schneider
Verlag Hohengehren GmbH

Il. RIEDL, Alfred (2004): Didaktik der beruflichen Bildung, Reihe: P4dagogik, Wiesbaden:
Franz Steiner Verlag

I11. KUHLMEIER, Werner (2005): Berufliche Fachdidaktiken zwischen Anspruch und Rea-
litdt. Reihe: Diskussion Berufsbildung, Bd. 3, hrsg. von Bernhard Bonz und Heinrich Schanz,
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren GmbH.

IV. EULER, Dieter/ HAHN, Angela (2007): Wirtschaftsdidaktik, 2. aktualisierte Aufl., Bern-
Stuttgart-Wien: Beltz

V. NICKOLAUS, Reinhold (2008): Didaktik — Modelle und Konzepte beruflicher Bildung.
Orientierungsleistungen fir die Praxis, Reihe: Studientexte. Basiscurriculum Berufs- und
Wirtschaftspadagogik, SBBW, 3. korr./erw. Aufl., Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren.

V1. OLBRICH, Christa (Hrsg.) (2009): Modelle der Pflegedidaktik, Miinchen: Elsevier.

Weil der Bildungsbegriff von ,normativer Abgehobenheit“ verschlissen ist, wie Peter
EULER feststellt, hat er heute kein Recht mehr auf selbstverstandliche Anerkennung. Um
meinem Beitrag einen diskursiven Anhaltspunkt zu geben, stelle ich EULERs Explikation zu
einer Theorie der Bildung voran, der meiner Arbeitshypothese entspricht: Eine Theorie der
Bildung muss ,,die Konstellation von Konfliktlinien bestimmen, ohne dabei das Konfligie-
rende als Konfligierendes wegzudefinieren®, daher ist sie ,als notwendiges theoretisches
Organ vernlnftiger Selbstreflexion der Gattungsentwicklung [...] der reflexive Niederschlag
einer praktischen Reaktion auf die in der Industrialisierung aufbrechenden Potenzen gesell-
schaftlicher Praxis“ (EULER 1997, 144, 160f.). Fir die begrenzte Fragestellung beziehe ich
mich weitgehend auf die bildungstheoretischen Reflexionen von Peter EULER und Winfried
MAROTZKI, in der Humboldtinterpretation auf Diedrich BENNER und zum Verhéltnis von
Arbeit und Bildung auf Christoph LUTH — vier Texte, die sich zur Diskussion im Seminar
besonders eignen.

1.1 Humanistische Bildung: Der wirkliche Gegenstand der Bildung ist der Mensch

,Fur Bildungs- und Ausbildungsprozesse bedeutsam ist es, dass die Leistungsfahigkeit jedes
Arbeitenden u.a. vom Ausbildungsgrad (‘allgemeine und berufliche Ausbildung’) und von den
'moralischen Eigenschaften der Arbeitenden' abhangt. Im Hinblick auf diese Formung der
Arbeitskraft wird die Arbeit definiert als 'ein Flul? von Leistungen, die von einem jeweils vor-
handenen Vorrat an Humankapital erzeugt werden'. Dieses Humankapital“, so schlieRt LUTH
den bildungsdkonomischen Blickpunkt ab, ,,wird namlich vor allem durch Erziehung, Bil-
dung und Ausbildung (education) und durch Ubung (training) bestimmt* (1988, 96). Insofern
stellte sich die anthropologische Frage nach der Bildungsrelevanz von Arbeit in ihrer moder-
nen Form an der Schwelle zur Industrialisierung, als sich erste Folgen der Mechanisierung
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einer arbeitsteiligen Produktion abzuzeichnen begannen. Sie wird am Ubergang in das 19.
Jahrhundert grundlegend von HEGEL beantwortet: Damit ein Selbstbewusstsein im Wissen
um sich selbst nicht inhaltsleere Tautologie bleibt: Ich = Ich oder ,,Ich bin Ich* (HEGEL
PhG, 138), sondern als Subjekt (Einheit von Selbst und Person) wirksam und anerkannt wer-
den kann, muss es durch tatige Bezugnahme auf Anderes aus dieser inhaltsarmen Reflexion
herausfinden. Das Ich muss praktisch werden, indem es sich die Bedingungen seiner Existenz
zu Eigen macht. KOJEV fasst den Hegelschen Gedanken der praktischen Selbstverwirkli-
chung zusammen: Der Mensch ,,muB die (natlrliche und menschliche) Welt, in der er nicht
anerkannt wird, in eine Welt verwandeln, in der diese Anerkennung stattfindet. Diese Ver-
wandlung der dem menschlichen Entwurf feindlichen Welt in eine Welt, die mit diesem Ent-
wurf Gbereinstimmt, nennt man ,Tat’, ,Tun’.* (KOJEV 1975, 29) D.h., im gestalterischen
(Arbeits)Prozess wird ,das Anderssein der Gegenstande’ aufgehoben, so dass dem Ich die
Selbstandigkeit des Gegenstandes wie seiner Selbst erfahrbar wird und die Differenzerfah-
rung von Mdaglichkeit und Wirklichkeit zu einer Bildungserfahrung. Selbstverwirklichung
findet demnach in der Welt der Gegenstandlichkeiten statt und Bildung zeichnet sich hier
bereits als ,,reflektierte Sachkompetenz* aus, wie sie aktuell von EULER (1997, 164) fir die
gesellschaftliche Praxis der Technologisierung bestimmt wird. Mit dieser Denkfigur bietet
uns HEGEL' eine bildungstheoretische Fundierung Handlungsorientierter Didaktik und des
(Lern)Portfolios an; denn nur eine begriffene Arbeitstatigkeit kann diese bildende Wirkung
entfalten. Zugleich fasst er damit, so LUTH, die anthropologischen Vor- und Nachteile der
Arbeit dialektisch zusammen: ,,Zwar sei Arbeit ein Mittel zur Befreiung des Menschen von
den Naturzwéngen, zwar verwirkliche sich der Mensch nur auf dem Umwege seiner Verge-
genstandlichung in den Produkten seiner Arbeit und in der Wiederaneignung seiner so ver-
gegenstandlichten Ideen durch Reflexion (Sich-selbst-Erkennen im Anderen, d.h. in seinem
Produkt). Der daftr notwendige ProzelR der Arbeit verwickle den Menschen aber in den
arbeitsteiligen Prozel3 gesellschaftlicher Arbeit” (1988, 94). Daraus folgt die entscheidende
Einschrankung der Bildungserfahrung: Die Arbeit, als Mittel zur Selbstgestaltung, wird im
Zuge arbeitsteiliger Produktionsverfahren zunehmend anspruchsloser und die Formen der
Selbstverwirklichung verarmen. So dass ,,Subjektivitat in der Moderne immer mehr in ihren
naturhaften Ressourcen angegriffen wird“. lhre Erosion nimmt korrelativ zum Komplexitéats-
zuwachs von Gesellschaften zu (MAROTZKI 1989, 149). Damit ist der Kern des beruflichen
Bildungsproblems markiert.

Die Reduktion des Menschen auf ein 'Bruchstiick’, der Verlust von 'Ganzheitlichkeit' und
Mitverantwortung in der Massenproduktion, wird seither unter den Begriffen Entmenschli-
chung der Arbeit, Entfremdung und Sinnverlust Anlass zur Kritik an der Arbeitsteilung wie
Anlass zur péadagogischen Theoriebildung und Schulentwicklung. Allen voran der HUM-
BOLDTschen Idee einer Einheit von Leben und Lernen: ,,Der wahre Zweck des Menschen —
nicht der, welchen die wechselnde Neigung, sondern welchen die ewig unveranderliche Ver-
nunft ihm vorschreibt — ist die hdchste und proportionirlichste Bildung seiner Kréfte zu

1 Zur praktischen und theoretischen Bildung durch Arbeit vgl. HEGEL PhG, 145-154; PhR §197, 173. Eine
ausfiihrliche Darstellung von Hegels Bildungsbegriff und der Begriindung seiner ZeitgeméRheit und Nach-
haltigkeit bietet ein Aufsatz von Winfried MAROTZKI (1989).
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einem Ganzen. Zu dieser Bildung ist Freiheit die erste und unerléssliche Bedingung. Allein
auller der Freiheit erfordert die Entwikkelung der menschlichen Krafte noch etwas andres,
obgleich mit der Freiheit eng verbundenes, Mannigfaltigkeit der Situationen. Auch der
freieste und unabhéngigste Mensch, in einférmige Lagen versetzt, bildet sich minder aus“
(HUMBOLDT 1792, Bd. 1: 64). Unter dem Diktum der ,,ewig unveranderlichen Vernunft*
macht HUMBOLDT die Vermittlung von Mensch und Biirger zur Aufgabe einer allgemeinen
Menschenbildung. Dieser Aufgabe zur Entwicklung einer entstehenden biirgerlichen Offent-
lichkeit in einer Weise gerecht zu werden, dass der Mensch dem Burger nicht geopfert werde,
ist nach seiner Vorstellung das Ziel des allgemeinbildenden wie des ,speciellen’ Schulwe-
sens. Gemeinsam sollten sie ,,die Gberkommene und mit den burgerlichen Idealen und Frei-
heitsvorstellungen nicht mehr vereinbare Einheit von Herkunft und kiinftiger Bestimmung
der Menschen tberwinden* (BENNER 1990, 212). Insofern steht das Spannungsverhéltnis
von allgemeiner Menschenbildung und Schulstruktur schon hier im bildungspolitischen
Brennpunkt, das in ,Ungleichheit fur alle’ (1980) von Heinz Joachim HEYDORN fiir eine
Neufassung des Bildungsbegriffs aufgearbeitet wird.

