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Berufsbildung in der Zeit der Reformpadagogik — 1890-1933

1 Einleitung

In der Bildungspolitik und -praxis ist , Reformpéadagogik“ bis heute ein Inbegriff fur eine
menschenfreundliche, offene und zwanglose Padagogik. Insofern ist der Begriff auch in
aktuellen Programmatiken positiv besetzt und verspricht subjektive Entfaltung in einem
padagogischen Freiraum. Die Zeitspanne, in der in der erziehungs- und bildungswissen-
schaftlichen Diskussion von ,,Reformpédagogik® oder ,,reformpadagogischer Bewegung“ die
Rede ist, erstreckt sich von 1890 bis 1933. Ab 1890 6ffnete sich dem Anspruch nach das Bil-
dungswesen fir alle Kinder und Jugendliche, fur Frauen und fur benachteiligte Menschen.
Eine Vielzahl von Reformvorhaben, vom Kindergarten bis zur Universitatsbewegung, von
der Pflichtschule bis zur Erwachsenenbildung, in héherer Schule und Berufsbildung fiihrte
dazu, dass sich das Bildungswesen ausdifferenzierte, dass sich die Lehrplédne und die Unter-
richtsmethoden anderten und das neu tber die Lehrerrolle nachgedacht wurde. All dem lag
ein verandertes Menschenbild zugrunde, das eine Antwort auf die als unmenschlich empfun-
dene Modernisierung der Gesellschaft war: Entwicklung der Persdnlichkeit, Erfahrung des
Selbst, Erziehung zur Ganzheit, Forderung des Gemeinschaftslebens und des sinnvollen
Schaffens waren die reformpéadagogischen Leitbilder (TENORTH 1992).

Zentrale reformpadagogische Handlungsfelder im Bildungsbereich dieser Zeit waren das all-
gemeinbildende Schulwesen und die Erwachsenenbildung. Der Stellenwert der ebenfalls in
dieser Phase sich ausdifferenzierenden Berufsbildung ist demgegentber nicht eindeutig.
Denn einerseits wandte sich die Reformpéadagogik genau gegen das, was zumal aus indus-
trieller, arbeitwissenschaftlicher und arbeitspddagogischer Sicht sowie nicht zuletzt aus wei-
ten Teilen der Fortbildungs- und Berufsschulpolitik die Bedeutung der Berufsbildung begrin-
dete: die 6konomisch und technisch bedingten Verénderungen in der industriellen Arbeits-
welt. Als Phase der Vorbereitung auf die reale Berufs- und Arbeitswelt galt aus dieser Sicht
eine an industrietypischer Modernisierung sich orientierende Berufsbildung als utilitar und
damit als enthumanisierend. Andererseits wurde Berufsbildung dort als ein reformpédagogi-
sches Handlungsfeld gesehen, wo die damalige von der industriellen Arbeitswelt weitgehend
abstrahierende kulturphilosophisch orientierte Berufsbildungstheorie an reformpadagogische
Grundsatze anknupfte bzw. diese mit formulierte.

Mit dem folgenden Beitrag wollen wir in einigen Fragmenten auf die besondere Rolle beruf-
licher Bildung in der Phase ihrer Ausgestaltung und Institutionalisierung hinweisen, auf die
Komplexitat und die Widerspriiche, die der Tatsache geschuldet waren, dass sie sowohl auf
ideeller, politischer und praktischer Ebene in die Verfechtung gesellschaftlicher Interessen
und Ziele einbezogen war. Dieser — wenn auch fragmentarische — historiographische Riick-
blick verdeutlicht nicht nur, dass es nicht die reformpadagogische Phase der Berufsbildung
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gab. Zudem zeigt er die aktuelle Hypothek des beruflichen Schulwesens, die Kontinuitat
betrieblicher Autonomie bei der Steuerung und Gestaltung ihrer Berufsbildung sowie die
Durchsetzungsschwierigkeiten alternativer Konzepte der beruflichen Bildung Jugendlicher.

Beginnen wollen wir den Text mit den berufsbildungstheoretischen Impulsen fir den Ausbau
beruflicher Bildung, die bereits durch Differenzen im Hinblick auf gesellschaftstheoretische
Vorstellungen gekennzeichnet waren. Daran anschlieBend geht es darum zu zeigen, wie
unterschiedlich und je nach interessenpolitischer Vorliebe die paddagogischen Leitbilder der
Reformpadagogik im Diskurs und in der Praxis beruflicher Bildung interpretiert und funktio-
nalisiert wurden. Nach einer kurzen Skizze von Phasen und Paradoxien der beruflichen Bil-
dung in der Reformpadagogik, die uberblicksartig die chronologische Heterogenitat der
Berufsbildungsgeschichte innerhalb einer relativ kurzen Zeitspanne verdeutlich, geht es im
Kern dieses Beitrags um die Widerspriiche und den sukzessiven Verfall des Berufsschulwe-
sens im Laufe der reformpédagogischen Epoche, im Vergleich zur betrieblichen Bildung.
Lediglich ein kleiner, aber in seiner Durchsetzung chancenloser Bereich hatte eine zumindest
ideell starke Nahe zur Reformpédagogik: die Arbeits- und Produktionsschulen.

2 Berufsbildungstheoretische Impulse

Die Phase der Reformpédagogik kann als eine Zeitspanne betrachtet werden, innerhalb derer
die Berufsbildung ein eigenes Profil entwickelt hat. (GEORG/ KUNZE 1980, 19ff.) Hierzu
haben die zeitlich zusammen fallenden und sich gegenseitig beeinflussenden ideen- und real-
historischen Entwicklungen beigetragen, die zu intensiveren theoretischen und programmati-
schen Auseinandersetzungen mit der praktizierten Berufsbildung geftihrt haben.

Der Begriff der Berufsbildung avancierte im Kontext der berufshildungstheoetischen Ausein-
andersetzungen um die Aufhebung der Trennung von Allgemeinbildung und Berufsbildung.
»Seit Pestalozzi und Fichte, Humboldt und Slvern gilt es in Deutschland als heiliger Grund-
satz, daR die eigentlichen ,Schulen’ streng allgemeinbildend sein mussten, und daf} die
Berufsbildung sich erst auf ihrer Grundlage aufzubauen habe.* (SPRANGER 1929, 33) Aus-
gangspunkt hierfur war die von WILHELM VON HUMBOLDT postulierte Separierung der
Allgemeinbildung von der Berufsbildung: ,,Alle Schulen aber, deren sich nicht ein einzelner
Stand, sondern die ganze Nation, oder der Staat fur diese annimmt, mussen nur allgemeine
Menschenbildung bezwecken. Was das Bedirfnis des Lebens oder eines einzelnen seiner
Gewerbe erheischt, muR abgesondert, und nach vollendetem allgemeinem Unterricht erwor-
ben werden. Wird beides vermischt, so wird die Bildung unrein, und man erhalt weder voll-
stdndige Menschen, noch vollstandige Burger einzelner Klassen.” (HUMBOLDT 1903,
276 f.) Im Zuge der reformpédagogischen Bewegung mit ihrem Anspruch der Modernisie-
rung von Strukturen, Leitbildern und Inhalten von Bildungsprozessen galt die Trennung der
Allgemeinbildung von der Berufsbildung als padagogisch nicht mehr zeitgemald — insbeson-
dere dann, wenn es darum ging, die sich zu dieser Zeit herausbildende Berufsschule in den
Rang einer Bildungsstatte zu befordern.
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GEORG KERSCHENSTEINER hob in seinem Aufsatz ,,Berufs- oder Allgemeinbildung?*
(KERSCHENSTEINER 1904) die Dichotomie dieser beiden Bildungsstrange auf und insis-
tierte darauf, dass beide miteinander ,,innerlich verknipft*“ seien und deshalb ,,zu einer volli-
gen Einheit zu verschmelzen* waren. Der Beruf sollte zum Medium jener ,,Bildung* werden,
an die die auf den Menschen bezogene Bildung anzukniipfen habe: ,,Wenn wir nun dariber
einig sind, dal} der wahre Mensch ein nationales Produkt ist, und zwar sowohl in der Idee als
auch in der Wirklichkeit, daB die klare Tiefe seiner Einsicht und die Sicherheit seines Kon-
nens, die zarte Empfanglichkeit seines Gemuts, die Festigkeit seines Willens und die bezahm-
te Kraft seiner physischen Natur vor allem in den Beziehungen zu seinen Volksgenossen zum
Ausdruck kommen mul3, so wird es moglich sein, dall wir in der Bildungsfrage jene Ldsung
finden, die den durchaus nicht innerlich begriindeten Streit zwischen Berufs- und Allgemein-
bildung aufhebt. [...]. Der Weg zum idealen Menschen fihrt nur ber den brauchbaren Men-
schen [...]. Die Berufsbildung steht an der Pforte zur Menschenbildung”. (Ebd.) Diese Aufhe-
bung der Entgegensetzung von Allgemeinbildung und Berufsbildung tber die kulturpiddago-
gisch-ethische Bewertung des Berufs war Kernstlick der in der Zeit der Reformpédagogik
insbesondere von GEORG KERSCHENSTEINER (1854-1932), EDUARD SPRANGER
(1882-1963), ALOYS FISCHER (1880-1937) und THEODOR LITT (1880-1962) entwickel-
ten Berufsbhildungstheorie.

Bei allen Differenzen war diesen Berufsbildungstheoretikern das Bestreben gemeinsam, der
Bildungskraft des Berufs Anerkennung zu verschaffen und damit der beruflichen Bildung
gesellschaftliche Wertschétzung einzutragen; ihrer Meinung nach war Personlichkeitsbildung
nur mit dem und durch den Beruf zu erlangen. So insistierte EDUARD SPRANGER darauf:
»Der Weg zu der héheren Allgemeinbildung fuhrt Gber den Beruf und nur Gber den Beruf.*
Berufsbildung wurde dabei weniger als praktische Notwendigkeit in der hochindustrialisier-
ten Gesellschaft gesehen, sondern vielmehr als eine zentrale VVoraussetzung der ,,Menschen-
bildung*, wobei das ,,personliche Bildungszentrum* an den ,,inneren Beruf* (SPRANGER
1929, 35) anknipfen sollte. Dieser ,innere Beruf* sei aber nicht deckungsgleich mit dem
»Beruf im soziologischen Sinne* (Ebd.), der ,,Produkt historisch-gesellschaftlicher Entwick-
lung und nicht einfach Ausdruck eines individuell begabten Seelentypus* (ebd.) sei.

Die Realitatsferne der damaligen Berufsbildungstheorie gehorte zu einem zentralen Kritik-
punkt insbesondere in Kreisen der Mitglieder des 1919 gegriindeten Bundes Entschiedener
Schulreformer. Ihre Kritik konzentrierte sich in erster Linie auf die ethische Uberhéhung des
Berufs, die Ignoranz KERSCHENSTEINER gegentber den Entwicklungen in der industriel-
len Arbeitswelt und ihren Einfluss auf die Berufsbildung. ANNA SIEMSEN - Sozialdemo-
kratin, Mitglied des Bundes Entschiedener Schulreformer, Mitarbeiterin im Preufischen
Volksbildungsministerium in Berlin und spater Leiterin des Berufs- und Fachschulwesens in
Dusseldorf und danach in Thiiringen — opponierte gegen die Realitatsferne des kulturphiloso-
phischen Berufsverstandnisses und dagegen, dass der Beruf genau zu der Zeit ,,als Bildungs-
zentrum® anerkannt wurde, ,,wo er allgemein zum bloRen Erwerb zusammengeschrumpft, fur
weiteste Kreise nicht einmal die primitivste Funktion der Lebenssicherung erfillt.” (SIEM-
SEN 1926, 123) Und weiter: ,,Kerschensteiners und Sprangers Versuche, den Beruf innerhalb
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der heutigen Gesellschaft als Mittelpunkt der menschlichen Wirksamkeit zu fassen, von da
aus den Menschen als Staatsburger und als Personlichkeit zu bestimmen, haben starke prakti-
sche Auswirkungen gehabt. Jeder Versuch aber, die Erziehung aus dem heutigen Beruf, dem
zufallig ergriffenen reinen Erwerbsberuf der kapitalistischen Wirtschaft, zu bestimmen, fuhrt
zu so grellen Widersinnigkeiten, dal? gerade von diesen Versuchen aus die Umgestaltung
unserer Wirtschaft als eine Erziehungsfrage, der Sozialismus als eine schul- und erziehungs-
politische Forderung erscheint. Erwerbsberuf der freien Wirtschaft und Menschentum der
freien Personlichkeit erscheinen als unldsbare Gegensédtze. Da das Dasein des Menschen
innerhalb der Gesellschaft aber durch den Beruf bestimmt wird, so ist die Umwandlung des
Berufs die menschlich unumgangliche Forderung jeder Erziehungsreform.” (Ebd., 19) Aus-
genommen aus dieser Kritik war ALOYS FISCHER: Ahnlich wie ANNA SIEMSEN, aller-
dings weniger mit politischer Intention, formulierte auch er seinen nuchternen Berufsgedan-
ken mit engem Bezug zu den GroRen Wirtschaft und Arbeit. (FISCHER 1918, 1928) Vor die-
sem Hintergrund betrachtete er auch die berufsschulische Bildung. Insgesamt unterschied
sich sein Ansatz ,,von Kerschensteiners Berufspadagogik durch eine relative Modernitat und
von Sprangers Konzept durch die gréRere Pragnanz, mit der sowohl die Berufsbildungs- als
auch die Berufsschulfrage angesichts einer industriell organisierten Produktionsweise disku-
tiert werden.” (WAHLE 1990, 112)

Im politischen und pragmatischen Kontext wurden neben Berufsbildung auch Begriffe wie
Berufsausbildung, Berufserziehung und Fortbildung zunehmend verwendet. Komplexitat und
Uneindeutigkeit der Begrifflichkeiten waren darauf zurlick zu fihren, dass Berufsbildung
einerseits Beziige zu unterschiedlichen gesellschaftlichen Bereichen, wie der Sozialpolitik,
dem Erziehungs- und Bildungswesen, der Wirtschafts- und Arbeitsmarktpolitik hatte und
damit andererseits immer in die Lage geriet, fir verschiedene Funktionen und Ziele instru-
mentalisiert zu werden.

