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Kritisch-emanzipatorische Berufsbildungstheorie scheint mittlerweile tberholt zu sein, entweder weil
der Begriff Emanzipation dem Jargon der 1960er/1970er Jahre zugeordnet wird, weil die empirische
Berufshildungsforschung einem positivistischen Paradigma folgt, oder aber, weil angesichts von sub-
jektorientierten Kompetenz- und Inklusionskonzepten und des Bildungsauftrags ,,Befahigung zur Mit-
gestaltung® Kritik als erwiinscht und Emanzipation als realisiert gilt. Gleichzeitig zeichnet sich mit
dem Hinweis auf ,,Neoliberalisierung® und ,,Okonomisierung* in unterschiedlichen gesellschaftlichen
Bereichen ein Bedarf an einer Wiederbelebung kritisch-emanzipatorischer Berufs- und Wirtschafts-
padagogik ab. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob und inwiefern neu oder anders Gber die
Begriffe Kritik und Emanzipation nachgedacht werden muss. Um eine entsprechende Diskussion
anzustof3en, soll im folgenden Beitrag der Versuch unternommen werden, anhand einer historiographi-
schen Rekonstruktion von Vorlaufern kritisch-emanzipatorischer Berufsbildungstheorie nach Ver-
stdndnissen, Besonderheiten und insbesondere nach Paradoxien des Emanzipationsbegriffs in Ausein-
andersetzungen mit Berufsbildung zu fragen.

Critical emancipatory vocational education and training theory — Historical
continuity and criticism

Critical emancipatory vocational and business education is now considered obsolete, either because
the term emancipation is assigned to the jargon of the 1960s/1970s, because empirical vocational
education and training research follows a positivist paradigm, or because criticism seems desired and
emancipation appears as realized due to subject-oriented competence and inclusion concepts and the
educational task "Ability to active contribution”. At the same time, there is a need for a revival of
critical emancipatory vocational and business education with reference to "neo-liberalization" and
"economization" in different areas of society. Against this background, the question arises as to
whether and to what extent criticism and emancipation must be considered in a new or different way.
In order to initiate a corresponding discussion, the following article will attempt to ask for under-
standings, characteristics and in particular for paradoxes of the emancipation term in disputes with
vocational education and training. This is done on the basis of a historiographical reconstruction of
precursors of critical emancipatory vocational training theory.
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KARIN BUCHTER (Helmut-Schmidt-Universitat Hamburg)

Kritisch-emanzipatorische Berufsbildungstheorie — Historische
Kontinuitat und Kritik

1 Einleitung: Kritisch-emanzipatorische Berufsbildungstheorie in
Auflésung?

In der allgemeinen Erziehungswissenschaft und in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik
scheint die kritisch-emanzipatorische Perspektive der Vergangenheit anzugehdren (vgl. Chri-
stof/Ribolits 2013; Dammer 2015; Kutscha 2019). Schon in ihrer Anfangszeit in den 1960er/
70er Jahren war sie einer Kritik ausgesetzt, die sich gegen den inflationdren und inhaltsleeren
Gebrauch des Emanzipationsbegriffs (vgl. Giesecke 1969), gegen einen ,,Neonormativismus®,
eine ,,Total-Negation®, die Unbestimmtheit von Zielen und die Grenzen der Umsetzbarkeit
ihrer Forderungen (vgl. Rossner 1972) richtete. Als dann in den 1980er Jahren Begriffe wie
Herrschaft, Ideologie(-kritik), Sozialisation und Demokratisierung allmahlich aus dem (berufs-)
bildungstheoretischen Vokabular verschwanden, war offensichtlich, dass das Anliegen der
kritisch-emanzipatorischen (Berufs-)Bildungstheorie immer mehr an Bedeutung verlor. Der
Einzug der postmodernen Perspektive der Soziologie in die (Berufs-)Bildungstheorie mit
Begriffen wie Deregulierung, Entgrenzung, Diskontinuitat und Risiko provozierte die diskur-
sive Auflésung gesellschaftlicher Antagonismen und die Annahme, dass ,.dic heteronomen
Bestimmungen immer unsichtbarer* wurden, ,,an Provokation* (Meyer-Drawe 2000, 8) ver-
I6ren und damit kritisch-emanzipatorische Forderungen ihre ,,oppositionelle Kraft* (ebd.) ein-
blRten. Der bildungswissenschaftliche Diskurs um die sogenannte Zweite Moderne konstru-
ierte das Bild ,,radikaler Pluralitdt® in sozialen Kontexten, einer ,,Pluralisierung von Wabhrheit,
Gerechtigkeit und Menschlichkeit (Reichenbach 1997, 127) und fokussierte anstelle auf
Emanzipation eines klassengebundenen und entfremdeten Kollektivindividuums den vereinzel-
ten Einzelnen, der sich in der Gesellschaft permanent selbstreflexiv und eigenméchtig zurecht-
finden, entscheiden und handeln muss. ,,Im Zuge von Individualisierungsprozessen dndern sich
Inhalte und Reichweiten des GemeinschaftsbewuBtseins der eigenen Klassenlage, sowie Ort
und Art seiner Entstehung und Bekréftigung. Solidaritdtsnormen und gemeinsame Deutungen
der Lebenslagen kénnen nicht mehr als Bestand vorausgesetzt werden* (Beck 1983, 63). Die
diagnostizierte Unbersichtlichkeit und Unsicherheit in der Gesellschaft, die als ékonomisch
und neoliberal verursacht interpretiert wurden, galten nicht als verlassliche Grundlage fir indi-
viduelles Entscheiden und Handeln im Privaten, Politischen und in der Arbeitswelt, sondern
bekraftigten eher das Argument, dass Individuen anstatt zu handeln verhandelt werden (vgl.
Bonf3 2009, 162).

Der Subjektivierungsdiskurs seit Ende der 1990er kippte schliellich die Vision von einem dau-
erhaft freien, autonomen und rational handelnden Subjekt in einer endgiiltig emanzipierten
Gesellschaft und rekurrierte auf die poststrukturalistische Annahme einer permanenten und zu-
gleich wechselnden, temporéren, situativen Unterwerfung und Abhangigkeit, die das Subjekt
selber (re-)produziere, und die es immer wieder aufs Neue zu Selbstbefreiung, Selbstbehaup-
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tung, (Neu-)Positionierung, Identitatsbildung und zum Anderssein (vgl. Brockling 2007; Bln-
ger 2015) zwinge. Als aktuelle Verlangerung postmoderner und poststrukturalistischer Indivi-
dualisierungs- und Subjektivierungskonzeptionen kann der Posthumanismus mit seiner Kritik
am menschlichen Hang zur Ausbeutung, an der Uberhéhung des menschlichen Seins und sei-
nem Hinweis auf das allmahliche VVerschwinden des Menschen angesehen werden. Der ,,globale
Neoliberalismus* (Herbrechter 2014, 268) in Kombination mit Okonomismus, ¢kologischer
Krise und technologischer Diktatur, so der Tenor, erforderten ein Andersdenken des Mensch-
seins, einen Wandel vom Anthropozentrismus zum Posthumanismus und die Suche nach
Gestaltungspotenzialen in einem posthumanen Kontext, fir dessen Nutzung die Entwicklung
von kritischen, nicht-anthropozentrischen, politischen und ethischen Einstellungen notwendig
sei.

Unabhéangig von den kritischen Positionen gegeniiber den post-bildungstheoretischen Uberle-
gungen zeigt das postmoderne, poststrukturalistische und posthumanistische Bildungsdenken
,Spannungen, Inkongruenzen und Briiche der Gegenwartsgesellschaft™ (Pongratz 2015, 160)
auf und macht deutlich, dass die ,,Idee einer kiinftigen Gesellschaft als der Gemeinschaft freier
Menschen® (Horkheimer 1937/1968, 36) dauerhaft nicht realisierbar sei. Demzufolge kann die
Aufgabe einer sich als emanzipatorisch verstehenden (Berufs-)Bildung nicht mehr einfach als
endgliltige Befreiung aus Unterordnung und Unterdriickung mit dem Ziel autonomer Subjekti-
vitét, befreiter Klasse und stabiler Chancengleichheit verstanden werden, vielmehr geht es da-
rum, permanent ,,Subjektivierungspraktiken und Unterwerfungsweisen, die uns durchdringen*
aufzudecken, um ,,nach den Formen der Unterbrechung und Umkehrung, mit denen wir uns
diesen Zugriffsweisen (zumindest temporir) entzichen kénnen“ (Pongratz 2015, 160), zu
suchen. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie kinftig neu oder anders Uber die
Begriffe Kritik und Emanzipation in der Berufsbildung nachgedacht werden kann.