Unter den Bedingungen moderner Arbeitsteilung vereinte HUMBOLDT zwei génzlich unver-
tragliche Bildungskonzepte: Je hoher (quantitativ) der Grad der individuellen Bildung in
einem bestimmten Gebiet, umso einseitiger (unproportionirlicher) sind die Kréfte ausgepragt
und umgekehrt. Je vielfaltiger (qualitativ) die Téatigkeiten auf verschiedenen Gebieten ent-
wickelt werden, umso geringer sind die Hohe und der Grad ihrer individuellen Ausbildung.
Berufshildungstheoretisch interessant sind in dieser beriihmten Formel die Begriffe , Kraft*
und ,,Situation“, die Wechselwirkung von Mensch und Welt. Dietrich BENNER (1990) ana-
lysiert die Begriffe in seiner problemgeschichtlichen Humboldtstudie: Jener ,,bezieht sich auf
die Entwicklung individueller Urteilskraft und Handlungskompetenz in allen Bereichen
menschlicher Praxis. Mit jeder Weiterentwicklung der Urteilskraft und Handlungskompetenz
in einem Bereich verandern sich immer auch die Proportionen der Kompetenz des einzelnen,
in verschiedenen Bereichen menschlichen Handelns tétig zu sein“. Die ,,Situation®, in der
sich der Einzelne nur einseitig ausbilden kann, war sowohl die Stdndegesellschaft wie die
fortschreitende arbeitsteilige Warenproduktion. Diesen beiden Vergesellschaftungsformen
stellt HUMBOLDT eine dritte gegenuber, die dadurch gekennzeichnet ist, ,,da Menschen
,Verbindungen’ eingehen, die weder geburtsstdndisch vorbestimmt sind, noch einfach Renta-
bilitatsgesichtspunkten birgerlicher Produktion folgen, sondern ,aus dem Innren der (sich
verbindenden D.B.) Wesen entspringen’ und darauf ausgerichtet sind, daB ,einer den Reich-
tum des andren sich zu eigen mache’[...]“ (BENNER 1990, 50-52). Nach dieser Darstellung
bezieht sich die Ausbildung der menschlichen ,,Kréfte* (Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz)
auf den vergesellschafteten Einzelnen wie auf die Vergesellschaftungsformen.

An der Humboldtinterpretation scheiden sich die Geister (der Pddagogen). Doch immer stellt
sich Bildung als Vermittlungsarbeit dar zwischen den je individuellen Entfaltungsmdglich-
keiten und den Anforderungen der Gesellschaft. In ihrem Zentrum drehen sich alle Fragen um
die Art und Weise der WelterschlieRung, -aneignung und Naturbeherrschung, das heifit, um
die Dialektik von Vita activa und Vita contemplativa, von Selbsterhaltung und Selbstver-

© GREB (2009) www.bwpat.de bwp@ Nr. 16; ISSN 1618-8543 4



wirklichung, von Qualifizierung und bildendem Tun. Dies soll an den vier Humboldtinter-
preten: Eduard SPRANGER (1883-1963), Theodor LITT (1880-1962), Herwig BLAN-
KERTZ (1927-1983) und Heinz Joachim HEYDORN (1916-1974), die sich mit Fragen der
Arbeitswelt in paradigmatischem Sinne bildungskritisch auseinandergesetzt haben, beispiel-
haft skizziert werden.

1.2 Geisteswissenschaftliche Bildungstheorie: Identitat und Heterogenitéat

»~Humboldt ist eine Sphinx, welche jeden Betrachter anders ansieht, und welche jeder
Betrachter anders ansieht* (HEYDORN 1973, 57).

Entscheidend fir die geisteswissenschaftliche Humboldtinterpretation wurde SPRANGERS
Frahschrift Wilhelm von Humboldt und die Humanitatsidee (1909). Seine primar biografisch
deutende Arbeit kombinierte, nach BENNERS Analyse, ganz verschiedene Textsorten:
»Zitate, in denen sich Zeitgenossen tber Humboldt &uBern, Urteile und Befunde aus der
Sekundarliteratur, Zitate aus den systematischen Untersuchungen Humboldts und nicht
zuletzt solche aus Humboldts privater Korrespondenz®, und ordnete sie bestimmten geistes-
wissenschaftlichen Disziplinen, Problemstellungen und Forschungsfeldern des spaten 19.
Jahrhunderts zu. In dieser Lesart idealisierte er HUMBOLDT, geméall dem zeitgendssischen
Bildungsverstandnis des vorrepublikanischen Deutschland, als ,,aristokratisch herausgeho-
bene Personlichkeit [...], die ihren eigenen BildungsprozeR teleologisch am neuhumanisti-
schen Ideal allgemeiner Menschenbildung ausgerichtet und auf diese Weise dem Ideal eines
allseitig gebildeten Menschen eine vollendete individuelle und harmonisch-universelle
Gestalt verliehen* habe (vgl. BENNER 1990, 22-24). Die so gewonnenen Kategorien (Indi-
vidualitat, Universalitat, Totalitat) nutzte er zum Aufbau einer humanistischen Berufsbil-
dungstheorie fiir ein dreiphasiges Prozessmodell: Grundlegende Bildung — Berufsbildung -
Allgemeinbildung. In der Phase der Berufsbildung, die sich durch eine ,,von innen her anbah-
nende Auslese” (,innerer Beruf*) aus der grundlegenden Bildung entwickelt, kommentiert
BLANKERTZ, ,,mu der Bildungsprozel3, sofern er der humanistischen Totalitatskategorie
folgt, zu personlicher Struktur differenzieren (1982, 209).

Im volligen Gegensatz zu SPRANGERs vom gesellschaftlichen Kontext abstrahierten ,,geis-
tesmetaphysisch verklarten® Humboldtbild, steht die kritische Reflexion seines Nachfolgers
auf dem Leipziger Lehrstuhl, Theodor LITT. Hatte SPRANGER die Einheit von Leben und
Lernen zur Seite der Personlichkeitsbildung hin vereinseitigt, vereinseitigte LITT dieses
Humboldtsche Ideal nach der anderen Seite. Vor dem Hintergrund der Erfahrungen mit dem
Nationalsozialismus und zwei Weltkriegen befand er, das Humboldtsche Bildungsideal habe
,»die Antinomik der Neuzeit verkannt und eine geisteswissenschaftliche Innerlichkeitsbildung
gefordert (BENNER 1990, 26). Wie schon SPRANGER schenkte auch LITT der oben zitier-
ten Frihschrift HUMBOLDTs kaum Beachtung und bezog seine Kritik weitgehend auf
SPRANGERSs verengte Lesart der Personlichkeitsbildung. ,,Gegen Sprangers Auslegung der
geisteswissenschaftlichen Humanitétsidee wendet er ein, dal3 diese die neuzeitliche Wissen-
schaft und Technik weder als Voraussetzung des modernen Seins des Menschen noch als
Gegenstand bildungstheoretischer Reflexion und Verantwortung begriffen habe, sondern in
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volliger Verkennung der tatsachlichen Bildungsproblematik allein der Aneignung historisch-
asthetischer und literarischer Inhalte eine bildende Bedeutung und Wirkung zuerkannte®
(BENNER 1990, 24f.). Seine Kritik an HUMBOLDTSs Bildungstheorie spitzt sich in der Fest-
stellung zu, ,,daB sie mit ihrer Ausrichtung an einem harmonischen Mensch-Welt-Verhéltnis
die Welt zum bloRRen ,Né&hrstoff” menschlicher Selbstbildung reduziere* und einem ,,ebenso
naiven wie blinden Anthropozentrismus® huldige (ebd., vgl. LUTH 1988, 99).

Dem setzt LITT sein antinomisches Menschenbild und sein dialektisches Begriffspaar von
,»>achbeherrschung und Menschenbildung* entgegen. Mit Bezug auf HEGELS Theorie von
Bildung durch Arbeit (vgl. S.2) stellt er drei bildende Aspekte des Berufs heraus, von denen
insbesondere die ,,Entscheidung tber die vom Menschen bereitgestellten Mittel“ als kognitive
und ethische Rickwirkung origindr und neu ist. Erst sie fuhrt zur bildenden Sachbeherr-
schung, sofern sie verhindert, ,,dal3 der arbeitende Mensch unter einem vermeintlichen Sach-
zwang zum reinen Funktiondr gemacht wird“ (LITT 1957, 101f.). So entsteht aus seiner Kri-
tik am ,Spranger-Humboldtschen’ Bildungsbegriff ein alternatives Bildungskonzept, das die
'menschenbildenden Motive der Berufsarbeit' herausstellt. Da bildende Prozesse nur in den
Berufstatigkeiten stattfinden, gilt ihm die Berufsschule durchaus als Vorbild fir die allge-
meinbildenden Schulen. In der Didaktik der beruflichen Bildung fand LITTs Konzept keine
Konkretisierung. Zwar entfaltete es, wie schon KERSCHENSTEINERs reformpéadagogische
Entwirfe, eine breite bildungstheoretische und didaktische Diskussion, hatte aber mit seiner
anspruchsvollen Konzeption in der Restaurationsphase der 1950er Jahre keine Chance, reali-
siert zu werden.

1.3 Kiritische Bildungstheorie: Ware Bildung

»Ein Bildungskonzept ist nur soweit progressiv, als die Kréfte, die es vertreten, zugleich
einen direkten politischen Kampf um die Veranderung der Gesellschaft fihren* (HEY-
DORN 1980, 109).

In der modernen Wirtschaft fungiert der Individuierte als blofRer Agent des Wertgesetzes,
stellt Theodor W. ADORNO ideologiekritisch fest, und schliel3t daraus auf die innere Kom-
position des Individuums an sich: ,,Nur indem der Prozel3, der mit der Verwandlung von
Arbeitskraft in Ware einsetzt, die Menschen samt und sonders durchdringt und jede ihrer
Regungen als eine Spielart des Tauschverhaltnisses a priori zugleich kommensurabel macht
und vergegenstandlicht, wird es mdglich, dal das Leben unter den herrschenden Produkti-
onsverhéltnissen sich reproduziert” (ADORNO 1982, 307f.). In diesem Prozess bernimmt
Bildung eine instrumentelle Funktion und veréndert sich selbst mit fortschreitender Rationali-
sierung der technologischen Zivilisation. Sie verflacht zur VVoraussetzung fir beruflichen und
gesellschaftlichen Aufstieg oder luxuriert zur reinen Geisteskultur. ADORNO untersucht
ihren Verfall in den prekér gewordenen Bildungsverhaltnissen der Nachkriegszeit und fasst
den Funktionswandel von Bildung im Begriff der ,,Halbbildung: An die Stelle der Anstren-
gung, einer der Sache angemessenen kontinuierlich reflektierenden Aneignung, tritt stupide
Informiertheit als ,,Bescheidwissen®, das dem Individuum eine Verfligungsgewalt Gber den
Gegenstand suggeriert, ohne dessen Eigengesetzlichkeit geistig durchdrungen zu haben.
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Heinz Joachim HEYDORN fasst ADORNOS Befund ins Bild: ,,Der kapitalistische Super-
markt, auf den sich die Bildung hin entwickelt, braucht keine Diener des Geistes, sondern
Leute, die die Kasse reparieren konnen.“ (HEYDORN 1980, 121f.). Spatestens hier nehmen
wir eine Grenze des Padagogischen wahr, die uns resignativ nach den Bedingungen der Mdg-
lichkeit kritischer Bildung fragen lasst. Fir ADORNO bleibt das Festhalten an der Vernunft
im Sinne einer aktiven Vernunftkritik die padagogische Option. Denn das Schlimmste ware
ein getriibtes Bewusstsein, das sich Gberhaupt nicht mehr tber die Unvernunft blof3er Macht-
konstellationen zu erheben getraute. ,,Krampfhaft, willentlich wird verkannt, dal das Zuviel
an Rationalitat, Uber das zumal die Bildungsschicht klagt und das sie in Begriffen wie Mecha-
nisierung, Atomisierung, gern auch Vermassung registriert, ein Zuwenig an Rationalitat ist,
die Steigerung namlich aller kalkulierbaren Herrschaftsapparaturen und —mittel auf Kosten
des Zwecks, der verniinftigen Einrichtung der Menschheit, die der Unvernunft bloRer Macht-
konstellationen Uberlassen bleibt* (ADORNO 1977, GS 10.2, 610f.).