3 Padagogische Leitbilder und Konzepte in der Berufsbildung

Unabhangig von ideellen und realen Differenzen und Widersprichen in der Berufsbildung
wurden innerhalb der damaligen Berufsbildungstheorie und -politik bestimmte paddagogische
Leitbilder reproduziert, die einerseits gesellschaftlich konsensféhig, andererseits politisch
funktionalisiert und mit dem Ende der Weimarer Republik zunehmend auch ideologisch radi-
kalisiert wurden. Selbststandigkeit und Befreiung von der traditionellen Erziehung und Bil-
dung, Entwicklung des subjektiven Bildungszentrums, VVergemeinschaftung, lebensnahes und
exemplarisches Lernen, Arbeit als didaktisches Zentrum waren die wesentlichen Prinzipien in
Theorien und Programmatiken der Berufsbildung — sowohl bei den birgerlichen Berufsbil-
dungstheoretikern, dem Bund Entschiedener Schulreformer als auch im Kontext betriebspa-
dagogischer Ideologien des Deutschen Instituts fir Technische Arbeitsschulung (DINTA).
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3.1 Individuum und Gemeinschaft

Jenseits unterschiedlicher Akzentsetzungen innerhalb der ,,Reformpéadagogischen Bewegung®
seit Ende des 19. Jahrhunderts bestand Einigkeit darin, dass das zu Reformierende in der und
durch die Padagogik ,,die Bewertung des Menschen und der personalen Betrachtungsweise®
sein sollte. (NOHL 1963, 4) Der ,,Selbstwert des Subjekts* (Ebd.), die Wahrung organisch
gewachsener Einheit, die Wiederherstellung von ,,Ganzheit” und Gemeinschaft und die Wie-
derbesinnung auf das Naturliche gehorten zur reformpédagogischen Programmatik, die den
damaligen gesellschaftlichen Verdnderungsprozessen entgegen gesetzt wurde. Diese wider-
sprachen aus reformpadagogischer Sicht dem Humanitatsideal und galten in ihren Auswir-
kungen als unmenschlich und ,,entseelend”. Zu diesen Veranderungsprozessen gehoérten der
Industrialisierungsprozess und die damit verbundene Teilung menschlicher Arbeit, die Urba-
nisierung, die Trennung von Arbeiten und Wohnen und das Schwinden traditioneller und
dorflicher Familien- und Lebensgemeinschaften, die naturwissenschaftliche Aufklarung und
die Entwicklung von Spezialwissenschaften mit ihrem Anspruch auf umfassende Erkl&rung
und Naturbeherrschung.

Entsprechend der reformpadagogischen Pramisse — ,,vom Menschen aus* — wurde auch in der
berufsbildungstheoretischen Auseinandersetzung die Frage nach dem Ausgangspunkt und
dem Ideal von Bildungsprozessen angegangen. Mit seinem ,,Grundaxiom des Bildungspro-
zesses* entfaltete KERSCHENSTEINER seinen bildungstheoretischen Gedanken, nach dem
die Bildung des Individuums nur durch jene Kulturguter ermdglicht werde, ,,deren geistige
Struktur ganz oder teilweise der Struktur der jeweiligen Entwicklungsstufe der individuellen
Lebensform adéquat ist.* Anknlpfend an dieses ,,Grundaxiom* spricht Spranger vom ,,per-
sonlichen Bildungszentrum® — ,,es beruht auf der vorherrschenden Interessenrichtung. Und
diese wieder wurzelt in der besonderen Seelenstruktur des Menschen* (SPRANGER 1929,
35) — von dem alle Bildungsprozesse auszugehen sei.

Diese am Ideal der freien Entfaltung der Personlichkeit des Menschen orientierte Konzeption
findet sich in Programmatiken zum schulischen Unterricht, in Reformkonzepten alternativer
Schulpolitiker und auch in ideologischen Programmatiken zur Berufserziehung. So wandten
sich beispielsweise Vertreter jener padagogischen Arbeitsbereiche, in denen es um die Frage
nach der Padagogisierung von Arbeit und Betrieb zur Herstellung von ,,Industriefrieden® und
Steigerung der Leistungen der Arbeiter ging, mit subjektivistisch-sentimentaler Attitlide und
einer bemerkenswerten Anthropozentrik dem einzelnen Menschen mit seinen ,,irrationalen
Seelenschichten” und seinen ,,Eigengesetzlichkeiten” zu, wie beispielsweise der Leiter des
Deutschen Instituts fir technische Arbeitsschulung (DINTA) CARL ARNHOLD: ,Der
Mensch ist in seiner kdrperlichen und seelischen Struktur unwandelbaren Eigengesetzlich-
keiten unterworfen. Jede Vergewaltigung dieser Eigengesetzlichkeit racht sich und bringt
Disharmonie und Miferfolge in den Arbeitsprozel.“ (ARNHOLD 1931, 38)

Gleichzeitig galt in Konzepten zur Berufsbildung das Ideal der Gemeinschaft, das besonders
nach 1920 mit der Hoffnung verbunden war, durch Erziehung und Bildung der Jugend politi-
sche Konflikte abbauen und eine nationale ldentitét herstellen zu kénnen. So wurde zwar in
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unterschiedlichen Programmatiken zur Berufsbildung Jugendlicher die Persdnlichkeitsent-
wicklung als ein wesentliches Ziel anvisiert, sie blieb aber eine Stufe auf dem Weg zur hoéhe-
ren Gemeinschaft. So auch in der damaligen Berufsbildungstheorie. SPRANGER - und auch
KERSCHENSTEINER - schwebte eine zunéchst durchaus am Humanitétsideal orientierte,
aber starker auf einem preuRischen Pflichtethos beruhende ,,Volksgemeinschaft” vor: ,, Auf
dem Boden echter VVolksgemeinschaft und gleicher auRRerer Bildungsmdoglichkeiten erhebt
sich dann das alte Ideal der Humanitét: der reich und frei und eigentimlich entwickelten Per-
sonlichkeit, die aber organisch in das Gesamtleben verflochten und ihm verpflichtet bleibt.
Denn Uber aller Bewegtheit der Gesellschaft wolbe sich zuletzt der alte Dom des preuBisch-
deutschen Pflichtgedankens, das Ziel bezeichnend, das tber uns allen ist.“ (SPRANGER
1923, 22) Die Unterordnung des nach humanistischem Ideal doch eigentlich zur ,,Personlich-
keit“ zu bildenden Einzelnen unter einen bildungsbirgerlich und preuBisch definierten
,Dom“ relativiert, kanalisiert und negiert die heraufbeschworene Individualitit — ebenso wie
Interessenpolitik und soziale Differenzen — zugunsten eines harmonisierenden Gebildes, des-
sen ,,Architektonik® der bildungsburgerlichen und kulturphilosophischen Sehnsucht nach
Gemeinschaft entsprach.

Ihrem Gemeinschaftspathos verhaftet standen die Vertreter der Berufsbildungstheorie und der
akademischen Wirtschaftspadagogik auch der ,,Werksgemeinschaftsbewegung* der Weima-
rer Republik, in die vor allem die betriebliche Berufserziehung eingebunden war, nicht kri-
tisch gegenuiber. Das Ziel der Werksgemeinschaftsbewegung war die konfliktfreie Gemein-
schaft zwischen Arbeitnehmern und Arbeitgebern und dartiber die Restauration der Volks-
gemeinschaft. Die oberste Aufgabe der Erziehung zur Werksgemeinschaft war die Entindivi-
dualisierung des Denkens der Arbeiterschaft: Die Werksgemeinschaft bedeute ,,eine Abkehr
von dem rein individualistischen Denken*, vom ,gesteigerten Individualismus“ (VOR-
WERCK 1928, 15). Malinahmen der Erziehung zur Werksgemeinschaft waren: Lehrwerk-
statten, Werkzeitungen, Lesehallen, Haushaltungsschulen, Wanderfahrten der Jugend,
betriebliche Erwachsenenerziehung usw. (BUCHTER 2003) In der DINTA-Konzeption
waren diese generationenubergreifenden und lebensweltumfassenden Erziehungsmalinahmen
zentrale Programmpunkte, die nach 1933 erhalten und erheblich weiter ausgebaut wurden.

3.2 Intensitat statt Extensitat

Ein weiterer padagogischer Programmpunkt war die Reduktion extensiver Bildung zugunsten
einer Konzentration auf bestimmte Inhalte bzw. auf unmittelbare Arbeitsndhe. Unterschiedli-
che berufsbildungspolitische Lager konnten an die bildungstheoretischen Bedenken gegen-
uber ,,Popularisierung”“ von Bildung, gegenlber , Wissensmast® (KERSCHENSTEINER
1904, 90) und ,Gedachtnisbelastung“ (KERSCHENSTEINER 1922, 138) anknipfen.
SPRANGERS Satz — ,,was einen Menschen wohlgefallig macht, kann ihm auch zum Ver-
hangnis werden, Stil artet aus in Manier, Klugheit in Spitzfindigkeit, Kraft wird zu Ubermut,
Bescheidenheit zu Selbstuberschatzung, und Grazie endet oft in Ziererei“ (SPRANGER
1921) — erfuhr eine breite Zustimmung. Aus verschiedenen Blickwinkeln wurde fir eine
gezielte Steuerung, sogar fur eine Reduktion von Wissensverbreitung pladiert, sei es um
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einem Dilettantismus durch eine extensive Bildung vorzubeugen oder aufgrund didaktisch-
methodischer Prinzipien, bei denen Selbstbestimmung, Selbsterfahrung und Selbsttatigkeit
der Lernenden eine zentrale Rolle spielten, deren Realisierung aber mit einer Menge an Fak-
tenwissen nicht vereinbar zu sein schien, und schlielich aus dem Interesse an der Stabilisie-
rung der gesellschaftlichen Ordnung und der (Re-)Produktion von Statusverteilung heraus
sowie aus politischen und ideologischen Motiven.

In der Industrie- und Arbeitspaddagogik stiel? die Forderung nach einer Begrenzung von Bil-
dungsstoff und einer Orientierung der Bildung an Arbeit und Praxis auf Zustimmung. Der
Appell gegen eine ,,Bildungsflut® steigerte sich in Formulierungen wie ,,entartetes Bildungs-
wesen“ (HARTNACKE 1931) und in Forderungen nach einer antiintellektuellen und antikri-
tischen ,,geistigen Diat“. (SCHURHOLZ 1930)

Eindeutig waren auch die Vorstellungen des DINTA am Ende der Weimarer Republik zum
Umgang mit Bildung. Anstelle einer ,,Verschulung“ und ,,Verkopfung“ (ARNHOLD 1930, 9)
sollte die Erziehung zur Kampfesbereitschaft treten: ,,Die meisten, die dem Phantom Bildung
nachjagen, wollen im Anfangsspurt tber die Hurde gehen. Dahinter — glauben sie — steht der
Anspruch auf Geltung, auf Sicherheit. Sie alle vergessen, dal} das Leben ein Kampf ist, ein
sich taglich erneuernder Kampf sein muf3, wenn es wert sein soll, gelebt zu werden [...]. Der
Wert eines Volkes ist jedoch bestimmt durch die Zahl und die Qualitat seiner ,K&mpfer’.“
(ARNHOLD 1931, 106)

Die durchaus politisch und pédagogisch unterschiedlich motivierten Empfehlungen zum
Umgang mit der Bildungsexpansion seit Ende es 19. Jahrhunderts trafen sich in der Forde-
rung nach mehr Praxis- und Arbeitsndhe. Unterschiedliche Erziehungskonzepte erhielten
hierdurch eine Starkung, insbesondere die Schaffung des Arbeitsdienstes, die Ideologisierung
der Arbeitsschulung in den Betrieben oder die Verlagerung von betrieblicher Bildung in den
unmittelbaren Arbeitsbereich.

3.3 Arbeit als didaktisches Zentrum

Damit wurde zugleich die reformpéadagogische Idee, das ,,schaffende Tun*, das ,Werken*,
die Arbeit als didaktisches Zentrum des Unterrichts zu etablieren, politisch funktionalisiert.
In dem Moment, wie Arbeit in immer breiteren gesellschaftlichen Kreisen als ,,konstitutives
Moment aller menschlichen Sozietat* (GAMM 1990, 1) begriffen wurde und auf Bildung
fokussiert wurde, wurden auch die daran geknuipften reformpédagogischen Ziele unterschied-
lich ausgelegt. So avancierte Arbeit — trotz der durch Arbeitsintensivierung und Mechanisie-
rung bedingten ,, Arbeitskrise” und der stdndig steigenden Arbeitslosigkeit in der Weimarer
Republik — innerhalb der Erziehungs- und Bildungstheorie und -politik zu einer der bedeu-
tendsten Formen des Einflusses auf Jugendliche und Erwachsene. Sah die Arbeitsschulbewe-
gung in der Arbeit ein Medium zur Herausbildung der geistig selbstandigen und lebendigen
Personlichkeit, sahen die Berufshildungstheoretiker Arbeit darliber hinaus weit stérker in
ihrer ethischen und gemeinschaftsbildenden Funktion. KERSCHENSTEINER war mit seiner
Theorie der Arbeit auf die Restrukturierung der sozialen Ordnung bedacht. Thm ging es
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darum, durch Arbeitserziehung den ,,Egozentrismus* zu Uberwinden und Uber ,,Sachlichkeit*
zur ,Sittlichkeit” zu gelangen. In diesem werteorientierten Ansinnen distanzierte er sich von
den Arbeitsschulprotagonisten in den VVolksschulen. Arbeit war fiir ihn das Zentrum, von dem
aus der ,brauchbare” und hierber der ,ideale Mensch* gebildet werden sollte. Auch
SPRANGER kritisierte den nlchternen Arbeitsbegriff der Produktionsschulen, die ,,vom
alten Marxismus etwas retten mochten: ,,Aber der Wille zur Rentabilitit darf nicht voran-
gestellt werden, weil das den ganzen Bildungsprozess wieder materialisieren wirde. Sondern
das beste, was wir im péadagogischen Sinne von der produktiven wirtschaftlichen Arbeit
haben, ist das Ehrfurchtgefihl, das sie erweckt”. (SPRANGER 1923, 19)

Die Idealisierung von Arbeit fand ihren Niederschlag insbesondere in Konzepten zur Arbeits-
erziehung im Kontext der seit Ende der 1920er Jahre sich vollziehenden Intensivierung des
Freiwilligen Arbeitsdienstes (FAD), der mit der Notverordnung vom 5. Juni 1931 durch das
Kabinett BRUNING festgeschrieben wurde. Innerhalb der padagogischen Diskussion waren
es nicht nur Arbeitspadagogen im Umkreis des DINTA, sondern auch Berufs(schul)pédago-
gen, die den Arbeitsdienst als padagogische Aufgabe bzw. als Moglichkeit der Erziehung zur
Arbeit, Gemeinschaft und Staatsloyalitat befurworteten. (REINISCH 1985; 218 f.) Insgesamt
wurde hierdurch ein flieRender Ubergang der Arbeitsdienstidee und -politik in den National-
sozialismus begunstigt.

