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Vereinigtes Konigreich)

Theoretisierung der Berufsbildung ohne Berufsbildungstheorie?
Grundlagen und Fragmentierung der englischsprachigen Berufs-
bildungsforschung

Abstract

Die international bekannte und anerkannte Berufsbildungspraxis und Berufsbildungsforschung deutsch-
sprachiger Lénder und Regionen unterscheidet sich deutlich von jenen, in denen Berufsbildung spéter
entstanden ist. Die Bedeutung dieser unterschiedlichen internationalen Auffassungen des Feldes wird
in diesem Beitrag durch eine vergleichende Diskussion der Theoretisierung von Berufsbildung in
englischsprachigen Landern untersucht. Eine kritische Betrachtung der wichtigsten Beitrdge zur Theo-
riebildung zeigt, dass sie sich auf ein breites Spektrum von Disziplinen stiitzt. In einer problematischen
Beziehung steht sie sowohl zu liberaler Bildungstradition als auch zur neoliberalen Politik. Innerhalb
eines fragmentierten Feldes der Wissensproduktion konkurriert sie mit alternativen Anspriichen auf
Fachwissen, die ihren Beitrag zu Politik und Praxis einschrinken. Wir ziehen das Fazit, dass diese prob-
lematische Theoretisierung der Berufsbildung in englischsprachigen Lindern zwar wichtige Ansétze
hervorgebracht hat, deren Wirkung auf Politik und Praxis jedoch verzogert oder verzerrt wurde, und
dass erhebliche Investitionen in autonome Forschungskapazitéten erforderlich wéren, um eine sinnvolle

Erneuerung der Berufsbildung zu gestalten.

Schliisselworter: Bildungstheorie, Wissensproduktion, Berufsbildungstheorie, vergleichende
Erziehungswissenschaft, beruflicher Lehrplan

1 Einleitung: Internationale Perspektiven der Berufsbildungstheorie'

Das seit langem bestehende internationale Interesse an den Systemen, Politiken und Praktiken
in Deutschland, Osterreich und Schweiz hat bis vor kurzem nur wenig Aufmerksamkeit auf die
Bildungstheorien gelenkt, die ihre Urspriinge, Kontroversen und Entwicklung beeinflusst
haben. Thre Erfolge wurden stattdessen weithin mit wirtschaftlichen oder sozialpolitischen
Handlungsmustern in Verbindung gebracht (Clarke et al., 2021; Bosch, 2017; Greinert, 2005;
Crouch, et al. 1999). In jiingerer Zeit haben iltere deutschsprachige Arbeiten zu Bildung und
Didaktik internationales Interesse hervorgerufen, da sie eine Alternative zum neoliberalen

! Johannes Karl Schmees, University of Derby, hat den englischen Originalbeitrag ins Deutsche iibersetzt. Die
Ubersetzung wurde von Thilo J. Ketschau, Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel, und Christian Steib, Karls-
ruher Institut fiir Technologie, tiberpriift. Alle wortlichen Zitate wurden ebenfalls ins Deutsche iibersetzt, um
den Lesefluss zu unterstiitzen.
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Instrumentalismus bieten kdnnen, auch wenn vorrangig Fragestellungen der Allgemein- oder
Hochschulbildung erortert werden (Biesta, 2002, 2011; Masschelein/Ricken, 2003; Furlong/
Whitty, 2017; Taylor, 2017; Hordern et al., 2021). Andere fragten, ob der Begriff Bildung auch
die eher ,,biirgerlichen* Rdume beruflicher Bildung erreicht und ob Berufsbildungssysteme so-
wohl den Zugang zu Arbeitsmarkten fordern konnen als auch einen Beitrag zum Wohlstand,
Rechtsstaatlichkeit, Ressourcengerechtigkeit oder demokratischer Beteiligung leisten konnen
(bspw. Sanderse, 2021; Tyson, 2016; Zuurmond et al., 2023).