Anders als die Humboldtinterpreten der deutschen Klassik, rezipieren folglich BLANKERTZ
und HEYDORN das neuhumanistische Bildungsideal in vernunft- und bildungskritischer
Absicht. Entgegen einem verkurzten Verstandnis von Bildung als padagogische Kategorie,
beziehen sie die institutionalisierte Bildung in den immanenten Zusammenhang von Bildung
und Herrschaft ein. Herwig BLANKERTZ schlief3t sich Ende der 1960er Jahre der Kritischen
Theorie an und interpretiert HUMBOLDTSs Bildungsbegriff unter dem Einfluss der ,Dialektik
der Aufklarung’ und der ,Theorie der Halbbildung® — also eher auf der Folie von ADOR-
NOs Prinzip der 'allgemeinen Menschenbildung'. Durch diese Brille betrachtet sieht er in
HUMBOLDTs Formulierung der héchsten und proportionierlichsten Bildung der Krafte zu
einem Ganzen in erster Linie den unaufldslichen Widerspruch zwischen dem qualitativen
Anspruch auf universelle Bildsamkeit und der beruflichen (Spezial)Bildung: HUMBOLDT
habe die Crux des modernen Individuums im Spannungsverhaltnis von ldentitat und hetero-
genen Anforderungen schon friih thematisiert. Doch seine kritische Wendung gegen Verge-
sellschaftung und Entfremdung sei der Arbeits- und Lebenssituation der PreuRischen Stande-
gesellschaft verhaftet geblieben, so dass der Bildungsbegriff in statu nascendi auch deren
Herrschaftsstruktur assimilierte. Wie der Begriff der Aufklarung bleibe daher auch der Bil-
dungsbegriff in seinem Kern an Herrschaft gebunden und sei ohne Reflexion dieses imma-
nenten Widerspruchs nicht zu haben.

In Anlehnung an HEGEL intendiert BLANKERTZ ein integratives Modell allgemeiner und
beruflicher Bildung: ,,Die Wahrheit der allgemeinen Bildung ist die berufliche* (1977, 91)
lautet seine dialektische These, in der sich zugleich die Verengung seiner Humboldtinterpre-
tation ankundigt. In historisch-systematischen Analysen hatte BLANKERTZ das Missver-
haltnis zwischen der Bildungsidee und ihrer Verwirklichung (Institutionalisierung) erforscht
und das Korrektiv einer rein an ihrer Nutzlichkeit ausgerichteten Berufsbildung (Humankapi-
tal) im Bildungsbegriff des Neuhumanismus gefunden. Hieran knipft BLANKERTZ
Empfehlung fir das Integrationskonzept des Modellversuchs Kollegstufe in Nordrhein-West-
falen an. Seine obersten Zielsetzungen: Wissenschaftsorientiertheit allen Lernens und Kritik,
erklaren sich aus der Verwissenschaftlichung der modernen Lebenssituation (vgl. 6f.).
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BLANKERTZ’ konzeptionelle Umsetzung der doppeltqualifizierenden Bildungsgange des
Kollegschulkonzepts wurde damit ein groR angelegter Versuch, das 'Prinzip der allgemeinen
Menschenbildung' im Sinne einer Wissenschaftspropadeutik strukturell zu verankern.? Diet-
rich BENNER wiurdigt diesen Versuch durchaus, doch hélt er BLANKERTZ Hoffnung, die
praxisbezogene Enthaltsamkeit des allgemeinbildenden Schulwesens berufspadagogisch
ausgleichen zu kdnnen, aus zwei Griinden fir triigerisch: Zum einen hypostasiere sie ,,den
Beruf zum Gesamthorizont lebenspraktischer Bedeutsamkeit schulischen Lernens®, zum
anderen verkirze sie ,,die Vermittlungsaufgabe zwischen allgemeiner und konkreter Men-
schenbildung auf diejenige zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung und wies diese
dann auch noch der Schule als eine vorrangig einzulésende Aufgabe zu (BENNER 1990,
230).

Die Bildungstheorie von Heinz-Joachim HEYDORN versteht sich explizit als Gesellschafts-
kritik. Anders als HUMBOLDT denkt er Bildung geschichtsrationalistisch-eschatologisch als
Fortschritt im Bewusstsein der Freiheit. In dieser Konstruktion wirdigt er die neuhumanisti-
sche Bildungskonzeption (zwischen Comenius und Marx verortet) als einen Versuch, ,,die
Dialektik der Aufklarung und den Widerspruch von Bildung und Herrschaft einer Lésung
néher zu bringen*, wohingegen SPRANGERs Humboldtbild den institutionalisierten Wider-
spruch verschleiert habe, ,,damit der zynische Pragmatismus der technologischen Gesellschaft
nicht unmittelbar hervorzutreten braucht, sondern hinter einen metaphysischen Dunstkreis
versteckt bleibt* (HEYDORN 1973, 60). Erst der junge Marx habe die Idee der Bildung als
Aufhebung jeglicher Herrschaft des Menschen tber den Menschen, als Aufhebung der
Selbstentfremdung und die Uberwindung des Widerspruchs von Bildung und Herrschaft als
eine reale gesellschaftliche Praxis konzipiert (vgl. BENNER 27f.).

Dieser fundamentale Widerspruch von Bildung und Herrschaft ist vom Begriff der Mindig-
keit und der Geschichte der abendlandischen Identit4t nicht zu trennen. HEYDORN rekon-
struiert ihn von der griechischen Antike bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts. Der entscheiden-
de Herrschaftskonflikt auf Seiten des Staates entsteht durch die institutionalisierte Bildung:
Wahrend das Schulsystem durch zunehmende Rationalitat (Aufklarung) die partikularen
Interessen der Produktion und Verwaltung befriedigt, bringt es zugleich eine aufgeklarte
Rationalitt hervor, die auf Uberwindung der Partikularitit angelegt ist, auf die universelle
Gewinnung der Menschheit durch sich selbst®. Seine Analyse der Bildungs- und Gesell-
schaftsgeschichte zeigt, dass die (technologische) Entwicklung der Produktivkréafte wesent-
lich weiter fortgeschritten ist als die praktische Verfugung tber sie. In letzter Konsequenz
bleiben ,,die im gattungsgeschichtlich verankerten BildungsprozeR erworbenen Erkenntnis-
und Handlungsfahigkeiten der Menschen und die demgegenuber mangelhaft entwickelte
realhistorisch-emanzipatorische Bewegung der Gesellschaft fureinander unerreichbar” (HEY-
DORN 1980: 58, 122).

2 Vgl. UNGER 2009 in dieser Ausgabe: http://www.bwpat.de/ausgabel6/unger bwpat16.pdf

¥ Wenn HEYDORN von den Herrschaftsbedingungen der biirgerlichen Gesellschaft spricht, die zugleich die
Bedingungen der Bildungsinstitutionen sind, dann gilt es zwei Formen von Herrschaft zu unterscheiden:
Herrschaft durch scheinbare Sachgesetze (,zweite Natur’), denen die Bedurfnisse der Individuen &uRerlich
sind, und Herrschaft, die sich auf dem Weg der Arbeitsteilung im Arbeitsprozess vermittelt.
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HEYDORNSs kritische Bildungstheorie legt bedrohliche Grenziiberschreitungen frei. ,,Die
Verwertung des Humankapitals verschleil3t unaufhérlich ... Die Menschheit kann physisch
und psychisch so weit beschéadigt werden, dal’ sie unter den Rand der Widerstandsfahigkeit
gedréangt wird, ihre Zukunft nicht mehr bewaéltigen kann“. ADORNO erklarte diesen Prozess
als ,,Deformation* der Tauschgesellschaft, die sich als (soziale) Deformation in den Indivi-
duen transformiert (1982, 308). Zugleich finden wir ein Bildungssystem vor, das den sachra-
tionalen Zwéngen der Gesellschaft erliegt und in der lickenlosen Rentabilitatserfassung sich
selbst handlungsunféhig macht: ,,Hinter dem riBlosen Begriffsalphabet der Bilanzbuchhalter
des Spétpositivismus verbirgt sich keine Erwartung, sondern ein deformierter Mensch. Refle-
xion, Empfindsamkeit, produktive Entfaltung werden im System der totalen Quantifizierung
zu Merkmalen wertlosen Lebens. (...) Damit hat der Entfremdungsprozess die Bildung end-
gultig erreicht, sie unterliegt den gleichen Normen wie alle Produktion, die in der Bildungs-
fabrik tatigen kénnen sich nur auf gleiche Weise befreien wie alle Arbeiter.“ (HEYDORN
1980, 301, 160-162).