4 Paradoxien und Phasen

Die Entwicklung der Berufsbildung in der Zeit zwischen 1890 und 1933 kann unter den
Aspekten Gestaltung, Reform und Entwicklung in verschiedene Phasen unterteilt werden.
Die erste Phase (1890-1920) ist gekennzeichnet durch ein zunehmendes oOffentliches Pro-
blembewusstsein fur Fragen zur Berufsbildung. Ursache hierfir waren nicht nur soziodko-
nomische Entwicklungen, sondern auch die ,,Reformpédagogische Bewegung®, die die Insti-
tutionalisierung und Verselbstandigung von Erziehung und Bildung mit vorantrieb. Debatten
um die Ausgestaltung und Funktion des Fortbildungsschulwesens forderten nicht nur deren
Offentliche Aufmerksamkeit, sondern machten zudem den schulpolitischen Handlungsdruck
deutlich.

Die gleichzeitig in dieser Phase geflihrten Kontroversen zwischen Handwerk und Industrie
um die Lehrlingsausbildung hatten ihren Ausgangspunkt in der Novellierung der Reichsge-
werbeordnung von 1897 und fuhrten zunéchst noch zu einer ordnungspolitischen Monopol-
stellung des Handwerks. Dies dnderte sich in der zweiten Phase (1920-1927), in der die
Industrie ihre eigene ,,Bildungsoffensive* (Ebd., 60) startete und ein industrietypisches
Modell der Berufsausbildung zu etablieren begann. Auch in dieser Phase tangierten nicht nur
wirtschaftliche, arbeitsmarkt- und sozialpolitische Uberlegungen die Entwicklung der von
nun an so genannten Berufsschule, sondern auch reformpédagogische Bestrebungen waren
Impulse fur Konzepte und Praxen ihrer Ausdifferenzierung, ebenso wie fir die Entwicklung
einer speziell sich mit Berufsbildungsfragen beschéftigenden wissenschaftlichen Disziplin
und fur Bemuhungen um die Professionalisierung der Berufe Handels- und Gewerbelehrer.
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Kennzeichnend fir diese Phase der Entwicklung der Berufsbildung innerhalb der reformpa-
dagogischen Bewegung war zudem eine steigende Zahl an Publikationen zu unterschiedli-
chen Aspekten der Berufsbildung. Die damals vertffentlichten Handbucher, Einflhrungs-
schriften, Zeitschriften und Aufsatze spiegeln die verschiedenen Themen wider, die um recht-
liche, institutionelle, professionelle und didaktische Fragen kreisten. Insbesondere in den
Auseinandersetzungen mit dem ,,richtigen Umgang mit der Jugend* wurde auf reformpéadago-
gische Uberlegungen rekurriert, die dann jedoch je nach interessenpolitischer Zielrichtung
interpretiert wurden.

Der zunehmende wirtschaftliche und arbeitsmarktpolitische Druck seit der zweiten Hélfte der
1920er Jahre ging insbesondere auf Kosten der weiteren auf3eren und inneren Gestaltung des
Berufsschulwesen und der Durchsetzbarkeit alternativer Formen der Berufsbildung Jugendli-
cher, wie sie etwa der Bund Entschiedener Schulreformer vorgeschlagen hatte. Gleichzeitig
expandierte die betriebliche Bildung in dieser dritten Phase (1927-1933) zusehends.

Waéhrend dieser drei Phasen entwickelte sich die Berufsbildung folglich auf verschiedenen
institutionellen Ebenen unterschiedlich: auf der der Berufs-/Fortbildungsschule, der betriebli-
chen Berufsbildung und der Arbeits-/Produktionsschule, die im Folgenden differenziert
betrachtet werden.

5 Aufgaben des Fortbildungs-/Berufsschulwesen

Im Zuge der Gewerbeforderpolitik nach 1870 kam es zunédchst zum Ausbau des Fach- und
Hochschulwesens, welches insbesondere die Techniker- und Ingenieurausbildung vorantrei-
ben sollte. (SCHUTTE 1992) Die Verbindung von Gewerbeférderung und Berufshildung
flihrte sodann auch dazu, dass das Fortbildungsschulwesen gegen Ende des 19. Jahrhunderts
einen gewaltigen Aufschwung erfuhr. Dabei wurde die zunéchst noch als allgemeine Fortbil-
dungsschule, mit einer grof3en inhaltlichen, radumlichen und personelle Nahe zur Volksschule
(THYSSEN 1954) gefiihrte Schule fiir Jugendliche zugunsten einer starker an der Berufswelt
orientierten Fortbildungsschule, der spateren Berufsschule, reformiert. Ging es den einen um
Gewerbefdorderung und industriellen Fortschritt, sahen die anderen im Ausbau des Fortbil-
dungsschulwesens eine Moglichkeit der sozialen Pazifizierung. Die Arbeiterschaft hatte sich
seit Mitte der 1860er Jahre in einer Emanzipationsbewegung organisiert. Der Staat sah sich
genotigt, diese Kraft einzuddmmen und eine Fille an Malinahmen zu ergreifen. Eine dieser
Malinahmen war die Forderung der Berufsausbildung, vor allem durch den Ausbau des Fort-
bildungsschulwesens.

Im ,,Allerhéchsten ErlaB vom 1. Mai 1889, betreffend die weitere Ausgestaltung des Schul-
wesens in Preullen”, der im Auftrag des damaligen Ministers der geistlichen Unterrichts- und
Medizinalangelegenheiten verfasst wurde (BRUCHHAUSER/ LIPSMEIER 1985, 53) heisst
es: ,,Sie [die Schule] muR bestrebt sein, schon der Jugend die Uberzeugung zu verschaffen,
dass die Lehren der Sozialdemokratie nicht nur den gottlichen Geboten und der christlichen
Sittenlehre widersprechen, sondern in Wirklichkeit unausfuhrbar und in ihren Konsequenzen
dem Einzelnen und dem Ganzen gleich verderblich sind“. In den Folgejahren wurde diese
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Vorstellung von der beruflichen, paddagogischen und politischen Funktion der Fortbildungs-
schule konsequent reproduziert.

In seiner Abhandlung, ,,Uber Aufgabe und Neugestaltung der Fortbildungsschule® von 1892,
fasste der badische Gewerbeschulmann FRIEDRICH RUCKLIN, Rektor in Pforzheim (BEN-
NER 1990, 221), die Bedeutung der Fortbildungsschule so zusammen: ,,Die Zeit des Fortbil-
dungsschulunterrichts ist die Zeit des beginnenden Jinglingsalters, die Zeit des Einlebens in
die beruflichen Verhaltnisse, wie in den staatlichen und gesellschaftlichen Organismus.
Darum kann auch dem Fortbildungsschuler die Wiederholung und Fortfiihrung des Schulwis-
sens nicht gentgen, [...] sondern dem Fortbildungsunterricht wird vor allem der Zweck
gestellt sein missen, den Schiler in die neuen Verhaltnisse, in welche er eingetreten ist,
geistig einzufuhren und ihn mit seinem ganzen Wesen darin heimisch zu machen.” (zit. n.
BRUCHHAUSER/ LIPSMEIER 1985, 55)

OSKAR WOLDEMAR PACHE, Vorsitzender des von ihm 1892 mit gegrundeten ,,Verbands
der Freunde und Lehrer deutscher Fortbildungsschulen® pladierte nicht nur auf den seit 1896
jahrlich stattfindenden Deutschen Fortbildungsschultagen (KIPP 2004) fir den weiteren Aus-
und Aufbau des Fortbildungsschulwesens fir jene Jugendliche, die ,,nach ihrer Entlassung
aus der Volksschule in das praktische Leben eintreten.” (RUCKLIN 1892, 1) Er forderte, wie
RUCKLIN, eine Fortbildungsschule, die gegen die ,,gesellschaftsfeindliche Sozialdemokra-
tie" und fur vaterldndische und sittliche Erziehung der Jugend (PACHE 1896, 184) eintrat.

Von zentraler Bedeutung fiir das Selbstverstandnis der Fortbildungsschule waren die Uberle-
gungen KERSCHENSTEINERS, der in seiner Preisschrift ,Staatsblrgerliche Erziehung der
deutschen Jugend™ ein Konzept zur Verzahnung von staatlicher Integration und Berufserzie-
hung ausformulierte, das als padagogisches Fundament fur die Fortbildungsschule Giltigkeit
haben sollte. Auf die von der Kdniglichen Akademie gemeinnitziger Wissenschaften zu
Erfurt gestellte Preisfrage, ,,wie ist unsere mannliche Jugend von der Entlassung aus der
Volksschule bis zum Eintritt in den Heeresdienst am zweckmaRigsten fur die burgerliche
Gesellschaft zu erziehen?", antwortete er: ,,Durch Erziehung zur beruflichen Tuchtigkeit."
(KERSCHENSTEINER 1901, 16) Gewerbeforderung, staatsbirgerliche Erziehung und
Jugendpflege standen fortan im Mittelpunkt der Auseinandersetzung um die Aufgabe der
Berufserziehung an den Fortbildungsschulen.

Ende des 19. Jahrhunderts traten unterschiedliche politische und gesellschaftliche Organisa-
tionen als Forderer der Weiterfiihrung des staatlichen Erziehungseinflusses nach der Volks-
schulentlassung durch die Fortbildungsschule ein: Die katholische und evangelische Kirche
(STRATMANN 1992), die Gesellschaft zur Verbreitung von Volksbildung, das PreuRische
Ministerium fur Handel und Gewerbe und der Deutsche Verein fir das Fortbildungsschul-
wesen, in dem neben Fortbildungsschullehrern auch Politiker, Schul- und Verwaltungs-
beamte, Handwerksmeister und Fabrikanten, Birgermeister und Korporationsmitglieder aus
Innungen und Kammern organisiert waren und sowohl durch Vortrage auf den Fortbildungs-
schultagen als auch durch Beitrdge in der Verbandszeitschrift 6ffentlichkeitswirksam Einfluss
nahmen. Zur Schliefung der Licke in der sekundaren Sozialisation — zeitgendssisch formu-
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liert: der ,,groRBen Licke zwischen Schulentlassung und Militareinstellung* (PACHE 1893,
300) — wurde die Fortbildungsschule empfohlen, die durch Malinahmen der Jugendpflege
erganzt wurde.

Ging es um Fragen der Bek&mpfung der aufkommenden Sozialdemokratie, stand folglich die
gewerbliche Jugend weit starker im Mittelpunkt als der Nachwuchs in der Landwirtschaft
(SCHMIEL 1991) oder der an kaufménnischen Schulen. Die deutlich geringere staatsbirger-
liche Integrationsbedirftigkeit der kaufmannischen Lehrlinge, die nach dem ,weilen Kra-
gen* strebten und ihrem Prinzipal treu ergeben waren, charakterisiert HORLEBEIN mit ihrer
berufsstandischen Sozialisation: Wer in den antisemitischen Deutschnationalen Handlungs-
gehilfenverband ,,hineinwuchs oder schon als Lehrling in ihm organisiert war (und das waren
1911 etwas Uber 14.000 kaufménnische Lehrlinge), der brauchte keinen Kerschensteiner
mehr.” (HORLEBEIN 1994, 116; Herv. i. O.) Wie deutlich anders die Fortbildungsschul-
méanner das Geféhrdungspotential bei den gewerblichen Jugendlichen und den Mé&dchen ein-
geschatzt haben, zeigt sich daran, dass sie — mit finanzieller Unterstiitzung durch das PreuBi-
sche Ministerium fir Handel und Gewerbe — zwei Jugendzeitschriften, den ,,Feierabend”
(TENORTH 1994) und die ,,Wege zur Freude an Werk, Wissen und Welt* (KIPP 1994)
gegen die ,,Arbeitende Jugend“ (KLEIN/ KORZEL 1994) und die ,,Arbeiter-Jugend“ (KIPP/
BOHMER 1994) ins publizistische Feld der Schulhéfe und Klassenzimmer fithrten. Wurden
in den letztgenannten Zeitschriften von den selbstorganisierten Jugendlichen skandaldse
Lehrlingsziichtigungen und Lehrlingsselbstmorde angeprangert und nach sozialpolitischen
Antworten auf die Lehrlingsfrage im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts gesucht, so waren die
Antworten, die im ,,Feierabend* und in den ,,Wegen zur Freude*“ gegeben wurden, tendenziell
beschwichtigend und beschworen ,,unabldssig eine vom Dienst- und Pflichtgedanken durch-
wirkte Berufsethik.” (KIPP 1994, 223)

Die Angst vor politischer Gefahrdung durch die Jugend potenzierte sich mit der zunehmen-
den Jugendarbeitslosigkeit, die neue Aspekte in die Frage der Beschulung von Jugendlichen
brachte. Besonders betroffen von der Jugendarbeitslosigkeit in der Weimarer Republik waren
die Ungelernten. (KIPP/ BIERMANN 1989) Wahrend Sozialpolitiker und Berufsschulprakti-
ker erkannten, dass die Verbesserung des sozialen und beruflichen Status ungelernter arbeits-
loser Jugendlicher Giber den Weg der beruflichen Bildung erfolgen konnte, sah die Berufsbil-
dungstheorie die gesellschaftliche Position der Ungelernten als natlrlich gegeben. KER-
SCHENSTEINER wies den Geringqualifizierten denjenigen Ort zu, den sie ohnehin schon
innehatten, ndmlich am Rande der ,,eigentlichen* Berufsbildung. Dass der Einzelne (ber-
haupt zur Berufsbildung und damit zum Beruf gelangen kann, war fiir ihn eine Frage des
innerlichen Berufenseins. (KERSCHENSTEINER 1929) Er sah in der Berufsschule eine
Statte, in der die Ungelernten nur ,,kimmerlich erziehlich beeinflufit werden kénnen.” Fir ihn
war die Verlangerung der Volksschulpflicht ,,L6sung und Erlésung® (Ebd., 93) zugleich.