Erginzende Konzepte, die in den deutschsprachigen Landern zumindest theoretisch als selbst-
verstandlich gelten, werden wenig verstanden und lassen sich nur schwer in andere Sprachen
iibersetzen. Der Begriff ,,Beruf*, der enger mit der Berufsbildung verbunden ist, wird in der
internationalen Literatur etwas hdufiger erwéhnt, wenn auch weniger hiufig, als es das weit
verbreitete Interesse an dem dualen System der Berufsausbildung nahelegt (Miller Idriss, 2002;
Clarke/Winch, 2007; Hanf, 2011; Maurer/Gonon, 2014; Hohns 2018; Lascarez-Smith/
Schmees, 2021; Deissinger/Gonon, 2021). Einige wenige englischsprachige Beitridge lenken
die Aufmerksamkeit auf moralische Dimensionen, die in einigen anderen Berufsbildungssys-
temen weitgehend ignoriert werden (Liidecke-Pliimer, 2007; Lempert, 1994, 2008). Die jlingste
englischsprachige Diskussion des Werks von Georg Kerschensteiner (Winch, 2006; Gonon,
2009) wurde nun durch die Verdffentlichung ausgewihlter Ubersetzungen von Georg Ker-
schensteiner, Eduard Spranger und Alois Fischer ergénzt (Journal of Philosophy of Education,
Special Issue, 2022). Weniger bekannt ist international die zeitgendssische oder spitere Kritik
dieser Grundlagen bei Anna Siemsen (1948), Wolfgang Lempert (1971) und Herwig Blankertz
(1974).

In diesem Beitrag die Theoretisierung der Berufsbildung in englischsprachigen Landern unter-
sucht. Da sich die Berufsbildung in den meisten dieser Lander erst langsam als eigener Weg
herauskristallisierte und in den Vereinigten Staaten von Amerika nur in verdeckter Form exis-
tierte, konnte die frithe Theoriearbeit keinen Beitrag zu einer anerkannten Berufsbildungstheo-
rie leisten. Erst ab den spiten 1970er Jahren kann man von einer nachhaltigen Theoretisierung
der Berufsbildung sprechen, welche als Reaktion auf die theoretischen Entwicklungen, wie
auch auf das Auftreten neoliberaler Politik in diesen Lindern verstanden werden kann. Diese
Entwicklung fiihrte dazu, dass sich die Berufsbildungsforschung auf eine Reihe anderer Dis-
ziplinen stiitzte (Bates et al., 1999; Brown/Keep, 1999), was die Mdoglichkeit reichhaltigerer
Perspektiven erdffnete, aber auch Fragen nach den Auswirkungen dieser Arbeit auf Politik und
Praxis aufwarf. Vor diesem Hintergrund kann bis heute nicht von einer ,,Berufsbildungstheo-
rie” als einem diesem Studienbereich eigenen Objekt mit eigenen Konzepten, Grenzen und
Forschungsmethoden gesprochen werden. Stattdessen ist es angebrachter, von einer multiper-
spektivischen ,, Theoretisierung der Berufsbildung®“ zu sprechen. In diesem Ansatz sind
Anklinge an die Konzeptualisierung der Erziehungswissenschaft in den englischsprachigen
Landern zu erkennen, die sich auf vier ,,fundamentale Disziplinen stiitzt, nimlich die Philo-
sophie, die Psychologie sowie die Geschichte und die Soziologie der Bildung (Biesta, 2011;
Lawn/Furlong, 2009; McCulloch, 2017). Eine solche Unterscheidung zwischen deutschspra-
chiger Berufsbildungstheorie und multiperspektivischer Theoretisierung im englischsprachi-
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gen Raum ldsst sich jedoch nicht unmittelbar auf die praktische Berufsbildung iibertragen, da
diese in der englischsprachigen Welt sehr eng auf das Erlernen von berufsrelevanten Féhigkei-
ten und Fertigkeiten begrenzt ist. Wesentliche Griinde dafiir sind, unter anderem, die besonders
engen Vorstellungen von beruflichem Lernen, welche durch laissez-faire, liberale und koloni-
ale Traditionen gendhrt wurden (Green, 1995; Winch, 2000; Gamble, 2021). Dadurch unter-
scheidet sich die Berufsbildung in englischsprachigen Lédndern von der Allgemeinbildung in
einem weiteren Sinne durch einen als niedriger wahrgenommenen Status, bedingt durch die mit
ihr assoziierten Berufe (Billett, 2020; Billett et al., 2022). Diese Traditionen allein bestimmen
weder vollstidndig die Form der Forschung, die sich lange vor der Fiille der postfundamentalen
Ansitze iiber diese Grenzen hinaus ausbreitete, noch grenzen sie das Feld der Berufsbildung
selbst ein, das sich {iber verschiedene Arten von Bildungs- und Berufsrdumen ausdehnt und
sich immer weiter ausdehnt. Die Mobilisierung dieser unterschiedlichen theoretischen Ansétze
fallt jedoch international mit unterschiedlichen Bedingungen zusammen, was darauf hindeutet,
dass Forschung, Politik und Praxis auf unterschiedliche Weise auf gemeinsamen Annahmen
iiber das Feld aufbauen, selbst wenn diese nicht zutreffen und/oder anerkannt oder verstanden
sind. Diese Traditionen haben das Geschehen eher beeinflusst als bestimmt: So wird Georg
Kerschensteiners und Eduard Sprangers Engagement fiir die Berufsschule mit der deutschen
dualen Berufsausbildung in Verbindung gebracht (vgl. Gonon, 2009), wahrend Deweys (1916)
sorgfaltige Betrachtung der Berufsausbildung die tiefe Kluft zwischen liberaler und beruflicher
Bildung im englischsprachigen Raum nicht abschwéchen oder gar iiberwinden konnte.