Diese Schlaglichter auf den Bildungsbegriff als regulative Idee lassen sich in einem padago-
gischen Pladoyer von Ludwig PONGRATZ fiir die didaktische Bezugname biindeln:

»Bildung birgt die verschollene Erinnerung an eine befreite Menschheit in sich, an erfullte
Individualitat, an die Versdhnung von Individuum und Gattung. Begriffe wie Spontaneitét,
Reflexivitat, Differenz, Kritik und Autonomie stecken das Feld ab, innerhalb dessen sich
Bildungstheorie einstmals konstituierte. Die Aufnahme dieser kritischen Momente des Bil-
dungsdenkens bleibt unter den Bedingungen der gegenwartigen Gesellschaft ein ebenso
schwieriges wie notwendiges Unterfangen. Das bedeutet: Bildungstheorie ist nur noch in
kritischer Rickwendung auf die gesellschaftlichen Ursachen ihres eigenen Verfalls zu
haben. Und Bildung selbst wird dabei notwendig zu einem Gegenbegriff. Er markiert eine
Leerstelle padagogischer Theorie und Praxis, ein Negativum, das seiner Verwirklichung
harrt“ (PONGRATZ 1988, 294).

2 Der Bildungsbegriff in didaktischen Einfuhrungsschriften der BWP

Didaktische Modelle sind erziehungswissenschaftliche Theoriegebaude, die jeweils drei
Strukturebenen ausweisen: eine paradigmatische, legitimatorische und pragmatische (vgl.
PETERRBEN 2001, 254-270). Der Bildungsbegriff ist als pddagogischer Mal3stab und Hand-
lungslegitimation in Analyse-, Planungs- und Reflexionsprozessen auf der legitimatorischen
Strukturebene angesiedelt. Seine bildungsphilosophischen und erkenntnistheoretischen Wur-
zeln auf der paradigmatischen und die konkreten Analyse- und Planungshilfen fur den péda-
gogischen Alltag auf der pragmatischen Strukturebene, wie z.B. das Perspektivenschema
Wolfgang KLAFKIs fir eine bildungstheoretisch orientierte Curriculumentwicklung. In den
einflhrenden Schriften zur Didaktik der Berufs- und Wirtschaftspaddagogik ist der Bildungs-
begriff insbesondere durch die Curriculumtheorie von Herwig BLANKERTZ, die Kritisch-
konstruktive Didaktik von Wolfgang KLAFKI, die Arbeitsorientierte Exemplarik (AOEX)
von Ingrid LISOP und Richard HUISINGA vertreten. Haufig durch Rezeption und in Ver-
weisen auf CZYCHOLL, ZABECK und BONZ.
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2.1 1. Bernhard BONZ/ Bernd OTT (Hrsg.) (2003): Allgemeine Technikdidaktik

Die Allgemeine Technikdidaktik bietet den Studierenden eine Ubersicht zu den Ansétzen und
Positionen beruflicher und allgemeiner Technikdidaktik, des Technikunterrichts, sowie eine
grundlegende Hinflihrung und argumentative Auseinandersetzung mit Fragen der Bildung in
einer technologischen Zivilisation, etwa zum Verhaltnis von technisch-zweckrationalem und
kommunikativ-kritischnem Handeln, zur Entwicklung der Rationalitdt des Handelns durch
Technik (1. 175) oder zum Einfluss der technologischen Entwicklung auf die Humanitét einer
Gesellschaft und die wachsende Entfremdung des Menschen (1. 166).

Im 1. Teil spielt die Personlichkeitsbildung in der historischen Entwicklung dreier unter-
schiedlicher Auffassungen von Technikdidaktik eine Rolle. Sie gewinnt in den 1970er Jahren
(Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates 1. 39, 45) als Gegenentwurf zur reinen Qualifi-
kationsorientierung (I. 8f., 19-35) zentrale Bedeutung, indem sie zum Richtziel der ,Integra-
tiven Technikdidaktik” wird (I. 9f., 36-54): Mit Bezug auf STRATMANN wird als Ziel des
Technikunterrichts die Befahigung zu ,.kommunikativ-kritischem Handeln“ genannt, weil
»die Entwicklung kritischer Vernunft die der instrumentellen einschliel3t ... aber letztere nicht
von selbst dorthin fuhrt* (1. 41). In dieser Entwicklungsphase stehen die Bildungsanspriiche
der Lernenden und ihr weitgehend selbstdndiger Erwerb von technischen Kompetenzen im
Zentrum didaktischer Uberlegungen, bis sie im Richtziel der Gestaltungsorientierung aufge-
hoben werden (I. 10f., 35-71): ,,Diese Auffassung von Technik verbindet Technik und Bil-
dung mit Arbeit, indem sie sich auf die Gestaltbarkeit von Arbeit und Technik konzentriert®.
Unter padagogischem Aspekt werden diese Entwicklungsstufen ,als Hoherentwicklung
bewertet” (1. 11), wobei sich dem Leser nicht erschlielt, worin sich die Niveaus qualitativ
ubersteigen, inwiefern sich, mit Blick auf den STRATMANN-Bezug, Bildung im Gestal-
tungsprinzip aufhebt oder umgekehrt (?), und wie die Verbindungsglieder zwischen Technik,
Bildung und Arbeit zu denken sind.

Fir bildungstheoretische Fragen besonders fruchtbar erweisen sich die Beitrdge von
SCHMAYL und ROPOHL im IlI. Teil des Bandes. Insbesondere fiihrt der Beitrag von
SCHMAYL (I. 131-147) zu drei Ansatzen des allgemeinbildenden Technikunterrichts eine
systematische Diskussion um Bildungsfragen. Die Darstellung des allgemeintechnologischen
(AtA), mehrperspektivischen (MpA) und arbeitsorientierten (AoA) Ansatzes ist zugleich eine
Einfuhrung in das Fir und Wider wissenschaftlicher Positionierung aufgrund unterschiedli-
cher Erkenntnisinteressen: Unter technischem (AtA), praktischem (MpA) und emanzipatori-
schem (AoA) Erkenntnisinteresse werden die besonderen Bildungsaspekte und Grenzen der
Konzepte argumentativ gegeneinander gestellt. Hier liegen die bildungstheoretischen
Anschlisse zu Heinrich ROTH, Martin WAGENSCHEIN (AtA), Wolfgang KLAFKI (MpA),
Herwig BLANKERTZ und Heinz Joachim HEYDORN (Ao0A) sozusagen ,auf der Hand’. Die
erziehungswissenschaftlichen Grundlagen der vielféltig in Anspruch genommenen bildungs-
theoretischen Positionen werden in diesem fachdidaktischen Band weitgehend vorausgesetzt.

Einige dieser Voraussetzungen nimmt Manfred ECKERT (l. 164-177), mit expliziten Ver-
weisen auf bildungstheoretische Schriften von SPANGER, KERSCHENSTEINER, LITT
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u.a., in die Debatte der geisteswissenschaftlichen Bildungstheorie summarisch mit auf. Hier
wird, an HUMBOLDT und PAULSEN anschlieend, das Komplementarverhaltnis von
»Innerlichkeit und Zweckfreiheit” der Bildung zur technischen ,,Gestaltung von Welt unter
sachlichen und zweckrationalen Gesichtspunkten* problematisiert und padagogisch hervor-
gehoben, ,,dass die gesellschaftlichen und historischen Entwicklungen nur dann wirklich
gefordert werden konnen, wenn der Prozess der umfassenden und allseitigen individuellen
Entfaltung wirklich erfolgreich und in personlicher und politischer Freiheit vorangetrieben
wird“ (1. 168). Seine Analyse bietet eine kritische Lesart zu Gesichtspunkten der Bildungs-
theorie von Herwig BLANKERTZ und der Potentiale kommunikativer Handlungsrationalitat
nach HABERMAS an, indem er das Bildungspotential der Technik im ,,Spannungsfeld von
Aneignung der Technik durch Verstehen, Nacherfinden und Rekonstruieren und von Gestal-
tung der Technik — in sozialer und politischer Verantwortung* verortet (I. 176).

Diese Diskussion um berufliche Mindigkeit kdnnte in Konfrontation mit HEYDORNS Kritik
am Ideal der Personlichkeitshildung eine interessante bildungstheoretische Wendung neh-
men: ,,.Die aufsteigende burgerliche Klasse hat den Begriff der Mindigkeit der Bildungsin-
stitution in einem Augenblick verbunden, in dem sie diese zu einer frihen, bedeutsamen
Reife brachte. Sie tat es mit dem Anspruch, Sachwalter aller Menschen zu sein. Jedoch ist
dies nur voribergehend; der Anspruch bleibt auf die Klasse beschrankt, die ihn, mit wach-
sender Akkumulation und historischem Erfolg, immer starker einschrankt. Mundigkeit wird
schlieBlich vom Untergang dieser Klasse ergriffen, wird leeres, verfalschendes Wort, das
Atavismen zudeckt, die Ausplinderung der Kontinente. Ist Mundigkeit mit ihrem Auftakt
noch ein gemeinsames Werk, das von allen geleistet werden soll, so wird der Versuch, sie im
Individuum zu grinden, immer erkennbarer; in der Personlichkeitshildung schléagt sich das
birgerliche Klassenprinzip nieder* (HEYDORN 1980, 96).

Insgesamt wird die Schwierigkeit technikdidaktischer Entwirfe aufgrund zersplitterter
Bezugswissenschaften deutlich. Ein bildungstheoretisches Problem, das moglicherweise
durch ROPOHLs Programm einer allgemeinen Technologie (I. 148-161) schon behoben wer-
den konnte. Wenn er am Ende erldutert, dass Bildung die Integration des relevanten Wissens
zu einem ganzheitlichen Weltverstandnis bedeutet und die Frage aufwirft, ,,ob dafiir nicht
uberhaupt — und auch in didaktischer Absicht — eine neue synthetische Philosophie vonnéten
waére, eine Philosophie, die fur interdisziplindre Wissensintegration den langst félligen theo-
retischen Ort béte (1. 159), dann wird den Studierenden die Differenz von Technik und Tech-
nologie, die die anderen Texte weitgehend vermissen lassen, sowie die Bedeutung soziotech-
nischer Systeme in seinem Text am deutlichsten — wenngleich nicht deren volle Brisanz. Hier
waére, mit Blick auf HEYDORN der Modernitatsriickstand von Bildungstheorie ganz beson-
ders anzumahnen, und die universelle Grenzverschiebung gesellschaftlicher Praxis deutlich
herauszustellen, wenn beispielsweise erstmals neue Gattungen zum Patent angemeldet wer-
den. ,,Bildung hat sich ... mit sich selbst in ihrer gesellschaftlich wirklich gewordenen Gestalt
zu konfrontieren, insofern den Begriff der zweiten Natur als Resultat technologischer Trans-
formation zu reformulieren®. Gerade die Synthese von Wissenschaft und Technik als Bedin-
gung der zweifellos unter dem Diktat der Okonomie stehenden technologischen Zivilisation
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verlangt die Analyse dieser neuen Gestalt des Widerspruchs von Bildung und Herrschaft (vgl.
EULER 1997, 158).