Die Auseinandersetzung mit der Qualifizierung Ungelernter blieb wahrend der gesamten
Phase der Reformpéadagogik eine Uberwiegend praktische, sozial- und berufsschulpédagogi-
sche Diskussion. Angesichts ihrer hohen Anzahl, ihres unsicheren Status auf dem Arbeits-
markt und der Sorge um die soziale Integration und Erziehung jugendlicher Arbeiter und
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ungelernter Arbeitsloser erkannten zumal Schulverwaltungen und Lehrer hier einen grof3en
Handlungsbedarf: ,,Es gilt als ein gliickliches Omen, daR groRe Volksbildner die Zeichen der
Zeit verstanden und in Wort und Schrift die Hand auf diese offene Wunde unserer Zeit gelegt
haben.”“ (ERBEN 1929, 170) Direktoren und Lehrer der bereits vor dem Ersten Weltkrieg in
einigen Grolstadten institutionalisierten Arbeiterschulen — ,,das Schmerzkind unseres berufli-
chen Schulwesens” (SIEMSEN 1926, 157) — forderten ihren weiteren Ausbau. Sozialdemo-
kraten, Gewerkschaften und der Bund Entschiedener Schulreformer setzten sich fiir einen
héheren Verbindlichkeitsgrad der Ungelerntenbeschulung ein. Gerade von den Schulrefor-
mern kam massiver Protest gegen die Marginalisierung der Ungelerntenbeschulung: ,,Das
oOffentliche Interesse muss sich dieser Schule und ihren Schulen zuwenden. Reichs- oder lan-
desgesetzliche Regelungen missen hier Wandel schaffen. Gegen die heutigen unertréglichen
Zusténde erhebt der ,Bund Entschiedener Schulreformer’ schéarfsten Protest! (OESTREICH
1929, 190)

Insgesamt zielten ,,fast alle Konzepte [zur Beschulung Ungelernter] darauf, die Schiler mit
ihrem sozial niederen Status zu verséhnen.” (KIPP/ BIERMANN 1989, 35) Berufliche Bil-
dung und Integration standen weiter hinter den Zielen der sozialen Pazifizierung und staats-
birgerlichen Erziehung.

Die Frage nach dem richtigen Umgang mit der Jugend sowie der sich verdndernde Qualifika-
tionsbedarf in den verschiedenen Wirtschaftssektoren um die Jahrhundertwende fiihrten dazu,
dass sich das Fortbildungsschulwesens bis zum Ersten Weltkrieg und dann in den 1920er Jah-
ren kontinuierlich weiter entwickelte.

6 Gestaltung des Fortbildungs- und Berufsschulwesens

MaRgeblich fir die Entwicklung des beruflichen Schulwesens nach 1890 waren folgende
schulpolitische Initiativen: Fortbildungsschulpflicht fir Arbeiter unter 18 Jahren und Strafbe-
stimmungen fir Schulversdumnisse im Zuge der Novelle zur Gewerbeordnung 1891, Griin-
dung des deutschen Vereins fur das Fortbildungsschulwesen 1892, Griindung des deutschen
Verbandes fir das kaufmannische Bildungswesen 1896, Empfehlung zur Einfliihrung der
Pflichtschule durch das Handelsministerium 1899, Grindung von Pflichtfortbildungsschulen
seit 1900, Einfuhrung der Schulpflicht fir die in kaufménnischen Berufen tatigen Médchen
1900 und fiir alle gewerblich tatigen Madchen 1911. (KUHNE 1929, 22) Der Erste Weltkrieg
trug dazu bei, dass die seit Ende des 19. Jahrhunderts kontinuierlich voranschreitenden Ent-
wicklungsprozesse im Fortbildungs-/Berufsschulwesen unterbrochen wurden: ,,.Die Mehrzahl
der Lehrer und der alteren Schuler wurden zum Heeresdienst eingezogen, die Schulgebdude
fur militarische Zwecke verwendet.” (Ebd., 23) Nach dem Krieg wurde die einzige reichsein-
heitliche Rechtsgrundlage fur das Berufsschulwesen, die Reichsgewerbeordnung, durch die
»,Verordnung Uber Erweiterung der Fortbildungsschulpflicht flr die Zeit der wirtschaftlichen
Demobilmachung. Vom 28. Marz 1919 des Reichsministerium flr wirtschaftliche Demo-
bilmachung ergénzt. Diese sah eine Reintegration der jugendlichen Kriegsteilnehmer in das
Ausbildungs- und Erwerbsleben vor.
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Ihre staatliche Anerkennung erfuhr die Berufsschule durch den Artikel 145 der Weimarer
Reichsverfassung: ,,Es besteht allgemeine Schulpflicht. Threr Erfullung dient grundsétzlich
die Volksschule mit mindestens acht Schuljahren und die anschlieRende Fortbildungsschule
bis zum vollendeten achtzehnten Lebensjahre. Der Unterricht und die Lernmittel in den
Volksschulen und Fortbildungsschulen sind unentgeltlich®. Den Héhepunkt der Diskussion
um die Reform des Berufsschulwesens bildete in dieser Zeit die vom 11. bis 19. Juni 1920 in
Berlin abgehaltene Reichsschulkonferenz. Die Berufsschulen wurden als gleichwertiger Lern-
ort neben dem des Betriebs anerkannt. Die reichseinheitliche Berufsschulpflicht fiir die
gesamte berufstatige Jugend zwischen 14 und 18 Jahren wurde gefordert sowie die didakti-
sche Aufgabe der Berufsschule umschrieben. 1921 wurde die Reichsschulstatistik auf das
Berufs- und Fachschulwesen ausgedehnt. (REICHSMINISTERIUM DES INNERN 1921)

Mit dem Ausbau des Berufsschulwesens waren neben den zuvor erérterten Fragen der Schul-
tragerschaft, Finanzierung und inneren Organisation auch Fragen der zweckmaRigen Lehrer-
rekrutierung und -ausbildung, kurzum Fragen der Professionalisierung des Lehrpersonals
berufsbildender Schulen zu lésen. In der sogenannten Lehrplandiskussion der 1890er Jahre
(ABEL 1963Db), die die beruflichen Belange ins Zentrum des Fortbildungsschulunterrichts
rickte, zeigten sich auch die Grenzen der fachlichen Kompetenz der mehrheitlich an Fortbil-
dungsschulen im Nebenamt unterrichtenden Volksschullehrer. Es wurde offenkundig, dass
ein zunehmend verfachlichter Unterricht, der sich am Lehrlingsalltag seiner Schuler und
deren fachlichen Qualifikationsbedurfnissen orientierte, neue Wege der Lehrerrekrutierung
und Lehrerausbildung 6ffnen musste.

Auf dem 1903 in Hamburg veranstalteten 7. Deutschen Fortbildungsschultag wurde deshalb
gefordert: ,,Neben dem Volksschullehrer mu auch der tiichtige Techniker als Lehrer zur
Geltung kommen.” (KIPP 2004, 61) Die Gewerbelehrerausbildung entwickelte sich allmah-
lich von kurzfristigen Kursen (2-3 Wochen) zu eigenstandigen Lehrgangen von zunéchst ein-
jahriger Dauer, die vorerst in Baden, Wurttemberg, Sachsen und Bayern und ab 1913 auch in
PreuRen durchgefihrt wurden. (THYSSEN 1964)

Von Beginn an spiegelte die Gewerbelehrerbildung die doppelte Funktion von Berufsbildung
wider. So war im Zuge der Gewerbeforderpolitik ,,die Gewerbelehrerbildung auf technische
Qualifizierung [...] fokussiert” (STRATMANN 1994, 42), gleichzeitig stellte sie eine weitere
Antwort im Kontext der bildungs- und jugendpolitischen Debatte des Kaiserreichs dar. Sie
wurde als Instrument der Sozialdisziplinierung, der staatsbiirgerlichen Erziehung verstanden,
,weshalb der neue Lehrer nicht mehr Volksschullehrer im Fortbildungsschuldienst und nicht
mehr ingenieurswissenschaftlich ausgebildeter Technologe im Gewerbeschuldienst, sondern
Berufs-Pédagoge war.“ (Ebd., 43)

Allerdings war die Frage nach der Gestaltung der Ausbildung zum Gewerbelehrer nicht ein-
deutig geklart. Einerseits engten politische und 6konomische Rahmenbedingungen der Nach-
kriegszeit die Gestaltungsspielraume ein, andererseits waren es auch standespolitische Inter-
essen, die die Frage der Gewerbelehrerbildung verkomplizierten. Die Grindung von Berufs-
padagogischen Instituten zur Ausbildung von Gewerbelehrern sollte schlie3lich dazu beitra-
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gen, den Eigencharakter der Gewerbelehrerbildung (Padagogisierung und Fachorientierung)
hervorzuheben, das neue Selbstverstdndnis von Berufsschule umzusetzen und gleichzeitig
einen Kompromiss innerhalb der standesorientierten Lehrerbildungsdiskussion der 1920er
Jahre zu liefern: ,,Um die Abgrenzung des Gewerbelehrers vom im Fortbildungsschuldienst
tatigen Volksschullehrer auch auRerlich, also im Status zu dokumentieren, lag die ihn fir
seine berufshildende Aufgabe qualifizierende Institution im akademischen Rang Uber den
Volksschullehrerseminaren. Aber sie lag eben auch um der Abgrenzung gegenuiber den Gym-
nasiallehrern willen unterhalb der Hochschulen: in den Berufspadagogischen Instituten.
(Ebd.)

Die Ausbildung der Handelslehrer erfolgte — forciert durch den 1896 gegriindeten Deutschen
Verband fiir das kaufmannische Bildungswesen und die von diesem ins Leben gerufene
,Handelshochschulbewegung“ (URBSCHAT 1960, 268) — als wissenschaftliche Ausbildung
an den in rascher Folge gegriindeten Handelshochschulen bzw. Akademien fir Sozial- und
Handelswissenschaften: Leipzig und Aachen 1898, Koln und Frankfurt 1901, Berlin 1906,
Mannheim 1908, Munchen 1910, Koénigsberg 1915 und Nirnberg 1919. (PLEISS 1973) Vor
allem um einer einseitigen Orientierung der Handelslehrerbildung an der Fachwissenschaft
(Betriebswirtschaftslehre) zu kompensieren, wurde zu dieser Zeit die wirtschaftspddagogi-
sche Forschung und Lehre ausgeweitet: ,,Flr die neue Disziplin wurden die ersten Lehrstiihle
eingerichtet: 1923 die Professur fur Handelsschulpadagogik und betriebswirtschaftliche
Nachbargebiete an der Handelshochschule Leipzig (besetzt mit K. von der Aa), 1930 und
1931 die Extraordinariate fur Wirtschaftspddagogik an den Handelshochschulen Berlin und
Konigsberg (besetzt mit F. Feld bzw. F. Urbschat).”“ (HORLEBEIN 1989, 288)

War die Handelslehrerausbildung also schon friihzeitig vereinheitlicht und akademisiert wor-
den, so dauerte dieser Vereinheitlichungsprozess fur die Gewerbelehrerausbildung Uber die
gesamte reformpédagogische Epoche hinweg an (erfolgte teils in 4-, teils in 6-semestrigen
Studiengéngen , teils an Universitaten, teils an Berufspadagogischen Instituten) (LINKE
1960) und wurde mit der Akademisierung erst in den 1960er Jahren abgeschlossen. (GEORG/
KUNZE 1981, 161)

Die Professionalisierungsbemihungen der Gewerbelehrer sind freilich auch zu erheblichen
Teilen durch politisches Wohlverhalten (Widerspruch zwischen Demokratisierungspostulat
und Professionalisierungsinteresse), Reformresistenz und nicht zuletzt auch auf Kosten ihrer
Schilerklientel erkauft worden: ,,Der Gewerbelehrerberuf ist in einem nicht unwesentlichen
MaRe auf Kosten der objektiven Interessen der werktéatigen Jugendlichen professionalisiert
worden, weil das Professionalisierungsinteresse der Gewerbelehrer auf eine entpolitisierte
Berufsschule, die ihren didaktischen Schwerpunkt in einer effektiven beruflichen Fachausbil-
dung suchte, drangte.” (GREINERT/ HESSE 1974, 691) Dass viele Gewerbelehrer sich
gleichwohl als Anwalte ihrer Schiler verstanden und deren Interessen im Professionalisie-
rungskampf besténdig als Argumentationsstitzen einsetzten, lasst sich deutlich an ihren Ver-
bandszeitschriften zeigen. (JOST 1994; LIER 1994; BADER/ REUTER 1994).
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Wahrend die Entwicklung der Handelslehrer-Ausbildung in der einschlagigen Literatur
inzwischen periodisiert ist — 1898-1912 , Leipziger Epoche*, 1912-1924 , PreuRische Peri-
ode*, seit 1924 ,,Deutsche Periode* (PFEIFFER 1960, 292) ist die Professionalisierungsge-
schichte der Gewerbelehrer sehr viel uneinheitlicher und vermutlich auch deswegen erst
ansatzweise erforscht. (LINKE 1960; THYSSEN 1964) Symptomatisch fur die Ausbildung
von Lehrern fir das berufliche Schulwesen insgesamt war die weitgehende Vernachlassigung
der in den 1920er Jahren zunehmend augenfélligen Problematik der Beschulung Ungelernter.
(KIPP/ BIERMANN 1989) ,,In der Handelslehrerbildung gab es keine Bezlige zu dieser
Gruppe Jugendlicher. In der Gewerbelehrerausbildung kam die Problematik durch deren
jugendkundliche Orientierung wenigstens in den Blick und die Lehrer fur méannliche Unge-
lernte wurden an den BPI ausgebildet fir den Unterricht im ,Ersatzberuf’ des zukiinftigen
Hausvaters.” (BUCHMANN/ KELL 2003, 33)

Die hohen Anspriiche, mit denen die Berufsschule wéahrend der Weimarer Republik konfron-
tiert war, blieben weitgehend unerfillt. Dementsprechend waren auch die NegativauRerungen
im Kontext der gesamten Kritik am Schulwesen in den 1920er Jahren (SPRANGER 1927/
1928) insbesondere gegen die Berufsschulen gerichtet. Sie kamen nicht nur von Seiten
damaliger Lehrer und Sozialpolitiker, sondern auch von Arbeitgebern, Sozialisten, ebenso
wie von Erziehungs- und Bildungstheoretikern. Trotz unterschiedlicher Positionen und Inter-
essen gab es innerhalb dieser Kritik auch einen gemeinsamen Nenner, in dem sich die reform-
padagogische Topik widerspiegelte. So bestand weitgehend Konsens darin, dass die Berufs-
schule zu starr, stoffiiberladen und zu fern vom wirklichen Leben ware.

Gegen Ende der Weimarer Republik trugen die wirtschaftliche Situation und die Uneindeu-
tigkeit im Hinblick auf Hauptaufgaben und Ziele der Berufschule dazu bei, dass die Berufs-
schulrealitat voller Paradoxien war. (MUTH 1985, 495) Regional kam der Aufbau des
Berufsschulwesens bis dahin auBerordentlich ungleichmalig und alles in allem nur stockend
voran. Mit der prekarer werdenden Arbeitsmarktsituation bekam die Berufsschule die arbeits-
marktpolitische Funktion, Instrument zur Bekampfung der Jugendarbeitslosigkeit und Auf-
rechterhaltung der Arbeitsmoral Jugendlicher zu sein. Der mit der Verberuflichung des Cur-
riculums um die Jahrhundertwende eingeleitete Qualifizierungsauftrag der Berufsschule
wurde durch weitere Funktionen ergéanzt, so dass sie zum ,,Instrument sozialer Kontrolle und
Objekt privater Interessen” (GREINERT 1975, 20) wurde. lhre spérliche sachliche Ausstat-
tung, ihre vielerorts fehlenden eigenen Schulgebdude und haufige Unterbringung in Volks-
schulgebduden, vor allem aber ihr notorischer Lehrermangel und ihre fehlende reichsein-
heitliche Rechtsgrundlage sollten die Berufsschule tberfordern. Die Endphase der Reform-
padagogik war zugleich eine Phase der Abbaupolitik des Berufsschulwesens.