Da kritisch-emanzipatorische Auseinandersetzungen nur ,,im Durchgang durch die wissen-
schaftliche Bearbeitung des BewuBtseins* (Giesecke 1973, 9) zu haben sind, wird das diszipli-
nare Selbstverstandnis der Berufs- und Wirtschaftspadagogik im Hinblick auf Kritik und
Emanzipation thematisch. Berufs- und Wirtschaftspddagogik und ihre Berufsbildungstheorie
sind trotz ihrer relativen Eigenstandigkeit und ihrer Eigenstrukturalitat in Macht-, Abhéngig-
keits- und Verdinglichungsprozessen konstituiert, darin involviert und (re-)produzieren diese
mit (vgl. Gruschka 1988). Kritisch-emanzipatorische Berufs- und Wirtschaftspddagogik hat
damit die Aufgabe, die eigene historisch geronnene Disposition samt ihrer komplizierten und
widersprichlichen Verflechtung von wissenschaftlichen, politischen, ¢konomischen, admini-
strativen und moralischen Positionen und Erwartungen permanent selber kritisch zu reflektie-
ren. Kritisch-emanzipatorisch vermag eine Berufsbildungstheorie demnach dann zu sein, wenn
der Anspruch kritischer Reflexion der subjektiven Konstitution, Verflochtenheit und Disposi-
tion der Jugend in gesellschaftlichen und berufsbildungsbezogenen Zusammenhangen mit
Selbstthematisierungen und Kritik an den disziplindren und theoretischen Abhangigkeiten ver-
knupft wird. In diesem umfassenden Sinne bedeutet kritisch-emanzipatorische Berufsbildungs-
theorie dann die Auseinandersetzung mit dem ,,horigen Ausgeliefertsein an soziale, politische,
6konomische Konstellationen, an flr selbstverstandlich genommene eigene Wahrnehmungs-
muster, Wertungen, Einstellungen™ (Ruhloff 2000, 31), mit reformerischen befreiender Inten-
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tion, jedoch unter Verzicht auf ,Letztbegriindungspostulate” und ,,geschichtsteleologische
Ambitionen” (ebd.).

2 Fragestellung und VVorgehen

Im Mittelpunkt dieses Beitrags steht der Begriff Emanzipation als prozess- und zielbezogene
Kategorie kritisch-emanzipatorischer Berufs- und Wirtschaftspadagogik. Auf einer historischen
Linie kritisch-emanzipatorischer Berufshildungstheorie soll danach gefragt werden, in welchen
historischen Zusammenhéngen von wem mit welchen Begriindungen und Vorschldagen Eman-
zipation in der Berufsbildung angestrebt wurde. Damit soll herausgefunden werden, welche
Besonderheiten, Spannungen und Widerspriiche deutlich werden, wenn im Kontext von Be-
rufsbildung Emanzipation gefordert wird.

Historiographische Auseinandersetzungen mit dem Emanzipationsbegriff in der Erziehungswis-
senschaft (vgl. Scarbath 1970, 673f.; Lempert 1974, 27f.; Fischer 1976, 156ff.; Ruhloff 2004,
278ff.) lassen ein Verstandnis von Emanzipation zu, demzufolge es sich um gesellschaftskriti-
sche Auseinandersetzungen mit Heteronomie, Einschrdnkung und Unterdriickung handelt,
kombiniert mit reformerischen Absichten der Freisetzung des Individuums aus Abhangigkeit
und des Autonomiegewinns Nicht-Privilegierter. Wie Emanzipation sind auch Begriffe wie
Mindigkeit und Autonomie einerseits konsensuelle ideelle, programmatische und sprachliche
Bestandteile aufgeklarter, liberaler und demokratischer Gesellschaftskonzepte. Andererseits
konnen deren Kontexte, Interpretationen und Realisierungen in verschiedenen gesellschaftli-
chen Bereichen je nach historischen gesellschaftlichen Bedingungen und politischen und péada-
gogischen Interessen variieren. Forderungen nach Emanzipation sind demnach nicht ge-
schichts-, kontext- und interessenlos. Dies gilt auch fiir die der Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik und ihrer Berufsbildungstheorie.

Da der Begriff kritisch-emanzipatorisch in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik erst in den
1960er/70er Jahren auftaucht, kénnen nur im Nachhinein historisch friher angestellte emanzi-
patorische Uberlegungen im Zusammenhang mit Berufsbildung identifiziert werden. Eine wei-
tere Schwierigkeit bei der Rekonstruktion von Vorlaufern kritisch-emanzipatorischer Berufs-
bildungstheorie besteht in der Auswahl und Festlegung einschldagigen Quellenmaterials. Zum
einen hat sich die heutige Berufs- und Wirtschaftspadagogik erst in den 1960er/70er Jahren
konsolidiert, zum anderen sind ihre Vorlaufer nicht erst in der Lehrerbildung fur kaufménnische
und gewerbliche Schulen zu sehen, auch nicht in der klassischen Berufsbildungstheorie, viel-
mehr geht ihr eine kontinuierlich verlaufende Verflechtung von theoretischen, politischen und
praktischen Erkenntnissen, Erfahrungen, Lehrsatzen, Ideen, Denkstilen und nicht zuletzt Inte-
ressen voraus, die in der Institutionalisierung der Lehrerbildung an Hochschulen und Instituten
und spater dann in der Zuordnung zur Erziehungswissenschaft vorlaufig und nicht unbedingt
konsensfahig zum Abschluss kam.

Bei der folgenden Rekonstruktion von Vorlaufern kritisch-emanzipatorischer Berufsbildungs-
konzepte werden Ansatze bertcksichtigt, die explizit Berufshildung fokussieren und der histo-
riographischen Berufsbildungsforschung zufolge mit dem Anspruch verknipft waren, auf der
Grundlage von Kritik Unterdriickung und Abhéngigkeiten in und durch Berufsbildung zu
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beseitigen und sozialreformerisch zu sein (vgl. Blankertz 1985; Stratmann 1993; Korzel 1996).
Anhand der ,,blauen Bande“ (,,Quellen und Dokumente zur Geschichte der Berufsbildung in
Deutschland*), des biographischen Handbuchs der Berufs- und Wirtschaftspadagogik (Lips-
meier/Munk 2019) sowie verschiedener Publikationen der historiographischen Berufsbil-
dungsforschung werden exemplarisch Uberlegungen zur Berufsbildung vorgestellt, die als
emanzipatorisch bezeichnet werden kénnen, auch wenn hinsichtlich der Gesellschaftskritik und
der Reichweite der Reformvorschlage von einer betréchtlichen Spannweite auszugehen ist.

Der Beginn des Vorlaufs der seit den 1960er/70er Jahren so bezeichneten kritisch-emanzipato-
rischen Berufsbildungstheorie kann auf die Zeit datiert werden, als im Ubergang zur biirgerli-
chen Gesellschaft und liberalen Wirtschaftspolitik im 18. Jahrhundert Emanzipation zu einem
politischen Schlagwort wurde und Berufsbildung in Forderungen wie Abbau gesellschaftlicher
Abhangigkeiten, Veranderung sozialer Beziehungen und Erweiterung von Rechten, Chancen
und individuellen Fahigkeiten einbezogen wurde. Im 19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts
fand Berufshildung dann als Medium der (Re-)Produktion und Reform in Kritiken an der Indu-
strialisierung, Okonomisierung, der menschlichen ,.Entseelung*, Fremdbestimmtheit und politi-
schen Unmiindigkeit Erwahnung. Die Emanzipation Ausgebeuteter und Nicht-Privilegierter
(z.B. Arbeiter, Ungelernte, Frauen) sollte tiberwiegend durch Berufsbildung erfolgen. In den
1960er/70er Jahren (bte die von nun an explizit so benannte emanzipatorische Berufspadago-
gik Kritik an den Herrschaftsstrukturen in der Gesellschaft und der Berufsbildung sowie an
technologischen und 6konomischen Sachzwangen in berufsbildungstheoretischen und -poli-
tischen Konzepten und forderte den Abbau von Autoritatsstrukturen in Betrieb und Schule,
von Benachteiligungen und individueller Ausbeutung in der Ausbildung zugunsten von beruf-
licher Autonomie und Demokratisierung (vgl. Lempert 1974; Gberblicksartig: Stratmann 1979/
1999, 550).