2.2 1l. Alfred RIEDL (2004): Didaktik der beruflichen Bildung

RIEDLs Lehr- und Studienbuch nimmt die Didaktik von ihren Rahmenbedingungen her auf.
Ausgehend vom Berufsbildungssystem mit dem handlungsorientierten Bildungsauftrag an
Schule und Betrieb (im Spannungsfeld von ,,Koppelung und Entkoppelung® auszubalancie-
ren, 11 9f., 15, 62ff) und der Kompetenzentwicklung von Lehrkraften, gibt der Autor eine
fachlich komprimierte Einfiihrung in ausgewdhlte didaktische Handlungsfelder unter der
Perspektive einer technischen beruflichen Bildung. Auf der Basis einer ,,moderaten konstruk-
tivistischen Auffassung von Lernen als personliche Konstruktion von Bedeutungen* (11 13)
legt er den Schwerpunkt ganz auf die pragmatische Seite von Curriculumkonstruktion und
Methodenlehre. Fur theoretische Vertiefungen und weitere Erlduterungen verweist er auf
RIEDL Grundlagen der Didaktik und Andreas SCHELTEN Einfuhrung in die Berufspadago-
gik, die im unmittelbaren Zusammenhang mit diesem Werk zu sehen sind. In eine Theorie der
Bildung wird in diesem Bandchen nicht eingefuhrt, das geschieht moglicherweise in einem
der beiden Komplementartexte. Gleichwohl finden sich implizite und explizite Verweise auf
den Bildungsbegriff, insbesondere auf die Theorie der kategorialen Bildung Wolfgang
KLAFKIs und die schulerorientierten Bildungsbemiihungen der Reformpéadagogik, die hier
mit Blick auf ,,aktuelle Entwicklungen eines modernen beruflichen Unterrichts” (11 7) beson-
dere Beachtung finden.

KLAFKIs Allgemeinbildungskonzept der epochaltypischen Schliisselprobleme findet sich im
Verweis auf die ,,Kernprobleme unserer Zeit” (11 10, KMK), seine Theorie der Kategorialen
Bildung als Parallele zum Konzept der Schlusselqualifikationen von MERTENS (11 19)
sowie im Kontext des Problemorientierten Unterrichts (11 34). An dieser Stelle klingt dann
auch im Zusammenhang mit den Ausfiihrungen der kognitiv dissonanten Elemente der typi-
sche Ratselcharakter von Bildungsprozessen an: Zweifel, Ungewissheit, Uberraschung,
Mehrdeutigkeit, Widerspruch und Irrelevanz. Wie die expliziten bildungstheoretischen Ver-
weise, die im Kontext hermeneutisch-ideologiekritischer Erziehungswissenschaft auszulegen
waren mit der erkenntnistheoretischen Ausrichtung eines ,,Wissensbasierten Konstruktivis-
mus* (11 13) vermittelt sind, bleibt offen.

Dafiir bringt RIEDL deutlicher als alle anderen Einfilhrungsschriften die didaktische Uber-
setzung des reformpadagogischen Erbes zur Sprache. Er stellt die internationalen Akteure
und deren rationalitatskritische Entwirfe bis in unsere Gegenwart hinein in methodischen
Konkretisierungen vor (Il 40-61). Allerdings wird die hier gebotene ideologiekritische
Betrachtung einer objektiv widerspriichlichen Grundstruktur des Bildungswesens (vgl. 11 22-
25, MEYER) auf die subjektorientierten Konzepte der Reformpédagogik nicht Gbertragen.
Und so werden FREINET, MAKARENKO und KERSCHENSTEINER unkommentiert mit
nationalsozialistischen Bildungsideologen wie PETERSEN und GAUDIG als Vertreter einer
,Befreiungspédagogik’ aufgelistet und die extrem liberalen, ganz auf Spontaneitat und
Selbstbestimmung gerichteten Verfahren erscheinen romantisch verklart, als ob mit dem
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»groRen Vertrauen in die Natur des Kindes* (Il 41) nicht der gesamte Bildungsvorgang ins
Vegetative umgedeutet worden wére; als ob ,,Natur” nicht auch Irrationalitat, Rassenhygiene
und Auslese meinte, ,Lebensgemeinschaft“ (Il 42) nicht auch Volksgenossenschaft und
Deutschtum, und als sei nicht unversehens, wie HEYDORN zu den Berichten der Schulkon-
ferenz (1900) schreibt, ,,aus dem Konzept des aufklarerischen antifeudalistischen Burger-
tums, dem die Einheit der VVolksbildung als Konsequenz aus dem revolutionédren Vernunftbe-
griff hervorging, ein reaktionarer Schulbegriff* geworden, ,,der die Vernunft durch den irra-
tionalen Qualm voélkischen ,Geistes’ ersetzte* (1973, 225).

2.3 1l1.W. KUHLMEIER (2005): Anspruch und Realitat beruflicher Fachdidaktiken

Werner KUHLMEIER unternimmt in seiner Dissertation ,,erste Schritte zu einer systemati-
schen Aufarbeitung der Rahmenbedingungen und des Entwicklungsprozesses der beruflichen
Fachdidaktiken* (111 2), die er als ,, Teilbereich“ der Allgemeinen Didaktik verortet. Gemal
dieser Einordnung sollten die Fachdidaktiken ,,die Kategorien der Erziehung und Bildung in
den Mittelpunkt ihrer Bemihungen stellen und die Inhaltsfrage danach beantworten, welchen
Beitrag die Fachinhalte zur individuellen Kompetenzentwicklung leisten” (111 17). Berufsbil-
dung wird hier ,,vor allem als ,Bildung’, d.h. als ein Prozess der Kompetenzentwicklung von
Individuen® angesehen und gefragt ,,welchen Stellenwert erziehungswissenschaftliche Kate-
gorien, wie z.B. der ,Bildungsbegriff’, in den beruflichen Fachdidaktiken einnehmen® (111
5f.). Insofern findet hier bereits eine disziplinare Selbstreflexion ,,vor dem Hintergrund der
aktuellen erziehungswissenschaftlichen bzw. berufspadagogischen Diskussion® statt (ebd.).
In fiinf Ansétzen* untersucht der Autor im 4. Kapitel ,,unter welchen Gesichtspunkten berufli-
che Lehr- und Lernprozesse inhaltlich gestaltetet werden“ (111 7), um auf dieser Basis im 5.
Kapitel die Bereichsdidaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik konzeptionell weiterzuent-
wickeln.

Hauptséchlich im 4. Kapitel zu den ausgewahlten didaktischen Ansatzen (111 44-90) wird der
Bildungsbegriff in unterschiedlicher Relevanz und Plausibilitat thematisiert, wahrend er in
der Begriffsdiskussion zu den fachdidaktischen Problemfeldern (111 8-17) und im histori-
schen Rekurs auf die Kontroverse zwischen bildungstheoretischer und lehr-lerntheoretischer
Didaktik (111 45) als Ausgangspunkt der fachdidaktischen Analysen, noch nicht zur Sprache
kommt. Gleichwohl wird ein erhebliches Akzeptanzproblem der ,,frihen Fachdidaktiken*
angedeutet, das aus der ideologiekritischen Fragestellung ihres emanzipatorischen Erkennt-
nisinteresses (HABERMAS) resultierte (11 31), das auch KLAFKIs Bildungsverstandnis in
der Kritisch konstruktiven Didaktik mafgeblich pragt.

Ertragreicher sind die Abschnitte 4.3 Technikdidaktik und 4.5. Gestaltungsansatz: Im inter-
disziplindren Konzept der Technikdidaktik (111 53-58) mit Ausfuhrungen von PAHL,
SCHELLING und NOLKER, kommt die bildungstheoretische Argumentation von BLAN-
KERTZ zum Ausdruck, nicht zuletzt im Versuch einer fachdidaktischen Matrix (111 56f.).

* Ausgewahlt werden ,relativ elaborierte und praxisrelevante Konzepte aus dem gewerblich-technischen

Bereich“, die sich ,,auf das berufliche Lernen allgemein beziehen“ (111 6f.), keine Fachdidaktiken der
personenbezogenen Dienstleistungen.

© GREB (2009) www.bwpat.de bwp@ Nr. 16; 1SSN 1618-8543 13



Paradigmatisch orientiert sich das Konzept an den ,Erkenntnisleitenden Interessen’ von Jir-
gen HABERMAS und weist auf der legitimatorischen Ebene bildungstheoretische Anschlis-
se in der Technikfolgenforschung aus: ,,Das Kernanliegen ist die bildungstheoretisch-kriti-
sche ErschlieBung von Technik, wobei nicht nur Struktur und Funktion, sondern auch die
Bedingungen des Zustandekommens, der Gestalt- und Machbarkeit technischer Objekte und
Prozesse in den Blick genommen und didaktisch aufgearbeitet werden* (111 53). Die unter
Bildungsgesichtspunkten entscheidende Schnittstelle zwischen ROPOHLs allgemeiner
Techniklehre und NOLKERs didaktischem Strukturschema ist wohl im gemeinsamen Anlie-
gen einer ,,Humanisierung der Technologie® (111 53) zu suchen. Insbesondere ROPOHLs
,Dimensionen der Technik: die naturale, die humane und die soziale* (111 56) scheinen daher
zur Konstruktion eines Strukturgitters besonders geeignet, um aus Subjektperspektive den
Systembezug: Materie, Energie und Information jeweils hinsichtlich Wandlung, Transport
und Speicherung in den Blick zu nehmen. Explizit bildungstheoretisch eingeordnet oder fiir
Studierende nachvollziehbar entfaltet, wird der Bildungsbegriff in dieser Beschreibung nicht.