Ein wesentliches Element dieser unterschiedlichen Wege ist eine weitaus stirkere Trennung
der Berufsbildungsforschung von staatlichen Ressourcen in den englischsprachigen Landern
im Vergleich mit Deutschland oder der Schweiz, wo das Wissen iiber die Berufsbildung durch
mehrere Stringe mit dem Bildungssystem und nationalen Institutionen verbunden ist. Wihrend
letztere so umfangreiche Ressourcen wie das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) in
Deutschland und die Eidgenossische Hochschule fiir Berufsbildung (EHB) in der Schweiz um-
fassen, konkurriert die Forschung in der englischsprachigen Welt mit vermarkteten politischen
Ressourcen, einschlielich internationaler Organisationen mit eigenen Forschungskapazititen,
Datensitzen und umfangreichen Veroffentlichungen. Diese Unterschiede in der relativen
Stirke der Ressourcen, die Wissen iiber die Berufsbildung hervorbringen, werden oft erwihnt,
aber nicht mit theoretischen Entwicklungen in Verbindung gebracht. Ein wenig beachteter
Indikator ist, dass die Begriinder der Berufsbildungstheorie und ihre spiteren Kritiker:innen
aulerhalb des deutschsprachigen Raums eher fiir ihre Beitrdge zur Bildungstheorie bekannt
sind, nicht jedoch fiir ihre berufspddagogischen Arbeiten. Herwig Blankertz und Wolfgang
Lempert etwa werden in der englischsprachigen Literatur kaum in Bezug zur Berufsbildungs-
theorie diskutiert (vgl. Lempert 1981), sondern sind als Vertreter der Kritischen Erziehungs-
wissenschaft bekannt, deren Arbeiten zur Emanzipation fiir die Bildungstheorie ab den 1960er
Jahren zentral waren (Wulf, 2003; Mollenhauer, 2014; Moilanen/Huttunen, 2022). Entspre-
chend werden Alois Fischer und insbesondere Eduard Spranger in der englischsprachigen
Literatur weniger fiir ihre grundlegenden Ansétze zur Berufsbildung als vielmehr fiir ihre Rolle
in der Geisteswissenschaftlichen Pddagogik und der Zeitschrift Erziehung wahrgenommen
(Trohler, 2003; Drewek, 2004). Friesen (2020) stellt fest, dass ,,nachhaltige englischsprachige
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Darstellungen der [...] Geisteswissenschaftlichen Pddagogik so gut wie nicht existieren* und
dass sie in der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft ,,nur insoweit anerkannt wird, als sie
kritisiert und abgelehnt wird* (Friesen, 2020, S. 307f.). Dennoch zeigt diese Arbeit, dass die
Berufsbildungstheorie in Deutschland seit ihren Anfangen eng mit dem zeitgenossischen pada-
gogischen Mainstream verbunden war. Im Gegensatz dazu kdnnen wenige berufspddagogische
Beitrdge in englischer Sprache einen so bedeutenden Einfluss auf die breitere Bildungsfor-
schung beanspruchen, wobei die Arbeiten von Michael Young und Kolleg:innen eine wichtige
Ausnahme darstellen (bspw. Young, 1971, 2006; Young/Whitty, 1977; Young/Muller, 2010).