Seit den Vorlaufern der kritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie im 18. Jahrhundert
bis in die Gegenwart hinein lassen sich Akzentverschiebungen hinsichtlich der Begriindungen
fur Emanzipation und der Folgerungen fir Berufsbildung erkennen, die den jeweiligen politi-
schen, 6konomischen, sozialen Bedingungen und Interessen und dem Entwicklungsstand der
Berufsbildung geschuldet waren und sind. Gleichzeitig werden Kontinuitaten in Emanzipati-
onsbemiihungen sichtbar, zu denen vor allem ihre Grenzen und Widerspriiche zahlen, die der
politischen und rechtlichen Verfasstheit der Berufsbildung geschuldet sind und am Preis der
,Unterwerfung unter neue Restriktionen* (Lempert 1974, 32) ablesbar sind.

3 Emanzipation im Kontext der ,,Krise der Berufserziehung*'

Als ,,allgemeines prozessuales Prinzip“ (Herrmann 1974, 100) bei der Durchsetzung der bur-
gerlichen Gesellschaft fand der Begriff Emanzipation Ende des 18. Jahrhunderts eine publizisti-
sche Verbreitung unter politischen, kulturellen, rechtlichen und wirtschaftlichen Reformern.
Mit dem Hinweis auf die Ziele der franzdsischen Revolution wurden die bisherige Autoritét
von Religion, die Einengung durch Gesetze, die Beschrankungen des Gewerbes, die engen
Vorgaben der Schulaufsicht und die Festlegung der Berufszugehoérigkeit in Frage gestellt. For-

! Stratmann 1967
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derungen wie die Liberalisierung des Gewerbes, die Auflosung der Zunfte und die freie Berufs-
wahl berlihrten unmittelbar Fragen der Berufsbildung. Die ersten Protagonisten einer biirgerli-
chen Berufsbildung, zu denen Beier mit seinen ztnftlerisch-handwerkskritischen Publikationen
zum Handwerksrecht (vgl. Stratmann 1967, 14f.; Lipsmeier 2019, 71), Becher (vgl. Thyssen
1954, 36), Marperger (ebd., 35) und Zincke (vgl. Grottker 2019, 622f.) gehorten, kritisierten
in unterschiedlicher Intensitdt und Weise die traditionelle, willkirliche und rechtlich undurch-
sichtige Lehre und das autoritdre Meister-Lehrling-Verhaltnis zugunsten einer transparenten
Rechtsbasis, einer Befreiung des Lehrlings aus der meisterlichen Enge sowie von technologie-
und wissenschaftsorientierten Inhalten in neu zu schaffenden Schulen fir die Jugend. lhre
Emanzipationsbemuhungen machten aber nicht beim Lehrling halt, sondern bezogen auch die
bislang vernachléssigten Stande ein, zu denen die Armen, Bettler und Waisen gehorten, um sie
aus ihrer sozialen Enge zu I6sen und sie gegen Flei3, Disziplin und Staatstreue an der birgerli-
chen Gesellschaft teilhaben zu lassen. Die Entfesselung und Freisetzung von Lehrlingen und
untersten Schichten ging einher mit Leistungs- und Loyalitatserwartungen, die im Interesse des
merkantilen und burgerlichen Staates lagen, und die dennoch den Einzelnen im Glauben seines
Emanzipiertseins lieRen.

In diese paradoxen Emanzipationsbemiihungen war Berufsbildung in doppelter und wider-
spriichlicher Weise einbezogen. Zum einen wurde ihre Umgestaltung und Expansion mit auf-
klarerischen und emanzipatorischen Argumenten legitimiert, gleichzeitig fungierte sie, legiti-
miert durch die freie Berufswahl, als status- und herrschaftsreproduzierendes Selektionsinstru-
ment sowie als Garant fur die Vermittlung von Tugenden. So verfolgten die im 18. Jahrhun-
derts vielerorts gegriindeten patriotisch-6konomischen Sozietaten die Absicht, wirtschaftlichen
Fortschritt mit sozialen, kulturellen und pédagogischen Initiativen Uber berufliche Bildung zu
verbinden. Zu den Aufgaben dieser Sozietiten gehorten ,,die Erhohung und Verbreitung der
allgemeinen Bildung, die Griindung von Schulen und Fortbildungsanstalten und die Einrichtung
von gemeinndtzigen Anstalten aller Art* (Barschak 1929, S. 8). Eine der prominenteren Sozie-
taten war die ,,Hamburgische Gesellschaft zur Beforderung der Manufakturen, Kinste und
niitzlichen Gewerbe*, die 1765 als Folge der wirtschaftlichen Krise in Hamburg und nach eng-
lischem Vorbild entstand (vgl. Kopitzsch 1982, 339). Sie war ,,Zentrum der auf die Praxis ori-
entierten Hamburger Aufklarer (354) und machte sich die ,,Bildung und Erziehung der kom-
menden Generation zum Ziel, um ,,sie allmélig einer hoheren und einigermaflen wissenschaft-
lichen Ausbildung fiahig zu machen®, und um den ,,rohen Handwerker zum denkenden Kiinstler
zu erheben® (Giinther 1793, 7). Die Emanzipationsbestrebungen dieser Sozietdten trafen sich
in ihren Vorstellungen zur Berufsbildung mit den Vorstellungen der staatlichen Wirtschaftspo-
litik und den aufklarerischen Strémungen. Symptomatisch fir die emanzipatorischen Begriin-
dungen und Vorschlage in der Berufsbildung war, dass sie in erster Linie von Staatsrechtlern,
Nationalokonomen, Kameralwissenschaftlern, Gewerbepolitikern und Kaufleuten vertreten
wurden und deshalb ,,meist einbezogen in Erwartungen, die insgesamt fir die Forderung des
Gewerbes als wichtig formuliert wurden (Stratmann/Schliiter 1982, 4). Eine padagogische
Stutze fanden sie in der Philanthropie, die in ihren theoretischen Konzepten die Aufklarung und
Menschwerdung mit der Steigerung des Erwerbssinns, der Niitzlichkeit und Brauchbarkeit
kombinierten.

BUCHTER (2019) www.bwpat.de bwp@ Nr. 36; ISSN 1618-8543 5


http://www.bwpat.de/

Die objektiven und paradoxen Emanzipationsbemihungen in der Berufsbildung glichen dem
Typ der ,politischen Emanzipation” (Marx 1843/1966), die ,jedes Glied des Volkes zum
gleichmaRigen Teilnehmer der Volkssouveranitat ausruft (38), ihm Rechte und individuelle
Freiheiten zur Selbstverwirklichung gewéhrt, und zwar in erster Linie damit ,,der Staat sich von
einer [traditionellen] Schranke befreien kann, ohne dall der Mensch wirklich von ihr frei ware*
(37). Auf diese Weise entledigt sich der Staat ein stuickweit seiner Verantwortung fiir die Bir-
ger, so, dass ,,alle Voraussetzungen dieses egoistischen Lebens [d.h. der Individualisierung]
auBerhalb der Staatssphére in der burgerlichen Gesellschaft bestehen [bleiben], aber als Eigen-
schaft der biirgerlichen Gesellschaft” (39). Da Berufsbildung zweckbezogen mit den Interessen
der Staats- und Wirtschaftspolitik verkniipft war, die Sozialhierarchie und die Sozialisation der
Jugend in dieser Hinsicht stutzte, war auch eine , menschliche Emanzipation“ (35), also eine
tatsachliche Befreiung der unteren Klasse durch sie und um ihrer selbst willen kein Ziel. Dem
widersprachen auch die nach Arbeits- und Berufszugehdrigkeit und sozialen Schichten diffe-
renzierten Angebote in der Berufsbildung, die Abha&ngigkeitsverhaltnisse eher festigten.

Emanzipationsbestrebungen in der (Berufs-)Bildung galten nur dem ,,,gesitteten Stand der
Birger* (Blankertz 1985, 57) und erreichten ,,nur indirekt, ndmlich {iber die gesellschaftliche
Aufgabe dieses Standes, den ,grof8en Haufen® der Landbevdlkerung, der kleinen Handwerker,
armseligen Krdmer und Arbeiter, Dienstleute und Schiffer (ebd.).