Anders die betriebliche Bildung: Sie expandierte kontinuierlich, wurde von den Wirtschafts-
vertretern, deren Verbanden und den Akteuren in den Ausbildungsabteilungen favorisiert,
wahrend Lehrer und Schulpolitiker hierzu so gut wie keine Position bezogen — das, obwohl
der Aufbau betrieblicher Bildungsarbeit nicht zuletzt auch der Kritik der Industrie an der
staatlichen Bildungs- und Schulpolitik gefolgt war. Besonders kritisiert wurde die Leis-
tungsfahigkeit der Volksschule, die den betrieblichen Anforderungen nicht gerecht wirde.
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Ende der 1920er Jahre wurden einige Untersuchungen (ARNHOLD/ SENFT 1929; HEI-
LANDT 1929) durchgefiihrt, die die Unzufriedenheit der Wirtschaft mit den Kenntnissen der
Jugendlichen bestéatigen sollten.

Wéhrend das Berufsschulwesen mit dem fiskalischen Druck der Offentlichen Haushalte
belastetet und in den arbeitsmarktpolitischen MalRnahmenkatalog einbezogen wurde, gewann
die betriebliche Berufserziehung nach 1933 nicht nur eine guantitativ, sondern auch eine
ideologisch und daran geknupft pddagogisch zunehmend 6ffentliche Aufmerksamkeit.

Die Berufsschule wurde in diesem Diskurs um die Vorteile der betrieblichen Bildung tenden-
ziell weniger als erganzender Lernort begriiRt, sondern geriet eher als Storfaktor des betrieb-
lichen Ausbildungsgeschehens in die Kritik. Abgelehnt wurden vor allem die angebliche
Theoriefulle und das vermeintliche Berechtigungswesen in der Berufschule. Insbesondere der
Ausdehnung der Berufsschulpflicht auf alle volksschulentlassenen Jugendlichen unter 18 Jah-
ren stand die Wirtschaft ablehnend gegenuber. Befiirchtet wurden auch der Einfluss der
Berufsschullehrerschaft und eine damit angeblich verbundene Entfremdung der Schule von
der Wirtschaft. (BUCHTER 2003)

7 Bedeutung und Ausbau industriebetrieblicher Bildung

Noch Ende des 19. Jahrhunderts zeigte sich die Industrie — trotz einiger punktueller Initiati-
ven — hinsichtlich der eigenen Lehrlingsausbildung tberwiegend zuriickhaltend bis ableh-
nend. Noch 1894 stellte SCHEVEN fest, dass die industriellen Betriebe, abgesehen von den
allergroBten Unternehmungen, ,,wenig Neigung empfinden, durch besondere Einrichtungen
eine rationelle Lehrlingsausbildung zu fordern®. (SCHEVEN 1894, 195) Die ,,ablehnende
Haltung der Industrie gegeniiber einer eigenen Lehrlingsausbildung* habe, so TOLLKUHN,
lange Zeit zu einer ,,Begrindung® der praktischen Ausbildung beim Handwerksmeister
gefihrt. (TOLLKUHN 1926, 4) Fir die Zuriickhaltung in der industriellen Lehrlingsausbil-
dung zu dieser Zeit lassen sich u.a. drei Motive nennen: ein technisch organisatorisches, das
zu einer Verdrangung der menschlichen Arbeit durch die maschinelle fuhre, ein wirtschaftli-
ches, bei welchem das betriebliche Interesse an Kostenreduzierung im Vordergrund stehe und
das der Umgehung gesetzlicher Bestimmungen, die den Betrieben mit der Lehrlingsausbil-
dung auferlegt wurden, und durch die sich diese eingeengt fiihlten. Um die Jahrhundertwende
setzte dann die ,,Periode der entstehenden industriellen Berufsausbildung* (MUTH 1985, 30)
ein.

Insgesamt gab es eine Reihe an Impulsen, die fur die allméhliche industriebetriebliche Aus-
gestaltung von Erziehungs- und Bildungsformen verantwortlich waren. Hierzu zéhlten aul3er
sozialpolitischen und bildungsékonomischen Erwagungen und Initiativen der Industrie ihre
Aufmerksamkeit gegentiber Erziehung und Bildung von Beschaftigten als Medium zur Siche-
rung ihres politischen und 6konomischen Einflusses, ein industriespezifischer Qualifikations-
bedarf und die Forderung der ,vertikale[n] Beweglichkeit der Arbeitskraft“ im Betrieb
(SCHUMPETER 1916, 67). Zudem war die industrielle Nutzung unterschiedlicher Optionen
beim Technikeinsatz und bei der Gestaltung von Arbeitsorganisationen ein entscheidender
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Ausloser flr die Heterogenitéat in der Qualifikationsstruktur im industriellen Vergleich, die
nur durch betriebsspezifische Qualifizierungsprozesse (re-)produziert werden konnte. Aus der
Sicht der Industrie bestand ein weiterer zentraler Vorteil im Ausbau eigener Bildungsarbeit
insbesondere darin, dass diese unburokratisch gestaltet, von betriebsexternen Zugriffen weit-
gehend abgeschirmt, ausschlieRlich von Betrieben gesteuert werden und auf den unmittelba-
ren betrieblichen Bedarf zugeschnitten werden konnte. (BUCHTER 2002; 2005)

In dieser Phase begann die Industrie, ein eigenes industrietypisches Modell der Lehrlingsbil-
dung gegen das handwerklich-berufsstandische Konzept durchzusetzen. Trager der indus-
triellen Berufsbildung waren vor allem Betriebe der Metall- und Elektroindustrie. Der auf
Betreiben des Vereins deutscher Ingenieure (VDI) und des Verein deutscher Maschinenbau-
anstalten (VDMA) 1908 gegrundete Deutscher Ausschuss fir technisches Schulwesen
(DATSCH) sah seine Aufgabe sodann nicht nur darin, das technische Schulwesen zu foérdern,
sondern widmete sich besonders der planméaBigen Lehrlingserziehung in der Industrie.
(HERKNER 2003; KIPP 2008) Jedoch gab es nach dem Ersten Weltkrieg angesichts der
damaligen Rationalisierungseuphorie auf Seiten der Industrie zunéchst einen ,,Gesinnungs-
schwund in der Ausbildungsfrage”. (ABEL 1963a, 46) Erst mit der Griindung des Arbeitsaus-
schusses flr Berufsausbildung (AfB) durch den Reichsverband der deutschen Industrie, die
Vereinigung der deutschen Arbeitgeberverbande, den DATSCH und das DINTA im Jahre
1925 kam die industrielle Ausbildung in Gang, und zwar ,,nachdem der Rahmen der traditio-
nellen Handwerksausbildung zu eng geworden und neue Berufe nach dem Bedurfnis der ein-
zelnen Grol3betriebe oder vollig neue Industriezweige, mit ganz unterschiedlichen Bezeich-
nungen und unsicheren Grenzen zwischen den Berufen, entstanden waren.” (MUTH 1985,
375)

In den Postulaten fiir eine Intensivierung industrieller Lehrlingsausbildung kam eine Reihe an
Argumenten zusammen: Hochqualifizierte Fachkréfte und eine entsprechende Ausbildung
wéren Garanten fur die Wettbewerbsfahigkeit der Industrie. Mitte der 1920er Jahre postu-
lierte ERNST BORSIG: ,,Die Ausbildung muf3 auf eine Hohe gebracht werden, die es ermdg-
licht, einen Qualitatsarbeiter heranzuziehen, der mithelfen kann, dem Ruf deutscher Arbeit im
Auslande Geltung zu verschaffen und ihn zu erhalten.” (BORSIG/ LIPPART 1926, 1) Ein
weiteres Argument verwies auf den nicht gesicherten Berufsnachwuchs angesichts der sin-
kenden Geburtenrate. Um die erwarteten negativen Auswirkungen des Geburtenriickgangs
auf den Facharbeiternachwuchs aufzufangen, sollte die Industrie rechtzeitig flr einen Fachar-
beiterstamm durch eigene Ausbildung beitragen. (EHMKE 1928; WIEDWALD 1929) Die
allmahliche ,,Wandlung in der Einstellung der Industrie zum Lehrlingswesen* (KOPSCH
1928, 18) schlug sich in den 1920er Jahren in einer Zunahme einschlagiger Forschungsarbei-
ten nieder (CORNELY 1930; GRAFF 1925; DIECK 1930), die auf ein neues betriebswirt-
schaftliches, sozialékonomisches, politisches Praxisfeld hinwiesen, um ,,die berufliche Aus-
bildung des Industriearbeiters auf den Stand zu bringen, der uns in die Lage setzt, mit Hilfe
menschlicher Intelligenz und menschlicher Arbeitskraft diejenigen Hemmungen auszuglei-
chen und zu tUberwinden, die uns auf materiellem Gebiet auferlegt sind.” (CORNELY 1930,
139) Die damaligen Vertreter der Berufs(schul)politik hatten die betriebliche Berufsbildung
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allenfalls ,,unter wirtschafts- und sozialpolitischen Aspekten* gesehen und nicht ,,zum
Ansatzpunkt einer bildungspolitischen Aufgabe“ gemacht. (ABEL 1963, 56) Ein Grund fir
diese Zuriickhaltung lag vor allem darin, dass die Rationalisierungspolitik der Industrie auf
der einen Seite und Intensivierung der industriellen Lehrlingsausbildung auf der anderen Sei-
te als nur schwer miteinander vereinbar schienen: ,,Angesichts der zunehmenden Arbeitszer-
legung und Mechanisierung in der Industrie erscheint diese Entwicklung zunéchst hochst
befremdlich. Gewdhnlich verbindet sich mit dem Blick auf die in letzter Zeit zutage getretene
Ausgestaltung des industriellen Betriebes ohne weiteres der Gedanke, dal die Téatigkeit des
einzelnen Arbeiters immer mehr auf ein ganz enges Gebiet begrenzt wird [...]. Dieser
Gesichtspunkt wiirde es verstandlicher erscheinen lassen, wenn die Industrie jetzt noch gerin-
geres Interesse als friher an einer besonderen Lehrlingserziehung héatte* (KOPSCH 1928, 21)
— aber: ,,Die zum Teil vollkommen entgegen gesetzte Einstellung der Industrie ist [...] Beweis
daftr, daB es sich mit der Ersetzung der hochwertigen langgeschulten Arbeitskréafte durch
blol} angelernte doch nicht so einfach verhé&lt.“(Ebd.)

Auch fir die industriebetriebliche Bildung galt, dass sie nicht nur qualifizierende, sondern
nicht zuletzt auch sozialisierende Funktionen erfillte: ,,Die schon bald nach 1869 einsetzende
Reformdebatte lasst sich allerdings nicht auf die Lésung der Qualifikationsprobleme eingren-
zen. Es ging zugleich um die Sicherung der Erziehung der gewerblich tatigen Jugend, deren
besondere ,Lage’ immer bewusster wurde.” (STRATMANN 1991, 374)

Um den Erziehungswert der industriellen Ausbildung war seit Mitte der 1920er Jahre insbe-
sondere das DINTA bemiht, das in der Lehrlingsausbildung einen wesentlichen Ansatzpunkt
fur die Realisierung seiner ldeologie sah und deswegen die industrielle Lehrlingsausbildung
und -erziehung voran trieb. (BUCHTER/ KIPP 2002a; KIPP 2007). Wiewohl das DINTA
kaum reformpéadagogischer Bestrebungen verdachtigt werden kann, hat es in der Praxis
reformpadagogische Elemente eingesetzt, um seinen Erziehungs- und Indoktrinationsabsich-
ten groere Wirksamkeit zu verschaffen. So wurden beispielsweise erlebnispéddagogische
Elemente dadurch genutzt, dass Lehrlinge zu zehntégigen Ostseefahrten auf dem vom
DINTA bereitgestellten Ferienschiff ,,Glickauf* eingeladen wurden; im ersten Heft der seit
Oktober 1929 erscheinenden DINTA-Zeitschrift ,,Arbeitsschulung® berichtet Institutsleiter
CARL ARNHOL im Rahmen des Tatigkeitsberichts des DINTA fir die Zeit vom 1. April
1928 bis 30. Juni 1929: ,,Ferienschiff “Glickauf’. In der Zeit vom 2.5. bis 17.10.[1928] wurde
in zwolf zehntdgigen Kursen Lehrlingen der uns angeschlossenen Ausbildungsbetriebe Gele-
genheit zu Ostseefahrten gegeben, die wiederholt an die déanische, zum Teil auch an die
schwedische Kiste fuhrten. 39 Firmen entsandten 231 Lehrlinge und 23 Fihrer. Die Ferien-
fahrten werden auch in diesem Jahre im gleichen Umfang durchgefiihrt. (ARNHOLD 1929,
X1)

In der betrieblichen Praxis war die allmdhliche Ausbreitung industrieeigener Lehre mit dem
Aufbau von Werkschulen und Lehrwerkstatten verbunden. (TOLLKUHN 1926; DEHEN
1928; KIPP 2007) Diese stellten auch fur die erwachsenen Betriebsangehérigen von Beginn
an zentrale Lernorte dar. Die Zahl der Lehrwerkstétten, an die die Hoffnung gekntipft wurde,
dass sie die ,,Mangel und Hemmungen bisher tblicher Systeme zu beseitigen und geeignete

© BUCHTER/ KIPP (2009) www.bwpat.de/profil2 ISSN 1618-8543 18



Voraussetzungen fiir eine sorgfaltige Ausbildung zu schaffen” (TOLLKUHN 1926, 82) ver-
mochten, nahm in der Weimarer Republik zu. Die Vorteile dieses Lernortes lagen aus
betrieblicher Sicht darin, dass die Lehrlingsausbildung nicht mehr langer betriebsstdrendes
Moment sein musste, und dass die Lehrmeister, als Angehdrige der Werksgemeinschaft, zu
einer intensiven Bindung der Lehrlinge an den Betrieb beitragen konnten. TOLLKUHN kam
Mitte der 1920er Jahre auf eine Zahl von 175 Lehrwerkstatten.