Deutlicher wird dieser jedoch im Gestaltungsansatz (111 66-70), verbunden mit den Namen
BRODNER, RAUNER und HEIDEGGER. In ihrer Kritik am ,technozentrischen Entwick-
lungspfad schlieBen sie mit Blick auf ein ,mindiges und eigenverantwortliches Individuum’
am Bildungsideal der Aufklarung wieder an (111 67) und arbeiten am Verhéltnis von Mensch
und Maschine ,,die soziale Gestaltung von Arbeit und Technik* als emanzipatorische ,,Leit-
idee beruflicher Bildung* heraus. Im Begriff der 'Gestaltung' sehen sie deshalb ,,das 'berufs-
bildungsspezifische Aquivalent zum Begriff Bildung™ (111 67), denn der emanzipatorische
Bildungsanspruch kénne durch die Befahigung der Auszubildenden zur aktiven (Mit-)Gestal-
tung der Technikentwicklung und Technikanwendung eingel6st werden. Dieser Kausalzu-
sammenhang bedirfte noch eingehender Erlduterung, moglicherweise im Kontext der Bil-
dungstheorien von BLANKERTZ und HEYDORN oder im didaktischen Rahmen der AOEX.
Dies nicht zuletzt, um vor der Substitution des Bildungsbegriffes noch einmal zu bedenken,
ob sich trotz der Einsichten in die Dialektik der Aufklarung am Bildungsideal der Aufklarung
als regulative Idee einer modernen Technikdidaktik noch bruchlos festhalten lasst.

SchlieBlich er6ffnen KUHLMEIERs Hinweise auf die Unikalitat des Produkts (111 152f.)
eine fast schon vergessene Perspektive auf Bildung im Handwerk. Mit Blick auf HEGELSs
Ausfuhrungen (vgl. S. 2) wirde hier die Selbst-bildende Reflexion im eigenen Produkt und
das problematische Verhaltnis zwischen Mensch und Arbeit am Exempel der ,,Werkstatt“, als
eines (vorlaufig) wenig entfremdeten Ortes, didaktisch hoch interessant. Hier kénnten in der
vollstandigen Herstellung eines Gegenstandes die im Produktionsprozess auseinander geris-
senen Einzelmomente (der Sache wie der geistigen Leistung der Subjekte), das Wahrneh-
mungsgefuhl, die auftragsspezifische Auswahl und Beurteilung des Materials und die indivi-
duelle Handfertigkeit auf ideale Weise ,,zu einem Ganzen* verknipft werden.

So zeigen sich vielfaltige Potentiale und bildungstheoretische Anschlussmdglichkeiten. De
facto belegt die aus dem Versuch einer Kategorisierung fachdidaktischer Ansétze neu ent-
standene Systematik, dass Bildung keine ,,regulative Idee* ist, ,,denen didaktische Ansétze
der beruflichen Bildung folgen kénnen* (111 78). ,,Aus den unterschiedlichen didaktischen
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Ansatzen lassen sich durch Abstrahierung die folgenden regulativen Kategorien ermitteln: die
Wissenschaftsorientierung, die Qualifikationsorientierung, Personlichkeitsorientierung, die
Handlungsorientierung* (ebd.).

2.4 V. Dieter EULER und Angela HAHN (2007): Wirtschaftsdidaktik

EULER und HAHN konzipieren ihr knapp 600 Seiten umfassendes Lehrbuch mit zahlreichen
Grafiken, kapitelweisen Reslimees und Aufgaben zum Nach- und Weiterdenken konsequent
praxisorientiert aus der Perspektive des fragenden Lehramtstudenten, der im ,,Zustand auf-
geklarter Ratlosigkeit® (V 35) in der Vielschichtigkeit wissenschaftlicher Theorieangebote
Orientierung und positives Wissen sucht. In dieser Situation bieten sie exemplarisch eine
Vorgehensweise professionellen Handelns an (V 19ff.), mit der sich, nach ihrem Muster, aus
vorhandenen Theorien eine eigene didaktische Position zusammenstellen lasst. Die ,,norma-
tive Richtung, die das Lernen nehmen soll* gibt dabei der Bildungsbegriff an, denn als
,»Theorie kommunikativer Lehr-Lernsituationen zur bildenden Vorbereitung des Menschen
auf die Bewaéltigung von sozio-6konomischen Lebenssituationen™ ist die Wirtschaftsdidaktik
dem Bildungsbegriff als ,,oberste Norm* verpflichtet (V 76, 87, 132). Deshalb begegnen die
Studierenden dem Bildungsbegriff in vielfaltigen Funktionen: als Malistab fir die Qualitat
von Handlungskompetenz (V 84), als ,,Legitimationsquelle fur die Auswahl von Lernzielen
und -inhalten* (\V 125); als Ubergeordnetes ,,Orientierungs- und Beurteilungskriterium fur alle
padagogischen Einzelmallnahmen® (V 132, Fn 84); als ,,normatives Regulativ zur Bestim-
mung von 'Bewaltigung™ (V 131).

Inhaltlich wird der Bildungsbegriff erstmals im Ill. Kapitel (V 75,78, 84) aufgenommen. Hier
findet der Studierende eine Definition: ,,Bildung bezeichnet jene Handlungskompetenzen, die
normativ als erstrebenswert beurteilt werden* (V 88) und einen Querverweis auf Kapitel 1V
Lernen verstehen, wo ,,der mogliche Bedeutungsgehalt des verwendeten Bildungsbegriffs® im
Kontext der Endpunkte didaktischen Handelns als ,,(Bildungs-)ldealvorstellung uber die Per-
sonlichkeit des Lernenden“ am eindeutigsten vorgestellt wird. In diesem Abschnitt ist das
,»Bildungsprinzip* neben dem Wissenschafts- und Situationsprinzip die dritte Legitimations-
quelle fiir die Auswahl von Lernzielen und -inhalten (V 121, 127)°.

Dennoch gewinnt der Bildungsbegriff in dieser Konzeption nicht die Schérfe eines kriti-
schen Regulativs im Bildungsgeschaft. Im Grunde Kkollidiert er schon in der Art seiner Set-
zung als ,,oberste Norm* mit dem Theorieverstandnis der Autoren® wie mit dem eigenen bil-

Obgleich, wie schon auf Seite 58, ein Riickbezug auf die kritisch-reflexive Ausrichtung der Wissenschaft-
sorientierung im Strukturgitteransatz (BLANKERTZ, KUTSCHA), als Antwort auf die ganzlich verwissen-
schaftlichte Lebens-Situation der Moderne, hergestellt wird: ,,Strukturgitter nehmen grundlegende Sach-
verhalte (Grundstrukturen) eines Gegenstandsfeldes aus den Wissenschaften auf, beziehen diese auf ein
bildungstheoretisch gesetztes Ziel (,edukative Intentionalitat’) und gewinnen als Ergebnis dieses Inter-
pretationsprozesses spezifische Lerninhalte (vgl. BLANKERTZ 1975, insh. 206)" (V 530 Fn 65).

»Wir bevorzugen ein weites Verstandnis und definieren Theorie als ,sprachlich artikulierte Konstruktion
eines Praxisausschnitts’ (...) Sobald ein Geschehen ,,sprachlich zum Ausdruck gebracht wird, gerinnt es zur
Theorie* (V 42f.). Speziell die Verwendung didaktischer Theorien wird als ein ,,Auswahl- und Konstruk-
tionsprozess* in Konkurrenz zu und in Sinnhorizonten von Alltagstheorien verstanden, in welchen sie von
den Anwendern ,neu konstruiert” werden. Korrespondierend dazu bestimmt sich der Anspruch an
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dungs- und gesellschaftskritischen Potential (vgl. S. 6ff.) und gleicht so einem Joker in der
notabene behavioristisch-konstruktivistisch angelegten Position, der immer dann ins Spiel
gebracht wird, wenn es um moralisch-normative Erfordernisse in der padagogischen Dimen-
sion der Didaktik geht: ,,Von Bildung soll dann gesprochen werden, wenn die erworbenen
oder zu erwerbenden Handlungskompetenzen eine normativ gewiinschte Qualitat besitzen*
(V 84, Hervorhebung im Original)’.

Dieser Eindruck wird durch die Form der Rezeption und Darstellung unterstrichen: So zitie-
ren die Autoren (V 129, Fn 76) KLAFKI 1985, S. 44 zur ,, Theorie der kategorialen Bildung*
ohne (ebd.) den entscheidenden Hinweise zur Weiterentwicklung seiner Bildungstheorie auf-
zunehmen: Eine ausfiihrliche Darstellung des Bildungsbegriffs, heift es dort, ,,musste auch
die Verfallsgeschichte dieses Bildungsbegriffs im 19. und 20. Jahrhundert nachzeichnen und
ihre Ursachen benennen, (...) insbesondere aber auch jene Neubesinnung auf die aufklareri-
sche Substanz des klassischen Bildungsbegriffs, wie sie in den letzten zwei Jahrzehnten etwa
bei Heinz Joachim Heydorn, Herwig Blankertz, Karl-Ernst Nipkow, Jirgen-Eckardt Pleines
u.a. geleistet worden ist. — Es sind jene urspringlichen und diese zeitgendssischen Ausle-
gungen des Bildungsbegriffs, an die die bildungstheoretische Grundlage der kritisch-kon-
struktiven Didaktik anknipft“. Diese ,,Neubesinnung“ wird den Studierenden der Wirt-
schaftsdidaktik ebenso vorenthalten wie eine kritische Wiirdigung tradierter bildungstheoreti-
scher Modelle der Wirtschaftsdidaktik (Strukturgitteransatz, AOEX), die den Anschluss an
den bildungstheoretischen Diskurs leisten. Sie mussen sich bescheiden mit einer verkirzten
Darstellung der Kritisch-konstruktiven Didaktik Wolfgang KLAFKIs (V 50-52) in einem
Vergleich mit der Lerntheoretischen Didaktik (Berliner Modell) von HEIMANN, OTTO,
SCHULZ aus den 60er Jahren (deren Kritik mal3geblich zu KLAFKIs Neukonzeption (1980)
beigetragen hatte), vermischt mit tiberholten Elementen aus der Vorversion, Uberlegungen
Erich WENIGERSs zur Lehrplantheorie und ohne Original des Perspektivenschemas.