4 Emanzipation und Ent-Proletarisierung

Die Widersprichlichkeit von Berufsbildung im Kontext paradoxer Emanzipationsbestrebungen
wurde Mitte des 19. Jahrhunderts wahrend des Wirtschaftsliberalismus, der Industrialisierung
und der Entstehung des Proletariats offensichtlicher. Kamen von der Handwerkerbewegung
und der (Klein-)Gewerbepolitik reaktionare und restaurative Berufsbildungsforderungen, und
gingen von der organisierten Arbeiterbewegung und der sozialdemokratischen Arbeiterpartei
neben Arbeiterbildung kaum emanzipatorisch ausgerichtete Konzepte einer staatlich zu verant-
wortenden Berufsbildung aus, finden sich Hinweise auf emanzipatorische Berufsbildung in
sozialreformerisch-liberalen Programmen. So beschrieb beispielsweise Harkort (1844) in seinen
,Bemerkungen {iber die Hindernisse der Civilisation und Emancipation“ ,,die Nachtheile der
Volksunwissenheit” (99). Er kritisierte die ,,Erniedrigung der unteren Klassen* (103) und insi-
stierte darauf, dass die ,,Wohlfahrt einer Nation nicht in einer Kastensonderung beruhe® (109),
sondern in einer besseren Ausbildung (106ff). Uber diesen Weg konne auch die Bekampfung
des Proletariats (ebd.) erfolgen, die als sozialreformerisches Projekt eine Antwort auf die Sozi-
ale Frage und das staatliche und wirtschaftliche Interesse am Sozialen Frieden sein sollte.

Diese zweigleisige Linie verfolgten auch einige Jahre spater die Kathedersozialisten und der
durch sie 1872 gegriindete Verein fir Socialpolitik, der sich aus Juristen, Verwaltungsbeamten,
Unternehmern, Journalisten und anderen Wissenschaftlern (vgl. Barschak 1929, 49) zusam-
mensetzte. Er forderte die Reform der Lehrlingsbildung, Aufsichts- und Schiedsorgane in der
Ausbildung sowie Arbeitnehmervertretungen und diverse Schutzbestimmungen. Die Vorschla-
ge von Brentano und Bucher gehorten zu den damals weitreichendsten im Sinne einer Eman-
zipation der Jugend durch Berufsbildung (vgl. ebd., 49ff.). Auf der Grundlage ihrer Kritik an
der gegenwadrtigen kapitalistischen Wirtschafts- bzw. Industriepolitik formulierten sie ihre
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Reformvorschldge und bestanden u.a. auf eine Enthebung bisheriger berufsbildungspolitischer
Verantwortlichkeiten. Brentano schlug vor, die Aufsicht fir die Qualifikation der Arbeiter den
Arbeitnehmervereinigungen zu (berlassen und ,,der Klasse der gewerblichen Lohnarbeiter die
grofitmogliche Entfaltung aller Anlagen der Einzelnen und deren entsprechende Beteiligung an
den Giitern der Kultur zu ermoglichen® (zit. nach Korzel 1996, 64).

Bucher (1877) verfasste seine Reformvorschlage auf der Basis seiner politisch-6konomischen
Kritik und Ungleichheits- und Ausbeutungsanalyse. Neben den wirtschaftlichen Gegensatzen
zwischen ,,unzéhlige[n] Proletarier[n] und wenige[n] Millionare[n]* (IIIf)) stiinden ,die Ge-
gensétze der Bildung“ (ebd.). Der Arbeiter sei ,,mit seiner ganzen Verbitterung und dumpfen
Unzufriedenheit ein Product von Zustanden [...], deren Schuld auf die ganze ubrige Gesell-
schaft zurtickfallt (18f.). Jeder Versuch misse scheitern, der Sozialen Frage mit einer ,,bloden
Stumpfheit des politischen Denkens und der historischen Auffassung® (41) oder mit ,.ein paar
homdopathischen Receptchen® (ebd.) zu begegnen. Auch Bildung reiche fiir die Befreiung der
Arbeiter nicht aus: ,,Von den Tribiinen der Parlamente, von den Kathedern der Hochschulen,
auf allen Straflen und Gassen ruft man dem Arbeiter zu: ,Du bist frei, niemand hindert dich in
der Entwicklung und Verwerthung deiner Krafte, arbeite, spare nur, werde auch reich, wie
diejenigen, welche du beneidest!® Aber die Gesellschaft versagt ihm die Mittel, schneidet ithm
die Moglichkeit ab, sich die geistige Ausrustung anzueignen, welche ihm die Fahigkeit verleiht,
sich in seinem Thun iiber die Maschine, iiber das rein vegetative Dasein zu erheben® (47). Da-
her konne die Soziale Frage nicht auf eine Bildungsfrage reduziert werden: ,,Die soziale Frage
ist in threm innersten Kern eine wirthschaftliche Frage* (40). Biicher zweifelte daran, dass ,,das
Gewerbe an sich noch im Stande ist, einen allseitig technisch durchgebildeten Arbeiterstand zu
erzielen“ (18), denn ,,iiberall kommt es nur darauf an, mit moglichst geringem Aufwand von
Zeit und Arbeitskraft und somit Arbeitslohn eine mdglichst hohe Productivitat zu erreichen.
Die Maschine macht den Arbeiter zum willenlosen Werkzeug® (ebd). Daher konne in den aller-
meisten Fallen gar nicht mehr von einem gewerblichen Lehrlingsverhéltnis gesprochen werden.
»Man hat es lediglich mit Kinderarbeit zu thun und mit einem System der Ausbeutung von
Schwachen und Unmiindigen, das noch immer zu den schwersten sittlichen Schaden gefuhrt
hat* (29). Den Schulforderungen der deutschen Arbeiterklasse entsprechend forderte er eine
Reorganisation des gesamten Schulwesens, eine ,,Volksschule fiir alle Stinde* (49), da ,,das
ganze Fortbildungsschulwesen [...] nichts weiter [ist], als das unerfreuliche Eingestandnis, daf3
in unseren Volksschulen nicht einmal das im birgerlichen Leben auch fir den Allergeringsten
unbedingt erforderliche Mal3 von Elementarkenntnissen erworben wird* (38).

An die Ausbeutungskritik und die Vorschldge zur Reform des Bildungswesens von Biicher
reichten die der anderen Mitglieder des Vereins fur Socialpolitik nicht heran. Das Gros der
Positionen setzte auf eine geméaligte und wirtschaftlich funktionale Emanzipation der Arbeiter
und Lehrlinge, auf Harmonisierung von Gegensatzen im Rahmen bestehender Gesellschafts-
verhaltnisse und im Sinne der Mittelstandspolitik. Deutlich wird dies bei Schmoller (1878):
,»Wir werden bei guten Lohnen, bei richtiger Organisation der Arbeiter die unteren Klassen so
heben, dal ein neuer Mittelstand aus ihnen heranwadchst, dall die gelernten Arbeiter und
Kleinmeister das harmonische Mittelglied zwischen den héheren und unteren Klassen bilden,
dal} die Sozialdemokratie mit ihrem staatsfeindlichen Charakter und ihren utopischen Forde-
rungen verschwindet™ (193). Scharfer noch bei Kirchhoff (1879): ,,Wohl konnen bei dem
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jugendlichen Alter falsche volkswirthschaftliche Ideen und die Predigt vom Staate ohne Kdnig
und Obrigkeit, alle die zersetzenden Gedanken der Socialdemokratie noch nicht feste Wurzeln
fassen. Aber schlieBlich brauchen wir uns nicht zu wundern, wenn die Socialdemokratie bei
ihnen ins Kraut geschossen ist. ,Gegen Socialdemokraten helfen nur Soldaten‘, ist ein iibler
Satz. Die 48er Demokraten, unter ihnen viele edle Deutschthiimler, scholR man todt, aber
weder Demokratie, die nach der rohen Seite hin sich in Socialdemokratie umwandelte, noch
die deutsche Idee konnte man totschieB3en. [...] Man trifft aber die Socialdemokratie ins Herz,
wenn man das Volk gerade in den unteren Schichten seiner Bildung hebt — durch Fortbildungs-
schulen, in denen Zucht und Gesetz gelbt, patriotischer Sinn geweckt und gefordert wird®
(72). Auch Ricklin (1888), zunachst Anhanger Lassalles und Mitglied der Arbeiterbewegung,
geht in seinen Begriindungen fiir eine ,,Volksgewerbeschule* von den gesellschaftlichen Ver-
héltnissen aus: Den ,,sozialwirtschaftlichen Entwicklungs- oder vielmehr Zersetzungsprozef im
Auge, stehen wir vor dem schlechthin Unbekannten®, wirft aber dann die Frage auf, ,,was un-
sere Gesellschaft werden soll, wenn einmal der gewerbliche Mittelstand, der eigentliche bir-
gerliche Stand* verschwunden ist, ,,und an seine Stelle eine kleine Zahl kapitalistischer Mas-
senproduzenten, umgeben von Tausenden abhédngiger und besitzloser Lohnarbeiter (14) trete.
Die Sozialdemokratie sei ,,die einzige Richtung, welche eine positive Beantwortung dieser
Frage versucht hat* (ebd.). In den Handwerksbetrieben sah Ricklin eine geeignete Ausbil-
dungsstatte und im Mittelstand eine sozial-ausgleichende Regulation sozialer Konflikte zwi-
schen Kapital und Arbeit (vgl. Abel 1963, 11 u. 35).