Gleichzeitig nahm die Zahl der Werkschulen zu. Auch fur ihre Einrichtung war Betriebsnahe
ein zentraler Grund. In der Werkschule, so die Befurworter, waren eine enge Verzahnung von
Theorie und Praxis (in der Lehrwerkstatt) und eine stérkere Berlcksichtung betriebsspezifi-
scher technischer und arbeitsorganisatorischer Entwicklungen im Unterricht gewéhrleistet.
Das werkseigene Lehrpersonal verfiige tber Kenntnisse Uber die Besonderheiten des Werkes
und der Produktion. In den Werkschulklassen wére die Schiilerschaft hinsichtlich ihres Aus-
bildungsziels weniger unterschiedlich, sondern hier waren Lehrlinge gleicher oder &hnlicher
Berufe vereint. Der theoretische Unterricht, der in der 6ffentlichen Berufsschule nur drei
Jahre betrug, kénnte mit der Werkschule viel besser an die praktische Lehrzeit (vier Jahre)
angepasst werden. Im Vergleich zu den 6ffentlichen Berufsschulen wéren die Werkschulen
technisch weitaus besser ausgestattet. Zudem konnte eine Zeitersparnis durch den Wegfall
langerer Schulwege erfolgen, ebenso wie die Anpassung der Unterrichtszeit an die Werksbe-
durfnisse. Nicht zuletzt stiinden die Lehrlinge unter der permanenten Aufsicht der Betriebe.
AuBerer erzieherischer Einfluss kénnte reduziert und damit die Integration der Schiler in die
Werksgemeinschaft beglnstigt werden. (Ebd., 102f.; MUTH 1985, 551f.)

Obwohl Aufsicht, innere Ausgestaltung, Bestimmung von Unterricht und Methode in der
Werkschule nach dem Ersten Weltkrieg nicht mehr ausschlieRlich bei den jeweiligen Werk-
leitungen lagen, behielten die einzelnen Betriebe als Trager der Werkschulen ein hohes Maf
an Autonomie. Die Schulen expandierten. Kénnen fiir 1911 ungeféhr 56 Schulen nachgewie-
sen werden, waren es 1928 bereits 125. (MUTH 1985, 558) Die Werkschulgrindungen kon-
nen vor allem als eine Reaktion auf die Verbreitung der 6ffentlichen Fortbildungsschulen
interpretiert werden: ,,Bisher hatten die Fabrikbesitzer eigene Schulen gegriindet, weil 6ffent-
liche Fortbildungsschulen fehlten, jetzt griinden sie Schulen, weil 6ffentliche Fortbildungs-
schulen da sind.” (DEHEN 1928, 65) Dass Werkschulen gleichsam Inseln reformpadagogi-
scher Bemiihungen gewesen seien, wird niemand behaupten wollen; gleichwohl haben auch
sie reformpédagogische Elemente integriert, beispielsweise Unterrichtsmaterialien, die die
Selbsttatigkeit der Lehrlinge anregten und vor allem ihr naturwissenschaftlich-technisches
Verstandnis forderten. Im Vergleich der Werkschule mit der sonst vorherrschen 6ffentlichen
Berufsschule zeigt sich die vielfache Unterlegenheit der letzteren. Ahnlich verhielt es sich
mit der beruflichen Weiterbildung. Wahrend die betriebsexterne berufliche Weiterbildung
insbesondere in der Weimarer Republik in arbeitsmarktpolitische Programme eingebunden
und damit strukturellen und finanziellen Schwankungen unterworfen war, expandierte die
betriebliche Weiterbildung zu dieser Zeit kontinuierlich. AulRer der unmittelbar positions-
und tatigkeitsbezogenen Qualifizierung fur erwachsene Arbeiter und Angestellte wurde im
Kontext grol3betrieblicher Sozialpolitik und inspiriert durch die damalige reformpéadagogisch
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orientierte Volksbildungsbildungsbewegung eine breite Palette an allgemeinbildenden, kultu-
rellen und musischen Themen angeboten. (BUCHTER 2003; 2005; 2007)

Eine Alternative zum staatlichen Berufsschulwesen und der betrieblichen Berufsbildungspo-
litik stellten die Arbeits- und Produktionsschulen als dritter Bereich in der Berufsbildungs-
landschaft zur Zeit der Reformpéadagogik dar.

8 Arbeits- und Produktionsschulen

Neben Kreativitdt und Selbstdenken sind Selbsttatigkeit und Arbeit die Zielbegriffe einer
Reformpédagogik, wie sie vor allem von HUGO GAUDIG und GEORG KERSCHENSTEI-
NER vertreten wurde: Die Schule der Zukunft misse eine Arbeitsschule sein. Als Stadtschul-
rat in Munchen konnte KERSCHENSTEINER zwischen 1895 und 1918 an den Schulen
Werkstatten und Laboratorien, Schulkichen und Schulgérten einrichten, in denen Kopfarbeit
mit Handarbeit verbunden werden sollte, wo planendes Vorausdenken der Arbeitsschritte
deren Ausfiihrung voranging, damit die Schiler ihre eigene Gestaltungsfahigkeit erfahren und
erproben konnten. Im Unterschied zum herkdmmlichen Buchwissen bot sich die reformpéda-
gogische Mdglichkeit, in der tatigen Auseinandersetzung mit Sachgesetzlichkeiten und
(Material)Widerstanden auch elementare Arbeitstugenden (Ausdauer, Beharrlichkeit, Wil-
lensstérke, Urteilskraft, Geschicklichkeit) zu erwerben und Sozialerfahrungen durch die
Arbeit in der Gruppe bzw. in der ,,Arbeitsgemeinschaft“ zu sammeln. Neben der ,,Einheits-
schule** war die ,,Arbeitsschule” (in Form einer ,,Produktionsschule*) die Hauptforderung des
1918 gegrundeten sozialdemokratischen Bundes Entschiedener Schulreformer und wurde
1919 programmatisch in die Weimarer Verfassung aufgenommen.

SatzungsgemaR erstrebte der Bund Entschiedener Schulreformer den Zusammenschluss aller
derer, die gewillt waren, ,,im Geiste der Jugendbewegung und der nach sozialer Lebensauf-
fassung und neuen Lebensformen strebenden kulturellen Entwicklung an der Erneuerung des
Erziehungs- und Bildungswesens mitzuarbeiten”. (BERNHARD/ EIERDANZ 1991, 197) Zu
den zentralen Programmpunkten des Bundes Entschiedener Schulreformer: ,,’ein entschie-
denes Bekenntnis zur Idee des freien Volksstaates und zum Geiste sozialer menschheitsum-
fassender Gemeinschaft’, die ,elastische Einheitsschule’, der Kampf um die Weltlichkeit des
Schulwesens, die Produktionsschule, eine umfassende Demokratisierung des Schulwesens*™.
(HACKL 1990, 127) Trotz zum Teil massiver Kritik insbesondere aus konservativen Lagern
und auch von Seiten der damaligen Berufsbildungstheoretiker konnte der Bund Entschiedener
Schulreformer sich im Deutschen Reich verbreiten. ,,So hatte er ,Bund’ 1920, also bereits ein
Jahr nach seiner Griindung, aktive Gruppen in Berlin, Hamburg, Frankfurt/Main, Stettin,
Hannover, Bremen, Braunschweig, Hameln, Tilsit, Mainz, Spandau, Konigsberg und mehre-
ren Ortschaften in Thiringen und Sachsen mit unzéhligen Mitgliedern®. (Ebd., 131)

Die Protagonisten des Bundes Entschiedener Schulreformer strebten in erster Linie eine
Reformierung der Gesellschaft an und sahen in der Produktionsschule ein geeignetes Mittel
der Umsetzung. Die Initiierung einer eigenen Schulform war dazu die Voraussetzung, zumal
die herkdbmmlichen Erziehungsanstalten anstelle eines demokratischen Bildungszieles die
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Einpassung in die Wertvorstellungen einer alten Gesellschaftsform betrieben, um ,,funktio-
nierende Untertanen* zu erziehen. Die Produktionsschule selbst war gedacht als Padagogisie-
rungsanstalt einer ganzen Gesellschaft. Ziel der Erziehung war die Miindigkeit, die sich kon-
kret am Leitbild des Berufes orientierte und durch praktische Tatigkeiten gemeinschaftlich
verwirklicht werden sollte. Zu den pédagogischen Zielen gehdrten: Sanktionsfreies Lernen —
nicht jeder Verstol? gegen gesellschaftliche Wertvorstellungen sei mit Strafe zu belegen;
Respekt komme jedem Schiiler zu, von dem aber dann auch erwartet wurde, dass er seinem
Lehrer auf gleiche Weise begegne; die Schuler seien zum selbstverantwortlichen Handeln in
enger Verbindung zur Gemeinschaft zu beféhigen; die schépferischen Gaben seien vor allem
durch praktische Tétigkeiten auszubilden; Konkurrenzdenken und birgerliche Hierarchien
sollen Uberwunden werden; ein jeder Schiler sei zum bewusst lebenden Mitglied des demo-
kratischen Gemeinschaftsstaates zu erziehen. ROBERT ADOLPH hat in seinem Beitrag tber
»,Neue Lebensformen* auf dem Produktionsschulkongress des Bundes Entschiedener Schul-
reformer 1923 auf Erziehungsgrundsétze hingewiesen, auf die der Bund aufbaute: ,,Das sollte
jeder Erziehung erster Grundsatz sein: den selbstbewussten, selbstvertrauenden, auf sich
gestellten Schopfermenschen zu gestalten. Der zweite aber sei: ihn frei von Illusionen die
Note und Notwendigkeiten der Gegenwart erkennen zu lassen”. (ADOLPH 1924, 11) Das
Produktionsschulprogramm ist seinerzeit unter dem ambitionierten Titel ,,Die Produktions-
schule als Nothaus und Neubau: Elastische Einheits-, Lebens-, Berufs- und Volkskultur-
Schule” (OESTREICH 1924) veroffentlicht worden.

Dass dieses Programm nicht aus einem Guss war, zeigen die auszugsweise wiedergegeben
beiden klassischen Produktionsschul-Definitionen von SIEGFRIED KAWERAU und
FRANZ HILKER:

1.) ,,.Die Produktionsschule will die Schiler zur Selbstverantwortung und produktiver, auch
wirtschaftlich produktiver Tatigkeit erziehen unter Ausbildung der besonderen Fahigkeiten
jedes Kindes im Rahmen der Gemeinschaft. Darum ist ihr oberstes Gesetz Jugend und Freu-
de, und nicht Drill, Zwang, Nutzlichkeit, Altersweisheit. Darum muf} sie mit Gartenbau,
Werkstatten, eigenem Haushalt mit Speisungen zur Tagesschule ausgebaut werden. Darum
kann nicht von jedem gleiches Wissen verlangt werden, sondern abgesehen von einem ganz
elementaren gemeinsamen Unterricht im Notwendigsten herrscht groRe Bewegungsfreiheit
nach Kursen eigener Wahl in aller sprachlichen, mathematischen, technischen und sonstigen
Bildung. Kdrperliche wie geistige Arbeit wird von jedem verlangt und einheitlich bewertet.
Auch der Korper soll zu seinem Recht kommen, soll zu einem zuverldssigen Organ eines an
selbstandigen Aufgaben friih geibten straffen Willens werden. Ueber den tlchtigen Einzel-
menschen hinaus soll der Lebenswert in der Einstellung auf die Gemeinschaft gefunden wer-
den, die erst das Schaffen jedes Einzelnen sinnvoll macht und ordnet. Die Gemeinschaft soll
in innerer Verbundenheit von Schilerschaft, Lehrerschaft, Elternschaft zu gemeinsamen
Erziehungswerk beruhen.” (KAWERAU 1923, 49)

2.) ,,Die Produktionsschule fiihrt ihren Namen von der produktiven Arbeit, die hier in dreifa-
chem Sinne geleistet wird. Die Schule der ,Entschiedenen Schulreformer’ soll produktiv sein
sowohl im padagogischen Sinne, in der Herausformung aller gesunden, d. h. personlichkeits-
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und gesellschaftsfordernden individuellen Anlagen, als auch in methodischer Hinsicht durch
die besondere Wertschatzung und Entwicklung der schaffenden Kréfte (im Gegensatz zu der
rein rezeptiven Erziehung der heutigen Schule), wie endlich in der sozialen Einstellung,
indem sie den jungen Menschen von klein auf an seine gesellschaftlichen Aufgaben gewdhnt
durch Leistungen, die seiner Lebensstufe und seiner Begabung angemessen sind.” (HILKER
1924, 29)

Praktisch stand die Arbeits- und Produktionsschulbewegung auch in ihrer Hochzeit der Wei-
marer Republik im Abseits der gesamten deutschen Berufbildungspolitik, sie blieb mehr Idee
und Konzept als Realitat. Gleichzeit entfernte sich Kernstiick reformpadagogischer Uberle-
gungen — der arbeits- und produktionsnahe Unterricht — im Laufe dieser Phase nicht nur in
den Berufsschulen, sondern auch in den vorgelagerten Volksschulen immer mehr von den
Ideen der Reformpddagogik. Gemeinschaftsbildung und Arbeitnédhe durch Erziehung und
Bildung als p&dagogische Orientierungen wurden zunehmend mit dem Ziel der Forderung
von Gehorsam und Reduzierung des jugendlichen Konfliktpotenzials verbunden.

9 Fazit

Berufsbildung in der Phase der Reformpédagogik war somit im Hinblick auf Gestaltung, Pro-
grammatik und Zielrichtung heterogen. Die Reformpéddagogische Bewegung hatte weder
einen flachendeckenden, noch einen eindeutigen Einfluss auf diesen Bildungsbereich, der
sich im Spannungsfeld zwischen verschiedenen gesellschaftlichen Politikbereichen entwi-
ckelt hat und mit einer Vielzahl an Grundsatzfragen und Meinungsdifferenzen konfrontiert
war. Insbesondere die Berufsschulen gerieten — weit stérker als andere Schulen — in ein poli-
tisches Spannungsfeld. Die kulturphilosophisch orientierten Uberlegungen der damaligen
Berufsbildungstheorie, die durchaus reformpadagogisch orientiert waren, waren in der
Berufsbildungspolitik und -praxis immer stérker der Kritik der Realitatsferne ausgesetzt, und
die damaligen reformpéadagogischen Konzepte wurden interessenpolitisch funktionalisiert.
Die historische Rekonstruktion der Berufsbildung in dieser Phase macht bereits eine zentrale
Hypothek der aktuellen Berufsbildungspolitik und im Gbrigen auch der akademischen Diszi-
plin Berufs- und Wirtschaftspaddagogik deutlich, namlich die Schwierigkeit ein eigenes und
stabiles Profil in der Landschaft des Bildungswesens bzw. der Erziehungs- und Bildungswis-
senschaften aufzubauen.

Literatur

ABEL, H. (1963a): Das Berufsproblem im gewerblichen Ausbildungs- und Schulwesen Deut-
schlands (BRD). Berlin.