Von der Wichtigkeit und zentralen Stellung des Bildungsbegriffs erfahrt der Studierende erst
auf Seite 128 — bis dahin verstreute Hinweise (V 50f., 74f., 78, 84) auf humanistisches Bil-
dungsdenken, Bildung als MulRe, kulturpddagogisches Bildungsdenken bei SPRANGER und
KERSCHENSTEINER, die bildungskategorial-praktische Wertfrage wirtschaftlicher Lehr-
stoffe u.a.m.. Keinem der Hinweise wird weiter nachgegangen, kein bildungstheoretischer
Gedanke vertieft oder historisch-systematisch eingeordnet. Dann der Versuch an prominenter
Stelle (V 127-129) mit Hilfe von 14 Fulinoten zu drei Ausgaben von KLAFKIs Neuen Stu-
dien (1985-1994) und Kommentierungen von CZYCHOLL und ZABECK, den Bedeutungs-
gehalt des Bildungsbegriffs auf 2 Seiten (sic!) zu entwickeln. Diese Vorgehensweise ist der
postulierten Relevanz des Begriffs unangemessen und steht zum Gesamtvolumen des Lehr-

professionelles, didaktisches Handeln in der Praxis ...Auch wissenschaftliche Theorien sind keine Anwei-
sungen, sondern Angebote, die situativ auszulegen sind und deren Umsetzung durch Stimmungen, Emoti-
onen und subjektive Perspektiven beeinflusst wird“. (V 66ff., vgl. auch 73 und 19ff. zum Professionali-
sierungsbegriff).

Beispielsweise in einer Unterrichtseinheit Gber Rechtsextremismus, in der das Ziel einer moralischen Ableh-
nung und Auflehnung in Hinblick auf rechtsextreme politische Aktivitaten aufgebaut werden soll. Wiirde
stattdessen nun Faszination gefordert, dann wéren zwar Handlungskompetenzen, nicht aber Bildung im Sin-
ne der Zielsetzung entwickelt worden.
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buchs in keinem Verhéltnis. Die folgenden mikrodidaktischen Ausfiihrungen des Konzepts,
sind dann mit dem Bildungsbegriff auch nicht mehr vermittelt. Eine gute Md&glichkeit hier
bildungstheoretisch anzuschlieBen, bote der kommunikationsorientierten Position von
EULER und HAHN die Kritisch-kommunikative Didaktik, insbesondere die ,Antinomische
Padagogik’ von Rainer Winkel.

Die Einfiihrung von EULER und HAHN verlangt bereits dem gelibten Leser ein hohes Maf
an hermeneutischer Textarbeit, geduldiger Recherche in entlegenen Fuf3noten und gedankli-
cher Synthese und Urteilskraft ab, das von einem Studienanfanger kaum zu erwarten ist. Die
reflexive Aneignung wissenschaftlicher Theorien und ihre didaktische Neukonstruktion (V 66,
73) durch theoriemiindige Subjekte bedirfte deshalb doch des systematischen Einbezugs der
beiden ausgesparten Professionsmerkmale (V 20): eine ,theoretisch fundierte, akademische
Spezialausbildung* als wissenschaftliche forschungsbasierte Basis der Berufsaustibung (V
19); in KLAFKIs Worten, die ,,Bedingung der Mdglichkeit geistiger Aneignung und Bewél-
tigung im Bereich der Erkenntnisbildung, der asthetischen oder der sittlichen Bildung* (1964,
326).

2.5 VI. NICKOLAUS, Reinhold (2008): Modelle und Konzepte beruflicher Bildung

Unter dem Aspekt der praktischen Orientierungsleistung fiihrt das Lehrbuch von Reinhold
NICKOLAUS Studierende der Berufs- und Wirtschaftspaddagogik Gbersichtlich und kompri-
miert in aktuelle didaktische Modelle und Konzepte ihrer Disziplin ein®. Leitende Fragestel-
lungen und ein Exempel zur Prufung ihrer Leistungskraft sind voran, Studienaufgaben und
ein Glossar ans Ende gestellt (V1 4f.,121-133): Bildung bezeichnet in diesem Band a) einen
auf Mundigkeit bzw. moglichst umfassende Entfaltung personlicher Potentiale gerichteten
Entwicklungsprozess der Person, b) die ,,Ausstattung“ der Person mit Kenntnissen, Fahig-
keiten und Fertigkeiten und c) einen positiv zu bewertenden Entwicklungsstand (V1 127).

NICKOLAUS fihrt in die Entwicklung der bildungstheoretischen Entwiirfe KLAFKIs (1963,
1985) ein, nimmt die ,,Unterscheidung von materialer (Wissenserwerb) und formaler Bildung
(Erwerb von Fahigkeiten)*, sowie den Begriff der kategorialen Bildung auf (V1 36, 127) und
verknlpft KLAFKIs Fragestellung mit Aufgaben und Konzepten beruflicher Unterrichtpla-
nung (VI 36-46). Mit Verweis auf REINISCH stellt er die integrative Funktion des Struktur-
gitteransatzes (BLANKERTZ) deutlich heraus, der das Personlichkeitsprinzip mit dem Wis-
senschafts- und Situationsprinzip in einer bildungstheoretischen Konzeption vereint (V1 17).
Uberhaupt beeindruckt an dieser Konzeption eines Lehrbuchs die konsequente Bezugnahme
und Verknipfung zwischen Allgemeindidaktischen Modellen, Konzepten beruflicher Bildung
und Ergebnissen aus der aktuellen Lehr-Lernforschung. Ohne vertiefendes Studium der Ori-
ginale birgt sie gleichwohl die Gefahr von Kurzschliissen und Fehlurteilen, weil von den gro-

8 Wobei die funktionale Reduktion der Didaktischen Modelle zur bloRen ,,Strukturierung des Lehr-Lernge-

schehens® (VI 128) den Blick auf das Leistungsvermogen einer vollstdndigen Theorie von Anbeginn ver-
stellt (vgl., S. 3). Das zeigt sich explizit in ihrer Einordnung auf der Mesoebene des Strukturmodells (V1 10)
als eine Bedingung (neben Schulgesetzen, BBiG u.4.) des Lehr-Lerngeschehens; grundséatzlich liegt doch
ihre Funktion und Relevanz gerade in der wissenschaftlichen Analyse, Planung und Reflexion dieses struk-
turellen Gesamtzusammenhanges.
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Ren Didaktiken (KLAFKI, SCHULZ) nur die pragmatische Strukturebene rezipiert wird,
wodurch Analyse und Planungshilfen (im Falle KLAFKI fehlt das Perspektivenschema) ohne
ihre theoretische Basis nicht aussagekraftig sind.? Insofern kann sich den Studierenden der
Bildungsbegriff mit seinen Potentialen fur die berufliche Bildung nicht erschliefen und die
theoriegeleiteten Handlungsanleitungen sind ohne diese Legitimation weder verstandlich
noch im Sinne des Modells verwendbar. Die entscheidende Frage, wie abstrakte regulative
Ideen in der Praxis wirksam, bzw. umgekehrt von dieser Praxis her reflektiert werden kon-
nen, wird nicht gestellt und die aufgegebenen Fragen (VI 4), insbesondere nach dem Gel-
tungsanspruch der Theorien, kdnnen nicht bearbeitet werden.

Im Glossar heif3t es zur Bildung: ,,Die Verwendung des Begriffs in der padagogischen Fach-
sprache geht auf die Aufklarung zuriick, von daher stammt auch das mit dem Begriff verbun-
dene ,kritische Moment’, d.h. die Zurtickweisung des Anspruchs Individuen nur an gesell-
schaftlichen Bedurfnissen anzupassen und statt dessen die Betonung der zu Vernunft féhigen
Person als Bezugspunkt padagogischen Handelns* (V1 127). Insofern wére fur die zu erwar-
tende Neuauflage zu winschen, dass die ideologiekritische Dimension der Didaktiken aus-
buchstabiert wiirde'® und das Konzept der Handlungsorientierung auch in seinen bildungs-
theoretischen Traditionen und der Verankerung in der Kritischen Erziehungswissenschaft
dargestellt wirde, anstatt es einzig einer konstruktivistischen Denkrichtung zu verpflichten
(VI 34).

2.6 V1. OLBRICH, Christa (Hrsg.) (2009): Modelle der Pflegedidaktik

Die Zusammenfassung pflegedidaktischer Modelle in einem Lehrbuch fur Studierende und
Lehrende bietet, nach mehr als 20 Jahren pflegepadagogischer Forschung und Theoriebildung
in Deutschland, auch eine gute Ubersicht zur bildungstheoretischen Rezeption in der berufli-
chen Fachrichtung Pflege. In drei von sechs Modellen (DARMANN-FINCK, GREB, WITT-
NEBEN, VI 1-44, 106-122) bildet explizit ein kritischer Bildungsbegriff in unterschiedlicher
Reichweite den padagogischen Malistab, und das schulkritische Konzept des ,,Szenischen
Spiels* (OELKE/ SCHELLER, VI 45-62) verweist implizit auf eine theoretische Grundle-
gung in der Kritischen Erziehungswissenschaft. Dieser von Schiilererlebnissen ausgehende
eher pragmatische Ansatz Erfahrungsbezogenen Lernens legt theaterpddagogische sowie
sozio- und psychodramatische Verfahren zugrunde, die sich weitgehend an ideologie- und
herrschaftskritischen Lehrstiicken und Dramentexten (BOAL, BRECHT, BUCHNER) orien-

®  Zum Beispiel kann die Relevanz und kritische Potenz von Bildung als padagogischem MaRstab in KLAFKIs

Didaktik, ohne das ,,Bildungsproblem des Elementaren“ (das Fundamentale, kategoriale Voraussetzungen
geistiger Aneignung, das Reprasentative), das neue Allgemeinbildungskonzept (Selbst-, Solidaritats- und
Mitbestimmungsfahigkeit) mit den epochaltypischen Schlisselproblemen (Umwelt- und Friedensfrage,
Technologie und neue Medien, soziale Ungleichheit u.a.) sowie der Konkretisierung der Bildungsziele auf
vier Ebenen nicht deutlich werden.

Auch bei Wolfgang SCHULZ (Emanzipation) fehlt der entscheidende Bezug auf die Sozialphilosophie des
SPRANGER Schiilers Hans Joachim LIEBER: ,,Padagogik héatte den stets mdglichen Verfall des Geistes an
blinde gesellschaftliche Méachte und Prozesse in ihr eigenes Bewusstsein kritisch aufzunehmen und der
unaufhebbaren Dialektik von Distanz und Engagement im Verhéltnis von Geist und Gesellschaft einen
Entfaltungsraum bereit zu stellen* (1965, Philosophie - Soziologie - Gesellschaft. Gesammelte Studien zum
Ideologieproblem, Berlin, 68).

10
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tieren, so dass er im Rahmen der bildungstheoretischen Modelle zur Planung von Lernsitua-
tionen bzw. ,,Lerninseln* (MUTHS, VI 12-18) herangezogen wird. In deren Kontext wird das
gesellschaftlich Vermittelnde der Erfahrung an der eigenen Erfahrung reflexiv begreifbar, so
dass, im Sinne HEYDORNS, der Widerspruch ihrer entfremdeten Gestalt und die Negation
des Unverfligbaren im Bildungsprozess transparent werden (vgl. EULER 1997, 163).