Anstatt sich also mit der Arbeiterbewegung zu verbinden, taten sich die Kathedersozialisten
mit der christlich-sozialen Bewegung zusammen (vgl. Barschak 1929, 54). Letztlich ging es
den meisten kritischen Reformern der damaligen Berufsbildung nicht um ,,die Durchsetzung
eines politisch-emanzipatorischen Konzepts* (Stratmann 1972, 929), und am Ende war ,,nicht
politische Mindigkeit, sondern im Gegenteil: politische Indoktrination* (ebd.) beabsichtigt.
Das Dilemma der Forderungen nach Emanzipation und Autonomie fir die Jugend in und durch
Berufshildung bestand darin, dass diese mit den Interessen der Trager des beruflichen Fortbil-
dungswesens, Wirtschaft und Staat, nicht vereinbar waren. SchlieB8lich ,.erschopfte sich die
Fortbildungsschule in steriler Gegenwirkung in dem MaRe, in dem die Arbeiterjungend poli-
tisch wurde“ (Blankertz 1982, 206). Und insgesamt hat es die Berufsbildung in dieser Zeit
nicht vermocht, ,.eine ihrer Aufgaben in der Emanzipation des Biirgertums und insbesondere
der Arbeiterschaft® (Bruchhduser/Lipsmeier 1985, 8) zu finden, dennoch blieb Emanzipation
als utopischen Moment in verschiedenen reformerischen Richtungen und Positionen der (Be-
rufs-)Bildung seit Ende des 19. Jahrhunderts bestehen.

5 Emanzipation als Illusion

Dem Anspruch nach emanzipatorisch waren die Berufsbildungsideen der Reformpédagogik des
19. Jahrhunderts, deren Protagonisten mit ihrer Kulturkritik und ihrer Sehnsucht nach Befrei-
ung aus den Zwangen der entmenschlichenden Okonomie und Industrialisierung neue Lebens-,
Erziehungs- und Lernformen vorschlugen und praktizierten. Der Bund Entschiedener Schul-
reformer, dessen Mitglieder die burgerlich-konservative Berufsbildungstheorie massiv kriti-
sierten, argumentierten mit der Unvereinbarkeit von ,,Erwerbsberuf der freien Wirtschaft und
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Menschentum der freien Personlichkeit™ (Siemsen 1926, 23) und damit, dass ,,die Umgestal-
tung der Wirtschaft [...] eine Erziehungsfrage* (19) sei. Er trat zu Beginn des 20. Jahrhunderts
fur eine sozial offene Einheits- und Produktionsschule und eine gesellschaftskritische Jugend-
bildung ein. Jedoch wurden seine Vorstellungen von der zwar auch antiindustriellen, aber
gleichzeitig konservativen kulturphilosophischen Berufshildungstheorie, die eine weitaus star-
kere Rezeption erfuhr, Uberlagert.

Auch die frauenpolitischen Emanzipationsinitiativen mit ihren Forderungen nach einem Ausbau
weiblicher Berufsbildung flr gering qualifizierte Frauen hatten mit internen Spannungen umzu-
gehen und waren insbesondere mit konservativer Opposition von auf3en konfrontiert. Auf der
Grundlage von Gesellschaftskritik, der Kritik gegen die standische Handwerksgesetzgebung,
gegen eine mannlich dominierte handwerkliche Ausbildung, die ungleiche Entlohnung und die
geschlechtsspezifische Trennung von Berufen setzte sich der 1909 gegriindete ,,Verband fiir
handwerksmifige und fachgewerbliche Ausbildung der Frau“ ein, dem es um die Erweiterung
von Ausbildungsmoglichkeiten fiir Frauen und die Gleichstellung zwischen Mann und Frau im
Erwerbsleben ging (vgl. Friese 1996, 35ff.). So scheiterte diese Umsetzung daran, dass sich
Handwerk und Gewerkschaft nicht von Frauen politisch bevormunden lassen wollten. Von
blrgerlich-konservativer Seite wurde zudem auf eine Nicht-Vereinbarkeit von weiblicher Er-
werbstatigkeit und den Aufgaben als Hausfrau und Mutter hingewiesen (vgl. ebd. 36).

Die politische und padagogische Vielschichtigkeit, Ambivalenz und Widerspruchlichkeit der
Weimarer Republik mit ihren unterschiedlichen voneinander abgegrenzten politischen Milieus,
die Gleichzeitigkeit von reaktionéren, restaurativen, demokratischen, sozialistischen und darin
eingebundenen verschiedenen emanzipatorischen Vorstellungen, manifestierten sich auch in
Forderungen zur Berufsbildung. Wie das Demokratieverstandnis wurde auch das der Emanzi-
pation verwassert, so dass beide nahtlos in kontrare politische und pédagogische Forderungen
eingeflochten und dadurch ausgehohlt werden konnten. Auch liefen berufshildungstheoretische
Emanzipationsansitze Ende der 1920er/Anfang der 1930er Jahre, die Gesellschafts- und Oko-
nomisierungskritik zum Ausgang ihrer Uberlegungen machten, dem sprachlichen Zeitgeist
geschuldet auf Ethisierung und Vergemeinschaftung hinaus. In ihrer Arbeit iiber ,,die Idee der
Berufsbildung* weist Barschak (1929) auf die ,,ungemein anregenden und pé&dagogisch noch
gar nicht ausgeschdpften utopistisch-sozialistischen Gedankengénge® (S. 29) und auf die noch
unzureichend behandelte Frage, ,,durch verinderte Erziehung eine Anderung der sozialen Ver-
hiltnisse herbeizufiihren® (ebd.), hin und schlagt den ,,Ethos der Kollektivverantwortlichkeit*
(126) und ,,sozialethische Erziehung“ (ebd.) durch Berufsbildung vor. Aloys Fischer (1924/
1968) baute seine Uberlegungen zur ,,Humanisierung der Berufsschule auf der Kritik an der
politischen Beméachtigung der Jugend auf. Sowohl die konservativ-autoritare Auffassung wie

(113

die sozialistisch-revolutiondre Denkweise glaubten sich ,,im ‘Namen des Staates*** berechtigt,
,»sich der werdenden Generationen, der Jugend, beméchtigen zu diirfen, denn sie waren beiden
nichts als die moglichen Vollender des Systems irdischer Gerechtigkeit und Gluckseligkeit, die
als einzige Bestimmung des Menschen geblieben waren* (66). Angesichts der ,,uneingeschrénk-
ten Vorherrschaft des Okonomismus in Denkhaltung und Lebenseinstellung der Gegenwart*
(1932/1963, 35) miisse es nun vielmehr darum gehen, dem ,,Kampf der reinen Wirtschaftsinte-
ressen gegen die staatlichen Notwendigkeiten® zu begegnen. Der Hebel hierzu sollte ,,in der

Erziehung eingesetzt werden und zwar in jener der reiferen Jugendstufen und vor allem der
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breiten Massen* (ebd.). Er pladierte dafiir, dass die ,,Bildungswerte des Systems der Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaften fiir die Schule der Jugend* (1932/1963, 58) erschlossen wer-
den, dass ,,Weite und Freiheit einer humanistischen Erziehungsstétte™ (1924/1968, S. 87) reali-
siert werden und setzte auf ein ,,gesamtgesellschaftliche[s] SolidaritdtsbewuBtsein[.]* (85).

Auch wenn am Ende der Weimarer Republik viele emanzipatorischen Reformvorschléage in der
Berufshildung an Kontur verloren und nicht realisiert wurden, hat sich seit der Entstehung der
blrgerlichen Gesellschaft ein zumindest geringes emanzipatorisches Interesse an der Berufshil-
dung gehalten, dessen Terminologie Anfang der 1930er Jahre mit dem aufkommenden NS-Jar-
gon eins wurde.