ABEL, H. (1963b): Von der Fortbildungsschule zur Berufsschule — die Lehrplandiskussion
der neunziger Jahre. In: Die Deutsche Berufs- und Fachschule 59, 91-100.

ADOLPH, R. (1924): Neue Lebensformen. In: OESTREICH, P. (Hrsg.): Die Produktions-
schule als Nothaus und Neubau: Elastische Einheits-, Lebens-, Berufs- und Volkskultur-
Schule. Berlin, 9-15.

© BUCHTER/ KIPP (2009) www.bwpat.de/profil2 ISSN 1618-8543 22



ARNHOLD, C. (1929): Ferienschiff ,,Glickauf”. In: Arbeitsschulung 1, H. 1, XI.

ARNHOLD, C. (1930): Schulische Voraussetzungen beruflicher Ausbildung. In: Arbeits-
schulung, 1, H. 3, 9-10.

ARNHOLD, C. (1931a): Arbeitsschulung im Rahmen des Betriebes, gemaR den Grundsétzen
des Dinta. In: Soziales Museum E.V. in Frankfurt am Main (Hrsg.): Industrielle Arbeitsschu-
lung als Problem. Fiinf Beitrdge tber ihre Aufgaben und Grenzen. Berlin, Wien.

ARNHOLD, C. (1931b): Zur Einfuhrung. In: Arbeitsschulung, 2, H. 4, 106.

ARNHOLD, C./ SENFT, F. (1929): Schulische Voraussetzungen beruflicher Ausbildung. In:
Arbeitsschulung 1, H. 3, 4-10.

BADER, H./ REUTER, H.-G. (1994): ,,Die berufsbildende Schule* — Ein Forum der Berufs-
bildung. In: Stratmann, K. (Hrsg.): Berufs- und wirtschaftspadagogische Zeitschriften. Auf-
sétze zu ihrer Analyse. Frankfurt a. M., 353-382.

BENNER, H. (1990): Zur Berufsschulkonzeption Friedrich Rucklins. In: B.-LISOP, 1./
GREINERT, W.-D./ STRATMANN, K. (Hrsg.): Grunderjahre der Berufsschule. 2. Berufs-
padagogisch-historischer Kongrel3 (4.-6. Oktober 1989 in Frankfurt am Main). Berlin, Bonn,
217-244.

BERG, C. (1991): Familie, Kindheit, Jugend. In: Dieselbe (Hrsg.), Handbuch der deutschen
Bildungsgeschichte. Band V. 1870-1918. VVon der Reichsgrindung bis zum Ende des Ersten
Weltkriegs. Miinchen, 91-145.

BERNHARD, A./ EIERDANZ, J.(Hrsg.)(1991): Der Bund der Entschiedenen Schulreformer.
Eine verdrangte Tradition demokratischer Padagogik und Bildungspolitik. Frankfurt a. M.

BORSIG, E.v./ LIPPART, G. (1926): Zum Geleit. In: Technische Erziehung, 1, H. 1, 1.

BRUCHHAUSER, H.-P./ LIPSMEIER, A. (Hrsg.) (1985): Die schulische Berufsbildung
1869 — 1918. Kdéln, Wien.

BUCHMANN, U./ KELL, A. (2001): Konzepte zur Berufsschullehrerbildung. Abschlussbe-
richt im Auftrag des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung (BMBF). Siegen.

BUCHTER, K. (2002): Betriebliche Weiterbildung - Historische Kontinuitat und Durchset-
zung in Theorie und Praxis. In: Zeitschrift fur Padagogik, 48, H. 3, 336-355.

BUCHTER, K. (2003): Weiterbildung fiir den Arbeitsmarkt und im Betrieb. 1919-1933.
Hintergrinde, Kontexte, Formen und Funktionen. Habilitationsschrift, Fachbereich Erzie-
hungswissenschaft der Universitat Hamburg (unverdffentlicht).

BUCHTER, K. (2005): Betriebliche Weiterbildung in der Weimarer Republik. In: bwp@
Berufs- und Wirtschaftspadagogik - online, Ausgabe 9. Online:
http://www.bwpat.de/ausgabe9/buechter bwpat9.pdf (20-08-2008).

BUCHTER, K. (2007): Medien in der betrieblichen Bildung und Erziehung. Werkbibliothe-
ken, Werkzeitungen und Industriefilme zu Beginn des 20. Jahrhunderts. In: Dies./ KIPP, M.

© BUCHTER/ KIPP (2009) www.bwpat.de/profil2 ISSN 1618-8543 23



http://www.bwpat.de/ausgabe9/buechter_bwpat9.pdf

(Hrsg.): Berufspédagogisch-historische Medienanalyse: Bilder, Fotos, Filme, Berufsord-
nungsmittel, Lehrgange, Zeitschriften und Werkbibliotheken. Oldenburg, 135-174.

BUCHTER, K./ KIPP, M. (2003): Historische Berufsbildungsforschung: Positionen, Legiti-
mationen und Profile - ein Lagebericht. In: Jahrbuch fir Historische Bildungsforschung -
Band 9. Bad Heilbrunn/Obb., 301-324.

BUCHTER, K./ KIPPP, M. (2002a): Werkzeitungen als Erziehungsinstrumente in der Wei-
marer Republik und im Nationalsozialismus. In: Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik, 98, H. 2, 225-245,

BUCHTER, K./ KIPP, M. (2002b): Zur ,,Wiederertiichtigung der Anbriichigen® in der indus-
triellen Produktion. Reintegrationspolitik und ihre ideologische Funktionalisierbarkeit am
Beispiel des Ersten Weltkrieges. In: BAABE, S./ HAARMANN, E./ SPIESS, I. (Hrsg.): Fur
das Leben starken. Festschrift fir Klaus Struve zum 60. Geburtstag. Paderborn, 63-73.

BUCHTER, K./ KIPP, M. (2004a): Historische Berufshildungsforschung als Aufgabe der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik. In: BUSIAN, A./ DREES, G./ LANG, M. (Hrsg):
Mensch, Bildung, Beruf. Herausforderungen an die Berufspadagogik. Magdeburg, 209-225.

BUCHTER, K./ KIPP, M. (2004b): Keine Zeit fur Bildung? Arbeitslosigkeit und Weiterbil-
dung. Zur historischen Kontinuitdt der Restriktionspolitik und ihren Auswirkungen. In:
THEDORFF, A. (Hrsg.): Schon so spét? Zeit. Lehren. Lernen. Stuttgart, 37-58.

CORNELY, C. (1930): Uber die Ausbildung gewerblicher Industrielehrlinge als betriebswirt-
schaftliche Aufgabe der GroRindustrie. Inaugural-Dissertation zur Erlangung der Doktor-
wirde der wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Fakultat der Universitat Koln. Kéln.

DEHEN, P. (1928): Die Deutschen Industriewerkschulen in wohlfahrts-, wirtschafts- und bil-
dungsgeschichtlicher Beleuchtung. Minchen.

DIECK, F. (1930): Fabrik und Schule. Ein Ruckblick, eine Anklage und ein Programm fir
die Berufsschule der Fabrikarbeiter. Jena.

EHMKE, B. (1928): Zur Forderung der Berufsausbildung. In: Reichsarbeitsblatt Teil I, 8, H.
4,407-411.

ERBEN, H. (1929): Berufsschulen der Ungelernten. In: KUHNE, A. (Hrsg.): Handbuch fiir
das Berufs- und Fach-Schulwesen. Leipzig,169-184.

ESSIG, O. (1921): Die Berufsschule als Glied der Produktionsschule. Berlin.

FISCHER, A. (1918): Uber Beruf, Berufswahl und Berufsheratung als Erziehungsfragen.
Leipzig.

FISCHER, A. (1924): Die Humanisierung der Berufsschule. In: KREITMAIR, K. (Hrsg.)
(1950): Aloys Fischer. Leben und Werk. Band 2: Arbeiten zur Allgemeinen Erziehungswis-
senschaft und Berufserziehung. Miinchen, 315-384.

© BUCHTER/ KIPP (2009) www.bwpat.de/profil2 ISSN 1618-8543 24



FISCHER, A. (1928): Wirtschaftsleben und Schulsystem. In: KREITMAIR, K. (Hrsg.)
(1954): Aloys Fischer. Leben und Werk. Band 3/4: Gesammelte Abhandlungen zur Soziolo-
gie, Sozialpadagogik und Sozialpsychologie. Munchen, 301-318.

FISCHER, A. (1929): Ethik und Soziologie des Berufes in der Schulerziehung. In: KUHNE,
A. (Hrsg.): Handbuch fiir das Berufs- und Fach-Schulwesen. Leipzig, 43-60.

GAMM, H.-J. (1990): Vorwort. In: HACKL, B.: Die Arbeitsschule. Geschichte und Aktuali-
tat eines Reformmodells. Wien, 1-5.

GEORG, W./ KUNZE, A. (1981): Sozialgeschichte der Berufserziehung. Eine Einflihrung.
Minchen.

GRAFF, A. (1925): Der Lehrling in der Industriearbeit: ein Beitrag zur Schulung und Erzie-
hung des Arbeiternachwuchses. Ménchengladbach.

GREINERT, W.-D. (1975): Schule als Instrument sozialer Kontrolle und Objekt privater
Interessen. Der Beitrag der Berufsschule zur politischen Erziehung der Unterschichten. Han-
nover.

GREINERT, W.-D. (1998): Das ,,deutsche System* der Berufsausbildung. Tradition, Organi-
sation, Funktion. Baden-Baden.

GREINERT, W.-D. u.a. (Hrsg.) (1987): Berufsausbildung und Industrie. Zur Herausbildung
industrietypischer Lehrlingsausbildung. Berlin, Bonn .

GREINERT, W.-D./ HESSE, H.A. (1974): Zur Professionalisierung des Gewerbelehrerbe-
rufs. In: Die berufshildende Schule 26, 621-625, 684-695.

HACKL, B. (1990): Die Arbeitsschule. Geschichte und Aktualitat eines Reformmaodells.
Wien.

HARTNACKE, W. (1931): Entartetes Bildungswesen! In: Technische Erziehung, 6, H.1, 3-5.

HEILANDT, A. (1929): Berufsanforderungen und Vorbildung. Deutsch und Rechnen in der
Volksschule. In: Technische Erziehung 4, 88-89, 99-102.

HERKNER, V. (2003): Deutscher Ausschul’ fir Technisches Schulwesen. Untersuchungen
unter besonderer Berlcksichtigung metalltechnischer Berufe. Hamburg.

HESSHAUS, W. (1994): ,,Feierabend®. Analyse einer Zeitschrift fiir die Fortbildungsschul-
jugend. In: STRATMANN, K. (Hrsg.): Berufs- und wirtschaftspadagogische Zeitschriften.
Aufsétze zu ihrer Analyse. Frankfurt a.M., 199-218.

HILKER, F. (1924): Der Produktionsschulgedanke. In: OESTREICH, P. (Hrsg.): Die Pro-
duktionsschule als Nothaus und Neubau: Elastische Einheits-, Lebens-, Berufs- und Volks-
kultur-Schule. Berlin, 29-40.

HORLEBEIN, M. (1989): Kaufmannische Berufsbildung. In: LANGEWIESCHE, D./ TEN-
ORTH, H.-E. (Hrsg.): Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte. Band V. 1918-1945. Die
Weimarer Republik und die nationalsozialistische Diktatur. Miinchen, 288-291.

© BUCHTER/ KIPP (2009) www.bwpat.de/profil2 ISSN 1618-8543 25



HORLEBEIN, M. (1994): Kaufmannische Berufsbildung im Zweiten Deutschen Kaiserreich
— Ein Beitrag zur Grunder-, Krisen- und Profilierungsepoche eines beruflichen Bildungssek-
tors im Spiegel der ,,Zeitschrift fur das gesamte kaufmannische Bildungswesen®. In: STRAT-
MANN, K. (Hrsg.): Berufs- und wirtschaftspddagogische Zeitschriften. Aufsdtze zu ihrer
Analyse. Frankfurt a. M., 101-123.

HUMBOLDT, W.v. (1903-1936): Gesammelte Schriften, hrsg. von der Preul3ischen Akade-
mie der Wissenschaften, Bd. XIII. Berlin.

JOST, W. (1994): ,,Die Deutsche Fortbildungsschule* und die Fortbildungsschulbewegung.
In: STRATMANN, K. (Hrsg.): Berufs- und wirtschaftspddagogische Zeitschriften. Aufsatze
zu ihrer Analyse. Frankfurt a. M, 17-46.

KAWERAU, S. (1923): ,,Volkstimliche* Erklarung der Produktionsschule. In: OESTREICH,
P. (Hrsg.): Bausteine zur neuen Schule. VVorschldge Entschiedener Schulreformer. Miinchen,
48-49.

KERSCHENSTEINER, G. (1901): Wie ist unsere mannliche Jugend von der Entlassung aus
der Volksschule bis zum Eintritt in den Heeresdienst am zweckméRigsten fur die burgerliche
Gesellschaft zu erziehen? Gekronte Preisarbeit, In: Jahrbiicher der Koniglichen Akademie
gemeinnutziger Wissenschaften zu Erfurt. Neue Folge, H. XXVII, Erfurt.

KERSCHENSTEINER, G. (1904): Berufs- oder Allgemeinbildung? In: WEHLE, G. (Hrsg.)
(1966): Georg Kerschensteiner. Berufsbildung und Berufsschule. Ausgewéhlte Padagogische
Schriften. Band 1. Paderborn, 89-104.

KERSCHENSTEINER, G. (1922): Berufserziehung im Jugendalter. In: WEHLE, G. (Hrsg.):
Georg Kerschensteiner. Berufsbildung und Berufsschule. Ausgewahlte Péddagogische Schrif-
ten. Band 1. Paderborn, 130-147.

KERSCHENSTEINER, G. (1929): Berufserziechung und Jugendalter. In: KUHNE, A.
(Hrsg.): Handbuch fiir das Berufs- und Fach-Schulwesen. Leipzig, 83-98.

KERSCHENSTEINER, G. (1929): Das Problem der Erweiterung der allgemeinen Schul-
pflicht. In: Ders. / SPRANGER, E. (Hrsg.), Das neunte Schuljahr. Gutachten Uber eine
Erweiterung der Schulpflicht. Schriften der Gesellschaft fur Soziale Reform. 13. Bd. H. 172,
Jena, 37-58.

KIPP, M. (1994): ,,Wege zur Freude an Werk, Wissen und Welt* — Notizen zu einer Zeit-
schrift flr die weibliche Fortbildungsschuljugend — Zur Erinnerung an die exilierte Berufspé-
dagogin Erna Barschak. In: STRATMANN, K. (Hrsg.): Berufs- und wirtschaftspadagogische
Zeitschriften. Aufsétze zu ihrer Analyse. Frankfurt a. M., 219-257.