Im Folgenden definieren wir den englischen Sprachraum als einen identifizierbaren Raum mit
weitgehend verwandten Mustern des Bildungsangebots und mit umstrittenen Traditionen, die
zusammengenommen die Entwicklung von Theorien der Berufsbildung einschrinken. An-
schlieBend untersuchen wir zwei wichtige Perioden, die fiir internationale Leser:innen von
Interesse sind: Erstens die internationale Rezeption von John Deweys Schriften in der Zeit, als
Georg Kerschensteiner und seine Zeitgenossen die theoretischen Grundlagen der deutschen
Berufsbildung schufen, und zweitens, wie die Theoretisierung der Berufsbildung in diesen Lén-
dern nach den 1970er Jahren als Reaktion auf theoretische Entwicklungen in den Erziehungs-
und Sozialwissenschaften und im Kontext neoliberaler Reformen nur zogerlich aufkam. An-
schlieBend werden diese Entwicklungen in das Muster der Wissensproduktion in englischspra-
chigen Landern eingeordnet, einschlieBlich einer Fragmentierung der institutionellen Aktivita-
ten und des Wettbewerbs um Ressourcen internationaler Agenturen. Die Diskussion schlief3t
mit einer Bewertung der Relevanz von Berufsbildungstheorie bzw. Theoretisierung der Berufs-
bildung und der Frage, wie kiinftige Ansitze eine Berufspadagogik gestalten konnten, um
sozial gerechtere und nachhaltigere Bildungs- und Arbeitskarrieren zu unterstiitzen.

2 Grundlagen des englischsprachigen Bildungsraums

In diesem Beitrag werden Ansétze erdrtert, die in den englischsprachigen Liandern, zusammen-
gefasst bezeichnet als englischer Sprachraum, inklusive der Vereinigten Staaten, Kanadas, des
Vereinigten Konigreichs, Australasiens sowie Stidafrikas, weit verbreitet sind. Es handelt sich
dabei um sehr unterschiedliche Lander mit unterschiedlichen Bildungssystemen und For-
schungsstinden. Gemeinsam ist ithnen jedoch, dass die Berufsbildung Schiiler:innen ausbildet,
die von allgemeinbildenden Schulen abgelehnt werden, was zu einer Uberreprisentation von
Jugendlichen aus der Arbeiterklasse fiihrt, und diese in Arbeitsmirkte lenkt. Dieses Phinomen
ist im englischen Sprachraum besonders ausgeprigt, weil die Urspriinge der kapitalistischen
Entwicklung auf diese Lander zuriickgefiihrt werden konnen.

Wihrend berufliche Bildung in Amerika nicht als eigener Sektor abgrenzbar ist, sind die ver-
schiedenen Formen der Berufsbildung in den Lindern des Vereinigten Konigreichs, Australi-
ens, Neuseelands und Siidafrikas bekannt. Wie in Kontinentaleuropa reicht das Angebot von
grundlegenden Alphabetisierungsprogrammen bis hin zur hoheren Berufsbildung, angeboten
an ganz unterschiedlichen Einrichtungen, die aus technischen oder beruflichen Institutionen
oder solchen der Erwachsenenbildung entstanden sind (Young, 2006; AoC, 2022). In jlingerer
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Zeit haben private Bildungsanbieter und solche, die dem dritten Sektor zugerechnet werden
konnen, eine immer wichtigere Rolle iibernommen, vor allem in England und Australien, wo
sie nicht nur mit den 6ffentlichen Anbietern um Studierende konkurrieren, sondern auch eine
zentrale Rolle bei der Vermarktung von Berufsbildung spielen, die vor allem im Vereinigten
Konigreich, Australien und Siidafrika zu beobachten ist (Harris et al., 2006; Chankseliani/
Relly, 2015; Snelson/Deyes, 2016; Akoojee/McGrath, 2008).