6 Zwischenfazit

Die hier erwadhnten Vorldaufer kritisch-emanzipatorischer Berufsbildung deuten einerseits auf
eine Kontinuitdt emanzipatorischen Interesses in der Berufsbildung hin, gleichzeitig auf Wider-
spruchlichkeiten und Begrenzungen, die auf die staatliche und wirtschaftliche Hoheit in der
Berufsbildung, ihre Verbundenheit mit den Widerspriichen der birgerlichen Gesellschaft, ihren
hierarchisierenden und sozialisierenden Mechanismen und auf die dominante konservative Be-
rufsbildungstheorie zurlickzufiihren sind. Emanzipiertheit konnte folglich nur im Zustand der
politischen, 6konomischen und padagogischen De-Kontextuiertheit von Berufshildung méglich
sein, die aber dann auch ihre Entledigung von der Zweckform Beruf bedeuten wiirde. Aus die-
ser Perspektive kann Emanzipation in der 6konomisch und politisch konstituierten Berufsbil-
dung nur als relative oder im Marx‘schen Sinne politische im Rahmen ihrer Eigenstrukuralitét
begriffen werden.

Symptomatisch ist auch die Vielfalt an Vorstellungen zu Gegenstand und Reichweite von
Emanzipation in der Berufsbildung. Die seit dem 18. Jahrhundert hier im Nachhinein als eman-
zipatorisch bezeichneten Forderungen standen in unterschiedlicher Weise dem Staat, der Wirt-
schaft, der Technik und der Sozialstruktur gegenuiber. Zwischen radikaler Entfremdungskritik,
der Negation der Entmenschlichung und staats- und wirtschaftsbejahender und -férdernder Ab-
sicht Ubten sie aus unterschiedlichen Perspektiven Kritik an der Begrenzung von menschlicher
Freiheit und Entfaltung und sahen jeweils in ihrer Neugestaltung emanzipatorisches Potenzial.
Den verschiedenen politischen Zielen im 19. Jahrhundert entsprechend, deren Realisierung mit
aufklarerisch-humanistischen, liberalen und sozialistischen Reformen verknipft wurden, exis-
tierten auch emanzipatorische Vorstellungen zur Berufsbildung, die sich von der Sakularisie-
rung, Expansion und Verstaatlichung und von Berufsbildungsangeboten, der politischen Steue-
rung, Uber die Erweiterung der Berufswahl, der Berufsbildungszustandigkeiten, bis hin zur di-
daktischen Gestaltung und zu Fragen der Lehrerbildung erstreckten. Trotz ihrer Kritik hielten
die ersten Ansatze emanzipatorischer Berufsbildung an Zielen wie Qualifizierung, soziale Inte-
gration, beruflicher Aufstieg und Wohlstand fest, bewegten sich im staatlichen und wirtschaftli-
chen Rahmen, innerhalb dessen sie Gesellschaft, Wirtschaft und Industrialisierung unterschied-
lich interpretierten und mehr oder weniger explizit der Frage nachgingen, wie sich Gesellschaft
und Individuum in diesen Prozessen emanzipativ konstituieren, und wie eine entsprechende
Berufshildung konzipiert sein musste, um Ausbeutung, Ausgrenzung und Verdummung zu ver-
meiden und eine freie(re) Entfaltung der Menschen zu ermdglichen. Sie traten fir die
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Erweiterung von Rechten, Zugéngen und Solidaritat sozial Nicht-Privilegierter (Lehrlinge,
Arme, Proletarier, Ungelernte, Frauen) ein und entwickelten neue Konzepte und auch Struktu-
ren fur die zu Emanzipierenden, die im Laufe der Geschichte kontinuierlich konterkariert, aber
dennoch unterschiedlich rezipiert wurden, denn sonst hatte sich das emanzipatorische Interesse
in der Berufshildung bis heute nicht halten kdnnen.

7 Kritisch-emanzipatorische Berufsbildungstheorie — Kritik und Krise

Nach 1945 stand fest, dass ,,Bildungstheorie heute nur noch unter kritischem Vorbehalt mog-
lich [ist]. Denn jeder Versuch, einen auf Bildung bezogenen Begriindungszusammenhang zu
entwickeln, steht von vornherein im Makel bloRer Ideologie, d.h. unter dem Verdacht, durch
Transzendierung der Wirklichkeit von den vorgegebenen Verhaltnissen abzulenken und diese
eben dadurch zu rechtfertigen™ (Blankertz 1966, 62). Daher sollten auch die Bildungstheorien
konstruierenden und vertretenden Wissenschaften ihr Erkenntnisinteresse reflektieren. Haber-
mas (1968) legte in ,,Technik und Wissenschaft als Ideologie jeder Wissenschaft ein ,,emanzi-
patorisches Erkenntnisinteresse nahe, um der ,,Entpolitisierung der Masse der Bevolkerung,
die durch ein technokratisches BewuBtsein legitimiert wird* (91), und der ,,Selbstobjektivation
der Menschen® (ebd.) zu begegnen.

Die Aufgeschlossenheit der Berufs- und Wirtschaftspadagogik gegentber der kritisch-emanzi-
patorischen Theorie hielt sich allerdings in Grenzen und die Zahl ihrer Vertreterinnen und Ver-
treter war duBerst gering. Wahrend Lempert (1974) in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik
noch ,.eine ideologische Rechtfertigungslehre als eine Erfahrungswissenschaft, geschweige
denn eine kritische Disziplin“ (132f.) sah, hatte der Begriff Emanzipation bereits ,,in zunch-
mendem Male Eingang in die [allgemein]padagogische Literatur gefunden® (Réssner 1972,
599). Flr Mollenhauer (1968) war in seiner damals vielzitierten Schrift ,,Erziehung und Eman-
zipation“ ein wesentliches Ziel der Emanzipation die ,,Befreiung des Subjekts [...] aus Bedin-
gungen, die seine Rationalitdt und das mit ihr verbundene Handeln beschranken® (11). Auch
wenn erziehungswissenschaftliche Emanzipationsforderungen Gesellschaftskritik implizierten,
wird deutlich, dass zentraler Bezugspunkt der emanzipatorischen Prozesse durch Bildung der
Einzelne war, dessen Verhalten und Einstellungen in bildenden Kommunikationsprozessen mit
Kritik kombiniert werden sollte. Hierzu lieferte die Kritische Theorie eine Reihe an Begriffen
und Argumenten. ,,Kritisches Verhalten* (28), so Horkheimer (1937/1981), mache ,,diec Gesell-
schaft selbst zu seinem Gegenstand. [...] Die Kategorien des Besseren, Niitzlichen, Zweckma-
Rigen, Produktiven, Wertvollen, wie sie in dieser Ordnung gelten, sind ihm vielmehr selbst ver-
dachtig und keineswegs auflierwissenschaftliche VVoraussetzungen, mit denen es nichts zu schaf-
fen hat. Wahrend es zum Individuum in der Regel hinzugehért, dal3 es die Grundbestimmungen
seiner Existenz als vorgegeben hinnimmt und zu erfillen strebt, wéhrend es seine Befriedigung
und seine Ehre darin findet, die mit seinem Platz in der Gesellschaft verknipften Aufgaben
nach Kraften zu l6sen und bei aller energischen Kritik, die etwa im einzelnen angebracht sein
sollte, tlichtig das Seine zu tun, ermangelt jenes kritisches Verhalten durchaus das Vertrauen in
die Richtschnur, die das gesellschaftliche Leben, wie es sich nun einmal vollzieht, jedem an die
Hand gibt* (27f.). An die Stelle von affirmativem und habitualisiertem Verhalten sollte in Bil-
dungsprozessen von nun an kritisches Verhalten gegenliber den sachlogisch begriindeten
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Wahrheiten und verdinglichten Rationalitdten gefordert werden. Dabei gehdrten Wirtschaft und
Technik zu jenen sachlogisch begriindeten Herrschaftsinstrumenten mit Entfremdungscharak-
ter, zu denen die Berufsbildung in konstitutioneller und auch inhaltlicher Hinsicht von allen
Bildungsbereichen die unmittelbarsten Beziige hat.