KIPP, M. (2004): Berufsbildungsprogramme im Wandel. Berufsbildungspolitische Leitthe-
men und Programme der Deutschen Berufsschultage 1896-2001. In: KIPP, M. u.a. (Hrsg.):
Tradition und Innovation. Impulse zur Reflexion und zur Gestaltung beruflicher Bildung.
Hamburg, 7-62.

KIPP, M. (2007): ,Die Lehrwerkstatt - Zeitschrift fur betriebliche Berufserziehung in
Industrie und Handwerk™ (1938-1944. In: KIPP, M./ BUCHTER, K. (Hrsg.): Berufspadago-
gisch-historische Medienanalyse - Bilder, Fotos, Filme, Berufsordnungsmittel, Lehrgange,

© BUCHTER/ KIPP (2009) www.bwpat.de/profil2 ISSN 1618-8543 26



Zeitschriften und Werkbibliotheken ( =Beitrdge zur Berufs- und Wirtschaftspddagogik, Band
21) Oldenburg, 57-103.

KIPP, M. (2008): Der Deutsche Ausschuss fiir Technisches Schulwesen, Entstehung, Positio-
nen und Wirkungen (Vortragsmanuskript anlésslich des Jubilaums des BIBB).

KIPP, M./ BIERMANN, H. (Hrsg.) (1989): Quellen und Dokumente zur Beschulung der
mannlichen Ungelernten 1869-1969. Koln, Wien.

KIPP, M./ BOHMER, N. (1994): , Arbeiter-Jugend“ — eine unentbehrliche Quelle fiir die
Sozialgeschichte der Berufserziehung. In: STRTMANN, K. (Hrsg.): Berufs- und wirtschafts-
padagogische Zeitschriften. Aufsétze zu ihrer Analyse. Frankfurt a. M.,101-123.

KIPP, M./ MANZ, W. (1985): Arbeit und Gehorsam. Berufspadagogische Beitrage zur Sozi-
algeschichte der Arbeit in Deutschland. In: Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspaddagogik
81, H. 2, 195-209.

KLEIN, R./ KORZEL,R. (1994): Sozialpolitische Antworten selbstorganisierter Jugendlicher
auf die Lehrlingsfrage zu Beginn des 20. Jahrhunderts. Die Zeitschrift ,,Arbeitende Jugend”
1905-1909. In: STRATMANN, K. (Hrsg.): Berufs- und wirtschaftspadagogische Zeitschrif-
ten. Aufsétze zu ihrer Analyse. Frankfurt a. M., 125-143.

KOPSCH, A. (1928): Die planméaRBige Lehrlingserziehung in der Industrie und die Gewerk-
schaften. Inaugural-Dissertation zur Erlangung der Doktorwiirde der Hohen Philosophischen
Fakultét der Philipps-Universitat zu Marburg, Marburg.

KUHNE, A. (1929): Entwicklungsstufen der Berufserziehung. In: Ders. (Hrsg.): Handbuch
fiir das Berufs- und Fach-Schulwesen. Leipzig, 1-26.

KUMMEL, K. (Hrsg.) (1980): Quellen und Dokumente zur schulischen Berufsbildung 1918
—1945. Koln, Wien.

LANGE, H. (1992): Das Verhéltnis von Padagogik und Politik in historisch-systematischer
Perspektive. In: GEISSLER, K.A. u.a. (Hrsg.): Von der staatsbirgerlichen Erziehung zur
politischen Bildung. 90 Jahre Preisschrift Georg Kerschensteiner. 3. Berufspadagogisch-
historischer Kongrel3. Berlin,.41-78.

LIER, M.J. (1994): ,,Die Deutsche Fortbildungsschule® (1892-1924) — Zur Analyse einer
berufspddagogischen Zeitschrift. In: Stratmann, K. (Hrsg.): Berufs- und wirtschaftspadagogi-
sche Zeitschriften. Aufsatze zu ihrer Analyse. Frankfurt a. M. 47-82.

LINKE, W. (1960): Der Gewerbelehrer und die Gewerbelehrerin. In: BLATTNER, F. u. a.
(Hrsg.): Handbuch fur das Berufsschulwesen. Heidelberg, 236-266.

LUTZ, B. (1984): Der kurze Traum immerwahrender Prosperitat. Eine Neuinterpretation der
industriell-kapitalistischen Entwicklung im Europa des 20. Jahrhunderts. Frankfurt a. M.

MUTH, W. (1985): Berufsausbildung in der Weimarer Republik. Stuttgart.

NOHL, H. (1963): Die padagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie. Frankfurt
a.M.

© BUCHTER/ KIPP (2009) www.bwpat.de/profil2 ISSN 1618-8543 27



OESTREICH, P. (Hrsg.): Die Produktionsschule als Nothaus und Neubau: Elastische Ein-
heits-, Lebens-, Berufs- und Volkskultur-Schule. Berlin.

OESTREICH, P. (1929): Erkl&rung: Schutz fir die Ungelernten! In: Ders. / VIEHWEG, E.
(Hrsg): Beruf, Mensch, Schule. Tagungsbuch der Entschiedenen Schulreformer, 29.9.-
02.10.1928 in Dresden. Frankfurt a. M.

PACHE, O. (1893): Die Ausfillung der grof3en Luicke zwischen Schulentlassung und Militér-
einstellung mit besonderer Berlcksichtigung der Fortbildungsschule und ihrer Stellung zur
Schule und zum spéteren Leben. In: Die Deutsche Fortbildungsschule, H. 2, 300-312.

PACHE, O. (1896): Der Verband der Freunde und Lehrer deutscher Fortbildungsschulen. In:
Ders. (Hrsg.): Handbuch des deutschen Fortbildungsschulwesens, 1. T. Wittenberg, 184-188.

PAULSEN, F. (1912): Das deutsche Bildungswesen in seiner geschichtlichen Entwicklung.
Dritte Auflage, Leipzig.

PFEIFFER, A. (1960): Der Verband Deutscher Diplom-Handelslehrer. In: BLATTNER, F. u.
a. (Hrsg.): Handbuch fur das Berufsschulwesen. Heidelberg, 291- 295.

PLEISS, U.(1973): Wirtschaftslehrerbildung und Wirtschaftspadagogik. Die wirtschaftspada-
gogische Disziplinbildung an deutschsprachigen wissenschaftlichen Hochschulen. Géttingen.

REICHSMINISTERIUM DES INNERN (Hrsg.) (1921): Die Reichsschulkonferenz 1920.
Ihre Vorgeschichte und Vorbereitung und ihre Verhandlungen. Leipzig.

REINISCH, H. (1985): Arbeitserziehung in der Arbeitsmarktkrise. Das Beispiel des ,,Frei-
willigen Arbeitsdienstes in der Weimarer Republik®. In: Zeitschrift fir Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik 81, H. 3, 209-224.

RUCKLIN, F. (1892): Uber Aufgabe und Neugestaltung der Fortbildungsschule. In: Die
Deutsche Fortbildungsschule 1, H. 1, 1-3.

SCHANNEWITKY, G. (1966): Die Handelshochschulen in Deutschland als Trager der pada-
gogischen Handelslehrerbildung. Ein Beitrag zur Entwicklungsgeschichte der wirtschaftspa-
dagogischen Hochschuldisziplin. In: Die Deutsche Berufs- und Fachschule 62, 481-490, 581-
595.

SCHEVEN, P. (1894): Die Lehrwerkstatte. Tubingen.

SCHMIEL, M. (1991): Landwirtschaftliche Berufsbildung. In: BERG, C. (Hrsg.): Handbuch
der deutschen Bildungsgeschichte. Band V. 1870-1918. Von der Reichsgrindung bis zum
Ende des Ersten Weltkriegs. Minchen, 398-404.

SCHUMPETER, J. (1916): Theorie der wirtschaftlichen Entwicklung: eine Untersuchung
Uber Unternehmergewinn, Kapital, Kredit, Zins und Konjunkturzyklus. Minchen.

SCHUTTE, F. (1992): Berufserziehung zwischen Revolution und Nationalsozialismus. Ein
Beitrag zur Bildungs- und Sozialgeschichte der Weimarer Republik. Weinheim.

© BUCHTER/ KIPP (2009) www.bwpat.de/profil2 ISSN 1618-8543 28



SIEMSEN, A. (1924): Die Oberstufe als Berufsschule. In: OESTREICH, P. (Hrsg.): Die
Produktionsschule als Nothaus und Neubau: Elastische Einheits-, Lebens-, Berufs- und
Volkskultur-Schule. Berlin, 147-151.

SIEMSEN, A. (1926): Beruf und Erziehung. Berlin.
SPRANGER, E. (1916): Finfundzwanzig Jahre deutscher Erziehungspolitik. Berlin.

SPRANGER, E. (1921): Die drei Motive der Schulreform. In: FLITNER, W./ KUDRITZKI,
G. (Hrsg.) (1962): Die Deutsche Reformpadagogik. Band Il. Ausbau und Selbstkritik. Dus-
seldorf, 9-21.

SPRANGER, E. (1923): Grundlegende Bildung - Berufsbildung — Allgemeinbildung. In:
KNOLL, J. (Hrsg.) (1965): Grundlagen und Grundfragen der Erziehung. Heidelberg, 8-23.

SPRANGER, E. (1927/28): Die Verschulung Deutschlands. In: Die Erziehung, H.3, 273-284.

SPRANGER, E. (1929): Berufsbildung und Allgemeinbildung. In: KUHNE, A. (Hrsg.):
Handbuch fur das Berufs- und Fach-Schulwesen. Leipzig, 27-42.

SCHURHOLZ, F. (1930): Industrie und Volkserziehung. In: BRAUER, T. u. a. (Hrsg.):
Sozialrechtliches Jahrbuch. Berichte, Materialien, Untersuchungen zum werdenden Sozial-
recht, vornehmlich Uber Berufsorganisationswesen, Industriepadagogik und Lohngestaltung.
Band I. Mannheim, 91-105.

STRATMANN, K. (1988): Zur Sozialgeschichte der Berufsbildungstheorie. In: Zeitschrift
fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 84, 579-598

STRATMANN, K. (1991): Betriebliche Berufsausbildung. In: BERG, C. (Hrsg.): Handbuch
der deutschen Bildungsgeschichte. Band V. 1870-1918. Von der Reichsgrindung bis zum
Ende des Ersten Weltkriegs. Munchen.

STRATMANN, K. (1992): ,,Zeit der Garung und Zersetzung*. Arbeiterjugend im Kaiserreich
zwischen Schule und Beruf. Zur berufspaddagogischen Analyse einer Epoche im Umbruch.
Weinheim.

STRATMANN, K. (1994): Die historische Entwicklung der Gewerbelehrerbildung. In: Die
berufshildende Schule 46, H. 2, 40-51.

STRATMANN, K. (1999): Berufs- und Wirtschaftspadagogik als wissenschaftliche Diszi-
plin. In: PATZOLD, G./ WAHLE, M. (Hrsg.): Berufserziehung und sozialer Wandel. Frank-
furt a. M., 509-580.

TENORTH, H.-E. (1994): ,,Feierabend* — Aufgabe und Profil einer Zeitschrift fir die Arbei-
terjugend. In: STRATMANN, K. (Hrsg.): Berufs- und wirtschaftspadagogische Zeitschriften.
Aufsétze zu ihrer Analyse. Frankfurt a. M., 101-123.

TENORTH, H.-E. (1992): ,,Reformpédagogik”. Erneuter Versuch, ein erstaunliches Phano-
men zu verstehen. Antrittsvorlesung. Humboldt Universitat Berlin (Ms.)

THYSSEN, S. (1954): Die Berufsschule in Idee und Gestaltung. Essen.

© BUCHTER/ KIPP (2009) www.bwpat.de/profil2 ISSN 1618-8543 29



THYSSEN, S. (1964): Die preuische Gewerbelehrerbildung in Berlin. In: KIEHN, L./
LINKE, W. (Hrsg.): Wirtschaft und Péadagogik. Beitrdge zum péadagogischen Realismus.
Wiesbaden, 62-77.

TOLLKUHN, G. (1926): Die planmaRige Ausbildung des gewerblichen Fabriklehrlings in
den metall- und holzverarbeitenden Industrien. Jena.

URBSCHAT, F. (1960): Der Lehrer an kaufmannischen Berufsschulen, in: BLATTNER, F.
u.a. (Hrsg.): Handbuch fur das Berufsschulwesen. Heidelberg, 267-274.

VORWERCK, K. (1928): Die Werksgemeinschaft in historischer und wirtschaftswissen-
schaftlicher Beleuchtung. In: Ders./ DUNKMANN, K. (Hrsg.): Die Werksgemeinschaft in
historischer und soziologischer Beleuchtung. Berlin, 1-62.

WAHLE, M. (1990): Aussagen der Padagogik zur Berufsschule: Aloys Fischer (1880-1937).
In: B.-Lisop u.a. (Hrsg.): Grinderjahre der Berufsschule. Berlin, Bonn, 111-128.

WIEDWALD, R. (1929): Die Nachwuchsfrage in der deutschen Wirtschaft. In: Reichsar-
beitsblatt, Teil 11, 9, H. 4, 511-514.

Die Autorlnnen:

Prof. Dr. KARIN BUCHTER

Fakultat fur Geistes- und Sozialwissenschaften, Helmut Schmidt
Universitat/ Universitat der Bundeswehr Hamburg
Holstenhofweg 85, 22043 Hamburg

E-mail: buechter (at) hsu-hh.de

Homepage:
www.hsu-hh.de/zimmer/index CgBniyo5ZgHrixld.html

Prof. Dr. MARTIN KIPP

Institut fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, Universitat Hamburg
Sedanstr. 19, 20146 Hamburg

E-mail: Kipp (at) ibw.uni-hamburg.de
Homepage: http://www.ibw.uni-hamburg.de/p/kipp/

© BUCHTER/ KIPP (2009) www.bwpat.de/profil2 ISSN 1618-8543 30


http://www.hsu-hh.de/zimmer/index_CgBniyo5ZgHrlxld.html
http://www.ibw.uni-hamburg.de/p/kipp/

	1 Einleitung
	2 Berufsbildungstheoretische Impulse 
	3 Pädagogische Leitbilder und Konzepte in der Berufsbildung
	3.1 Individuum und Gemeinschaft
	3.2 Intensität statt Extensität
	3.3 Arbeit als didaktisches Zentrum

	4 Paradoxien und Phasen 
	5 Aufgaben des Fortbildungs-/Berufsschulwesen
	6 Gestaltung des Fortbildungs- und Berufsschulwesens
	7 Bedeutung und Ausbau industriebetrieblicher Bildung 
	8 Arbeits- und Produktionsschulen
	9 Fazit