In den ,Leitlinien einer kritisch-konstruktiven Pflegelernfelddidaktik®* zeichnet Karin
WITTNEBEN (VI 105-121) die Denktradition geisteswissenschaftlicher Padagogik (DIL-
THEY, KLAFKI) nach: ,,Bildung nennen wir jedes Ph&nomen, an dem wir — im eigenen
Erleben oder im Verstehen anderer Menschen — unmittelbar der Einheit eines subjektiven
(formalen) und eines objektiven (materialen) Moments innewerden. Der Versuch, die erlebte
Einheit der Bildung sprachlich auszudrticken, kann nur mit Hilfe verschréankter Formulierung
gelingen: Bildung ist Erschlossensein einer dinglichen und geistigen Wirklichkeit fiir einen
Menschen (objektiver Aspekt), aber das heif3t zugleich: Erschlossensein dieses Menschen fir
diese seine Wirklichkeit (subjektiver Aspekt)” (KLAFKI 1964, 297; VI 106). Im Sinne for-
maler Bildung arbeitet WITTNEBEN in ihrem ,,Heuristischen Modell multidimensionaler
Patientenorientierung® die ontogenetischen Dimensionen der Personlichkeitsentwicklung als
Prozess des Kompetenzerwerbs heraus (V1 107-114) und expliziert ihre konzeptionelle Wen-
dung von der Wissenschaftsorientierung zur Intersubjektivitdt und Handlungsorientierung.
Ihr Modell orientiert sich an der Kritisch-konstruktiven Didaktik KLAFKIS, verknlpft mit
der Theorie des Kommunikativen Handelns von Jirgen HABERMAS, die sie fur den Pflege-
bereich um Aspekte nonverbaler Expression erweitert (V1 111).

Vergleichbar gestaltet sich die bildungstheoretische und ideologiekritische Anbindung der
Interaktionistischen Pflegedidaktik (V1 1-22). Im Sinne kategorialer Bildung, wenngleich an
dieser Stelle nicht ausbuchstabiert und in alle Ebenen des Modells vermittelt, zielt ihr Refe-
renzrahmen auf ,kritisch-reflexive ldentitatsbildung* und Herrschaftskritik (V1 1). Im Bezug
auf ROBINSOHNSs Curriculumtheorie werden zundchst ,,(Lebens)Situationen empirisch
ermittelt. Aus ihnen werden dann die geforderten Funktionen sowie Qualifikationen ermittelt
und die Bildungsinhalte ... abgeleitet (...) und mit dem Konzept der Schliisselprobleme von
KLAFKI (1993) verknlpft“ (ebd.). Mit Hilfe einer ,pflegedidaktischen Heuristik* (2006)
ermittelt DARMANN-FINCK Kriterien zur Uberpriifung des Bildungsgehaltes von berufli-
chen Situationen. Ihre Systematik spannt sich auf zwischen subjektiven Bildungskonzepten
von Lehrern: Regelorientierung, Fallorientierung und Meinungsorientierung — in ideologie-
kritischer Absicht mit den Erkenntnisleitenden Interessen von HABERMAS verkniipft —, und
den fir eine Pflegesituation konstitutiven Perspektiven nach OLBRICH (vgl. VI 63-86):
Pflegende, Patient/Angehérige, Institution/Gesellschaft, pflegerisches Handeln (VI 2). Aus-
gehend von empirisch ermittelten Schlusselproblemen und unter Beruicksichtigung gesell-
schaftlicher Widerspriiche in Anlehnung an das ,,Strukturgitter der Pflege* (2003, VI 23-32),
werden Bildungsziele und -inhalte ermittelt und in erster Linie auf emanzipatorische Zielset-
zungen ausgerichtet.

Das ,,Identitatskritisch-konstellative Modell** (V1 23-43) mit dem Strukturgitter fur die Pfle-
ge (GREB 2003) entstand als hochschuldidaktisches Konzept fir die Lehrerbildung. Es

© GREB (2009) www.bwpat.de bwp@ Nr. 16; 1SSN 1618-8543 19



nimmt seinen Ausgang vom erkenntnistheoretischen Problem des Erfahrungsverlustes (VI
29) und der instrumentell gewordenen Vernunft: ,Die Vernunft selbst, unser normativ-
kritisches Instrument, wird in der Moderne stumpf. Sie kann sich ihrer gesellschaftlichen
Verhaftung nicht entledigen und l&sst sich als instrumentelle Vernunft nicht mehr von der
bloRRen Verstandestatigkeit unterscheiden. Als rationales Kalkul verstellt sie uns sogar den
kritischen Weg zur Mindigkeit. Bildungsprozesse zielen deshalb auf Gesellschafts- und
Wissenschaftskritik, auf die Ausbildung einer kritischen Vernunft, die sich selbst kritisiert
und an ihrem eigenen Malistab misst. Ein bildungstheoretischer Ausweg ist der Versuch in
Konstellationen zu Denken* (VI 28). Didaktisch wird der Strukturgitteransatz (BLAN-
KERTZ) auf Basis der ,Negativen Dialektik’ (ADORNO) modifiziert: In der Verknupfung
des Systembezugs pflegerischen Handelns (Krankheitserleben, Handlungstyp: Helfen,
Gesundheitswesen, VI 24, 34) mit dem Bildungs- und Erkenntnisinteresse des Subjekts wer-
den unter pflegeimmanenten Aspekten (Leiblichkeit, pflegerische Interaktion, Gesundheits-
system) gesellschaftliche Widerspruche des Pflegeberufs freigelegt, so dass die objektiven
Widerspriiche der Pflegepraxis begrifflich in neun didaktische Reflexionskategorien tbersetzt
werden konnen und typische Strukturen empirischer und theoretischer Pflegeprobleme in
fachdidaktische Probleme transformiert. Der dialektische Kriteriensatz, der die Figur der
Pflege mit ihren Tiefendimensionen als Konstellation reprasentiert, wird zur Analyse pflege-
wissenschaftlicher Forschung sowie zur Generierung und kritischen Reflexion curricularer
Konstrukte herangezogen.

3 Schlussbetrachtung

Als identitatsbildende Kategorie der Berufs- und Wirtschaftspadagogik bleibt Bildung in die-
sen Schriften letztlich amorph. Eine Ausnahme bildet die Einfiihrung in die Pflegedidaktik
(VI). Doch diese Fachdidaktik hat sich nicht im Kontext der BWP, sondern in der Pflegepé-
dagogik herausgebildet, im unmittelbaren Anschluss an die allgemeine Didaktik. Sie weist
vorwiegend bildungstheoretische Anschlusse in der Kritischen Erziehungswissenschaft aus.
Eine weitere Ausnahme bildet die Technikdidaktik (1), in der historisch ein bildungstheoreti-
sches Zwischenstadium identitatsbildend wirkte, das im Gestaltungsorientierten Ansatz auf-
gehoben ist und in der Allgemeinen Techniklehre und im Kontext der Technikfolgenfor-
schung bildungstheoretisch weiterentwickelt wird (I, 111). Grundsétzlich aber erfahren Stu-
dierende anhand dieser didaktischen Einfuhrungen den Bildungsbegriff nicht als verbindli-
chen Reflexionsbezug im institutionalisierten Widerspruch von Bildung und Herrschaft. Sie
begegnen ihm weder in hermeneutisch-kritischen Rezeptionen, noch in ideologiekritischer
Diskussion oder in argumentativer Abgrenzung und Gegenrede.

Inhaltlich Gberrascht die weitgehende Ausblendung der kritischen Bildungstheorie, trotz hau-
figen Verweises auf KLAFKIs Theorie der ,,kategorialen Bildung®, und die Verkirzung bil-
dungstheoretischer Beziige auf das geisteswissenschaftliche Bildungsideal (speziell der
Reformpédagogik) als Personlichkeitsbildung, curriculares Personlichkeitsprinzip oder
ethisch-moralischer Handlungsaspekt. Sofern didaktische Positionen argumentativ vertreten
werden, zeigt ein grundsétzlicher Trend weg von erziehungswissenschaftlichen und hin zu
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kognitionspsychologischen Begriindungen, weg von Bildungsprozessen und hin zu Lernpro-
zessen, weg vom Begriff der Bildung und hin zum Begriff der Kompetenz. Wobei das ,,weg
von“ nicht mit Motiven vorgetragen wird, die fir oder gegen eine Abkehr vom bildungstheo-
retischen oder erziehungswissenschaftlichen Diskurs sprechen oder fur einen konkreten
Ersatz des Bildungsbegriffs pladieren. Explizit wird der Begriff ,,Gestaltung* als Substitut fur
,»Bildung* angeboten (I, 111), implizit ersetzt ihn der Kompetenzbegriff, der zur Einfiihrung
der Studierenden ebenfalls einer griindlichen Herleitung und theoretischen Diskussion
bediirfte.

Streng genommen liel? sich also (mit den genannten Ausnahmen) eine konstitutive Relevanz
des Bildungsbegriffs in den didaktischen Konzeptionen weder in positiver noch in negativer
Hinsicht feststellen. Skepsis und unterschwellige Ablehnung gegeniiber dem Bildungsbegriff
(Nichtbeachtung) sind moglicherweise die Folge seiner objektiven Verfallsgeschichte und/
oder sie gehen rezeptionsbedingt an der Sache vorbei und bedienen einen generellen Trend
irrationaler Rationalitatskritik. Das heif3t, die Rezeption differenzierter Theorien bricht ab,
bevor sie konkret (oder ,praktisch’) werden kdnnte, wahrend génzlich praktische Ansétze in
abstrakte Formeln gegossen geistig nicht zu fassen sind und fiir theoretische Kritik uner-
reichbar. Das ist bedauerlich, weil damit die dialektische Spannung des Bildungsgeschehens
nicht erkannt und die gesellschaftskritischen Potentiale Didaktischer Modelle fir die berufli-
che Curriculumentwicklung im Lernfeldansatz padagogisch nicht genutzt werden — bei
gleichzeitig hochstem Bildungsanspruch: selbstgesteuertes Lernen’, Urteilskraft, Reflexi-
onsfahigkeit und berufliche Miindigkeit.
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