Einen umfassenden Emanzipationsbegriff brachte Lempert (1971) in die Diskussion ein, mit
dem er ,,Zwinge aller Art* und alltégliche ,,Befangenheiten” und Mechanismen der Herrschaft
thematisiert. ,,Das emanzipatorische Interesse ist das Interesse des Menschen an der Erweite-
rung und Erhaltung der Verflgung tber sich selbst. Es zielt auf die Aufhebung und Abwehr
irrationaler Herrschaft, auf die Befreiung von Zwéngen aller Art. Zwingend wirkt nicht nur die
materielle Gewalt, sondern auch die Befangenheit in VVorurteilen und ldeologien. Diese Befan-
genheit 1aBt sich, wenn nicht vollig 16sen, so doch vermindern, durch die Analyse ihrer Genese,
durch Kritik und Selbstreflexion™ (318). Gleichzeitig grenzt er sich von einer eschatologisch-
emanzipatorischen Vorstellung ab, pladiert fur die Auseinandersetzung mit Generierungszu-
sammenhdngen und fir eine Verbindung von Kiritik und Selbstreflexion. Trotz dieses differen-
zierten, undogmatischen und auch empirisch begriindeten Verstandnisses von Emanzipation
bezeichnet Zabeck (1972) die emanzipatorische Berufsbildungstheorie als ,,neomarxistischen
Ansatz®, der ,erfahrungswissenschaftliche Prinzipien verletzt und ,,mit der Bindung an ein
gesellschaftspolitisches Anliegen iiber den Einzelnen hinweggeht* (579). Er kritisierte die
,,Parteilichkeit und Politisierung® (ebd.), stellte aber ,.die arbeitsteilig organisierte Gesellschaft
(595), in die der Menschen integriert werden soll sowie die Richtschnur fiir ,,die Erziehung zur
An- und Einpassungsfahigkeit“ und die ,,vorgegebene[n] funktionale[n] Zusammenhange*
(ebd.) nicht in Frage. Flr ihn galt: ,,Bilde einen Menschen so aus, daf} seine Funktionsfahigkeit
wéhrend seiner prospektiven Berufstétigkeit gewahrt bleibt” (597). Mit diesem ,,politisch ver-
kiirzten Verstiandnis von Gesellschaft” (Stratmann/Bartel 1975, S. XXII), aber insbesondere
mit seiner normativen Aussage wurde dem Vorwurf der ,,Parteilichkeit und Politisierung® sel-
ber widersprochen. Zudem blieb unberiicksichtigt, ,,da3 wissenschaftliche Fragen stets prakti-
schen Lebensproblemen entspringen und dal? Forschungsresultate als solche immer politisch,
das hei3t zum Nutzen und Schaden angebbarer gesellschaftlicher Gruppen verwendet werden®
(Lempert 1974, 129).

Gegen die emanzipatorische Berufsbildungstheorie von Blankertz wandte sich insbesondere
Lange (1971/1975). Er kritisierte, dass die ,,Gleichsetzung des Emanzipatorischen mit dem
Kritischen [...] ihre politische Dimension verfehlt* (313). Kritik selbst werde ,,nicht als gesell-
schaftliches Phanomen® (314), nicht ,aus Gesellschaft (und damit Geschichte)* (ebd.) kom-
mend begriffen. Die kritische Berufsbildungstheorie sei der Praxis vorgelagert, mit einem Uber-
empirischen Geltungsanspruch und folge von daher einem theoretisch-technischen Verfuigungs-
interesse, anhand dessen die gesellschaftlichen Verhéltnisse neu geordnet werden sollen (ebd.
ff.). Schlielich werde das padagogische Moment der Theorie nicht hinlanglich entfaltet,
besonders da Menschen dort . nicht als Sozialwesen in Erscheinung® treten, sondern ,,immer
nur der Mensch im Singular, als Gattungswesen™ (319). Anstelle eines dialektischen Verhalt-
nisses werde eine gesellschaftlich-politisch unreflektierte Opposition von Individuum und Ge-
sellschaft unterstellt. Am Ende wirden die kritisch-bildungstheoretischen Konzepte ,,nur das
verschwiegene Subjekt der nicht genannten wissenschaftstheoretischen Ebene* (322) emanzi-
pieren. Diese Kritik wurde in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik kaum aufgenommen und

BUCHTER (2019) www.bwpat.de bwp@ Nr. 36; ISSN 1618-8543 12


http://www.bwpat.de/

fuhrte daher auch nicht zu einer konstruktiven Weiterentwicklung der kritisch-emanzipatori-
schen Berufsbildungstheorie (vgl. Stratmann 1979/1999, 563).

Eher war die kritisch-emanzipatorische Berufs- und Wirtschaftspddagogik daran interessiert,
ihre theoretischen Uberlegungen und empirischen Befunde in eine zu dieser Zeit konservative
bis marode Berufsbildungspolitik und -praxis einflieBen zu lassen, um ,,Handlungs- und Befrie-
digungsmadglichkeiten und -fihigkeiten* (Lempert 1972, 601) zu erweitern. Dabei stellte sich
die Frage, wie eine ,,Verbindung vom obersten Leitziel Miindigkeit zu Handlungsweisen in
Form von Unterrichtskonzepten hergestellt werden [kann], ohne in die Fehler normativer
Piadagogik zuriickzufallen? [...] Es sind keine Ableitungsketten nach Art der mathematisch-
naturwissenschaftlichen Denkweise mdglich, mit deren Hilfe sich jeweils schllissig beweisen
lieBe, welche Inhalte und Methoden dem Ziel ,Miindigkeit* am besten dienen* (Voigt 1975,
34). Antworten hierauf gaben die in den 1970er Jahren entstanden curricular-didaktischen
Konzepte einer integrativen Technikdidaktik (vgl. Piepkorn/Rutters 1976; NOlker 1980), einer
,Kritischen Theorie der 6konomischen Bildung* (Kell/Kutscha 1977) sowie verschiedene kon-
zeptionelle Auslegungen und Weiterentwicklungen des Strukturgitteransatzes von Blankertz.
Im Kern zielten alle auf die ,,Befihigung zur sinnhaften, zweckorientierten und kritischen
Komplexitatsbeherrschung in einer von Technik und Wissenschaft, von Indirektheit, Abstrak-
tion und Verdnderung bestimmten Welt“ (Kell/Kutscha 1977, 366). Gegen solche Modelle
wandte sich Lange (1971) mit dem Vorwurf ,technokratische[r] Exploration® (55), ,,ungesel-
lig[er]-monadische[er] Sozialtheorie®, unzureichender theoretischer Analyse und praktischer
Interpretation sowie einer ,,strategisch-undemokratische[n] Haltung® (57).

Obwohl unklar blieb, ob und inwieweit die komplizierten curricularen Konstrukte und inter-
pretationsoffenen Kategorien und ihre Verhéltnisse zueinander in der Berufsbildungspraxis re-
zipiert wurden und orientierende Wirkung entfalten konnten, gingen seit den 1980er/1990er
Jahren Rezeptionen der Kritischen Theorien und Publikationen zur emanzipatorischen Berufs-
padagogik zurlick. Anfang der 2000er Jahre stellte Lempert (2006) eine ,,Tendenz der ,Ent-
wissenschaftlichung (7) und der ,,Eliminierung der kritisch-reflexiven Komponenten unserer
berufspadagogischen Ausbildungsgidnge™ (ebd.) fest. Aktuell Kritisiert Kutscha (2019) die
Grenzen ,kritische[r] Kompetenzentwicklung“ (2), ,,weil das Hochschulstudium in Deutsch-
land eine wissenschaftlich fundierte [...] Ausbildung fur Lehrer und Lehrerinnen der Fachrich-
tung Wirtschaftswissenschaften seit Jahrzehnten nicht mehr vorsieht* (ebd.). An anderer Stelle
heilit es, dass sich ,,die Berufs- und Wirtschaftspadagogik als bodenstandige Disziplin niichtern
betrachtet einer radikalen Neubesinnung ihrer ,einheimischen‘ Begrifflichkeiten und For-
schungsarbeiten [entzieht]“ (ebd. Abstract).

Was deutlich wird, auch im historischen Verlauf, sind nicht nur Grenzen von Emanzipation in
der Berufshildung aufgrund ihrer Verflochtenheit mit restaurativen Interessen, sondern auch
eine Reserviertheit bis Abwehrhaltung gegeniber einer intensiven Auseinandersetzung mit
Begriffen wie Kritik und Emanzipation. Dies kann einem tradierten Wissenschaftshabitus ge-
schuldet sein, aber auch der Mehrfachdeutung, Dehnbarkeit und unterschiedlichen Nutzbarkeit
ihrer ,einheimischer’ Kategorien. So sind Begriffe wie kritisch, subjektorientiert, mindig,
selbstbestimmt mittlerweile géngig in der Berufs- und Wirtschaftspaddagogik. Ihr haufiger und
beliebiger Gebrauch erweckt den Eindruck, dass sich eine gesellschaftskritisch-emanzipatori-
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sche Perspektive durchgesetzt habe, verkennt aber, dass sich Herrschaft und Hegemonie des
Neoliberalismus nicht nur dieser Begriffe, sondern auch ihrer Potenz bedienen. ,,Viele der indi-
viduellen Verhaltensweisen, die vor vierzig Jahren noch als subversiv galten, [sind] heute zu
den Imperativen einer flexibilisierten Okonomie geworden* (Kastner 2008, 52). Kritik, Eman-
zipation und Autonomiegewinnung sind Bestandteile des neoliberalen Vokabulars und funktio-
nale Erfordernisse im aktivistischen und aktivierenden, konkurrenz- und effizienzbetonenden
neoliberalen Staates (vgl. Brockling 2007, 82). Deshalb sind Fragen nach der Rolle und Funk-
tion der Berufs- und Wirtschaftspadagogik bei der Reproduktion und Ausdifferenzierung neo-
liberaler Gouvernementalitit und nach ihrem Beitrag zur Konstruktion von 6konomischen und
gesellschaftlichen Wahrheiten, Denkweisen und Vorurteilen umso dringender.

8 Neukonzeption kritisch-emanzipatorischer Berufsbildungstheorie?

Seit dem 19. Jahrhundert sind Okonomie und ihre Politik wichtige Bezugspunkte Kritisch-
emanzipatorischer Berufsbildungstheorie. Aktuell zeigt sich dies mit dem Hinweis auf eine
,heoliberale Ideologie” (Kaiser/Ketschau 2019, 1) oder darauf, dass, ,,die Unterwerfung der
beruflichen Bildung unter die Hegemonie von Okonomie und Technik [...] alternativlos zu sein
[scheint]* (Kutscha 2019 abstract). Vorgeschlagen wird, ,,sich dem ,Strom des Zeitgeistes®
und dem ,grassierenden Wahnsystem unserer gegenwartigen Wirtschaftsweise zu widersetzen*
(14) und eine Erziehung zur Befreiung ,,in einer auf Unmiindigkeit ausgerichteten Gesellschaft*
(Kaiser/Ketschau 2019, 11) anzustreben. Kutscha (2019) schldgt einen ,,substantiell gehaltvol-
len Bildungsprozess* vor, der die ,,utilitdren Beschranktheiten beruflicher Kompetenzentwick-
lung* iiberbietet, damit ,,die pddagogische Orientierung am Miindigkeitspostulat [nicht] belie-
big in Bezug auf die Herausforderung von Technik, Wirtschaft und Gesellschaft, mit denen es
Auszubildende in Gegenwart und Zukunft zu tun haben (werden)“ (Kutscha 2019, 6) erfolgt.

Angesichts der Grenzen von Emanzipationsforderungen in der Berufsbildung, die daraus resul-
tieren, dass Berufsbildung politisch-6konomisch konstituiert ist und eine ihrer wesentlichen
Funktionen darin besteht, an einer in Herrschaftsstrukturen und Machtkonstellationen diskursiv
erzeugten Logik von Technik und Wirtschaft ausgerichtete Kompetenzentwicklung zu betrei-
ben, stellt sich die Frage, wo und wie dieser ,,substanziell gehaltvolle Bildungsprozess* anzu-
siedeln ist. Emanzipation vollzieht sich im Kontext von Heteronomie und Herrschaft. Trotz der
Widerspriiche von Emanzipation in der Berufsbildung und der Tatsache, dass Emanzipation
allenfalls im Sinne von Marx als politische, objektive oder relative gedacht werden kann, waren
und sind das emanzipatorische Interesse in der Berufsbildung und Emanzipation als utopisches
Moment mehr oder weniger ungehdrte Begleitungen reaktionérer und restaurativer Berufsbil-
dung.

Bei der Frage nach einem ,,substanziell gehaltvollen Bildungsprozess* geht es auch um die nach
dem Verhaltnis von Okonomie und Bildung. Beide stehen sich in emanzipatorischen Konzepten
zunachst konkurrierend gegentber, werden aber dann im Sinne der Emanzipation entweder
zugunsten von Bildung hierarchisiert oder, fiir die Berufsbildung eher typisch, integriert. Aber
auch Integrationskonzepte bleiben einer Okonomisierungsgefahr unterworfen, d.h. sie werden
in 6konomische Analyseschemata und Entscheidungskriterien einbezogen. Eine emanzipato-
risch gedachte Integration allgemeiner, politischer und beruflicher Bildung beispielsweise kann
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ebenfalls oder inzwischen erst recht ein wichtiger produktiver Faktor sein, dann, wenn Unter-
nehmen gebildete, kritisch-emanzipierte und widerstandige ,,Kopfe* fordern.

So gesehen ist auch die Gegenuberstellung von Anpassung und Widerstand in der kritisch-
emanzipatorischen Berufsbhildungstheorie zu diskutieren. Im Ausbildungs- und Berufsalltag gibt
es unzadhlige Formen und Ausprédgungen von Anpassung und auch von Widerstand. Anpassung
kann aber auch subjektiv als Widerstand und Widerstand als Anpassung empfunden werden.
Daher stellt sich auch die Frage nach dem Kritikbegriff einer kritisch-emanzipatorischen Be-
rufsbildungstheorie, auch im Zusammenhang mit einem ,,substanziell gehaltvollen Bildungspro-
zess*. Kritik ist nicht voraussetzungslos, tiberempirisch und gesellschaftslos, wie Lange (1971)
meint. Sie ist, dies gilt fur die Berufs- und Wirtschaftspadagogik, die Studierenden, Lehrerin-
nen und Lehrer, Ausbildenden und Auszubildenden, abhéngig von deren Wahrnehmungen,
Interpretationen, Sagbarkeiten im Rahmen der jeweiligen Erfahrungen und symbolischen Ord-
nungen, und standig der Gefahr von Verdrehungen, Beschwichtigungen und Umbiegungen
durch die im Prozess der Kritik in unterschiedlichen Abhéngigkeitsprozessen sich befindenden
Involvierten und Adressierten ausgesetzt. Foucault (1992) begreift Kritik als ,,die Kunst nicht
dermaRen regiert zu werden® (12). Was als Regiertwerden verstanden wird, kann subjektiv je
nach Konstitution und Disposition des Einzelnen unterschiedlich verstanden werden.

Daher rickt zwangslaufig wieder der Einzelne in den Mittelpunkt kritisch-emanzipatorischer
Berufshildungstheorie, eine Fokussierung, die sich bereits in den 1970er Jahren abzeichnete.
,Die Auflehnung gegen bestimmte Abhdngigkeit, mit und in der sich die Selbstsetzung konkre-
tisiert, kann zwar nur als Leistung eines Individuums begriffen werden, das ineins damit sich
selbst als bilrgerliches Individuum schafft und in Bewegung setzt. Diese Opposition muss aber
zugleich als das vitale Bediirfnis einer Menge von Individuen gedacht werden* (Koneftke
2009/2018, 214). Diese Pluralitat der Individuen, um wieder an den Anfang des Beitrags zu
kommen, und die Tatsache, dass mit Kkritisch-emanzipatorischer Berufsbildungstheorie kein
,Befreiungsplan im Lichte einer ,groBen Erzéhlung‘*“ (Biinger 2013, 14) gemeint sein kann,
ricken die ,,veranderlichen Machtdynamiken® und darauf ,,bezogene, ,taktische® Intervention®
(ebd.), das tagliche Unterlaufen und der ,,Spall am Widerstand“ als Bezugsmomente Kritisch-
emanzipatorischer Berufsbildung in den Mittelpunkt. Insbesondere angesichts eines postmo-
dernen und poststrukturalistischen Zeitgeistes kdnnten auch ,,dysfunktionale Sozialisationspro-
zesse*, in denen Personlichkeitsstrukturen entstehen, ,,die sich nicht oder nur schwer in das
kapitalistische Wirtschaftssystem und die burokratische Unternehmensverfassung der Bundes-
republik integrieren lassen* (Lempert 1972, 606), Bezugspunkte sein.

Kritisch-emanzipatorische Berufshildungstheorie lauft zwar Gefahr, angesichts von Selbstregu-
lierungsanforderungen kategorial und argumentativ funktionalisiert zu werden oder sich im
Zuge von Postdemokratie, eines Verschwimmens eindeutiger Positionen und der Dominanz
von Sachzwéngen digitalisierter Transformation aufzulésen. Doch gerade dies ist Bedingung
und Ausgangspunkt, um neu uUber Emanzipation nachzudenken. Um substantiell gehaltvolle
Bildungsprozesse in berufsbildenden Schulen anbieten zu kénnen, miissen in der Lehrerbildung
jene politischen, 6konomischen und sozialen Rationalitaten, die Berufsbildung regieren und in
die Mikroprozesse von Schule und in die Eigenlogik von Aneignungsprozessen eindringen,
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unter dem Aspekt von subjektiver Abhangigkeit und Unterwerfung und schlie3lich von Bedin-
gungen fur Emanzipation analysiert, problematisiert und diskutiert werden.
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