Die Vereinigte Staaten von Amerika scheinen auf den ersten Blick ein Ausreifler unter diesen
Liandern zu sein, da sie keine ausgepriagten Pfade der Berufsausbildung haben. Dennoch weisen
ihre Berufsbildungsrdume den fiir den englischen Sprachraum typischen Grad der Differenzie-
rung auf. Die Community Colleges, die aus der Hochschulbildung hervorgegangen und Teil
des ,,mass ““ system (Trow, 1974) sind, haben den hochsten Anteil an Studierenden ethnischer
Minderheiten und der Arbeiterklasse und befinden sich auf den untersten Stufen des hierarchi-
schen Hochschulsystems. Hier werden Abschliisse hervorgebracht, auf welche in Europa die
Berufsbildung vorbereitet (Cohen/Brawer, 2008; Dougherty, 1994). Die in Schulen angebotene
berufliche und technische Bildung zieht mehr schwarze Schiiler:innen an (Gordon/Schultz,
2020, insbesondere S. 183ff.), und ihre Geschichte ist eng mit post-emanzipatorischen Kdmp-
fen und Ungleichheiten verwoben (Butchart, 2010; Lewis, 2014).

Dieses Muster des sekundéiren und tertidren Bildungsangebots definiert in gewisser Weise den
englischen Sprachraum als einen dezidierten Bildungsraum. Es handelt sich um Lénder, in
denen eine hohe, oft privat finanzierte Schulbeteiligung lange vor einer ernsthaften Anerken-
nung der Institutionen der Berufsbildung lag, die spiter als in anderen europdischen Staaten
entstanden sind (Beadie, 2010; Argles, 1964). Die Form dieses Angebots spiegelt jedoch teil-
weise das historische Verstindnis von Lernen und Arbeit wider, das Kuhlee et al. (2022) auf
das Werk des schottischen Okonomen Adam Smith aus dem 18. Jahrhundert zuriickfiihren. Das
Werk von Adam Smith (1776/2012) erfasst die durch die industrielle Revolution verursachten
Verdnderungen, insbesondere die sich verdndernde Produktionsweise, die im Vereinigten Ko-
nigreich und dariiber hinaus weiterhin Einfluss ausiibt:

Die Vorstellung von der ,,Arbeitsteilung® und der damit verbundenen Enge der Berufe,
die Skepsis gegeniiber jeder theoretischen Komponente in der Ausbildung und der Ver-
dacht, dass Produzenten eigenniitzige Pfortner des Arbeitsmarktes sind, pragen nach wie
vor das aktuelle Denken tiber Berufsbildung. (Kuhlee et al., 2022, S. 384)

Dieses historisch bedingte geringere Verstdndnis fiir die Art und Weise, wie Fahigkeiten in
breitere Berufe und Identititen eingebettet sind, hat auch eine materielle Grundlage. Smiths
Werk spiegelt aufgekommene Muster des Welthandels wider, die drmere Gesellschaften aus-
beuten. In Folge werden englischsprachige Lander von ihren merkantilen, frithindustriellen und
kolonialistischen Urspriingen verfolgt, welche Bildung als eine Technologie positionieren, wel-
che wohlhabende Eliten und all jene privilegiert, auf deren Unterstiitzung die ,,Kolonialherren*
angewiesen waren (Wedekind, 2018; Gamble, 2021). Die industrielle Revolution im Vereinig-
ten Konigreich mit ihrer mechanisierten Massenproduktion, den ,,handwerklichen Entdeckun-
gen® (,,artisanal innovations* im Original) und den kolonialen Mirkten erforderte nur wenig
Bildung fiir die Masse der Arbeiterkinder, ermdglichte aber einer relativ privilegierten Schicht
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den Zugang zu einem MindestmaRl an Schulbildung. Autoren, die auflerhalb der Bildungsfor-
schung angesiedelt sind (bspw. Crouch et al., 1999; Busemeyer/Trampusch, 2012), bezeichnen
die englischsprachigen Lénder als ,,liberale Marktwirtschaften*. Kritisch anzumerken ist, dass
in diesen Landern vom Individuum erwartet wird, dass es in Qualifikationen wie in andere
Formen der sozialen Absicherung investiert, was die Berufsbildung mit der spezifischen Form
von Wohlfahrt verbindet, die mit diesen Léndern assoziiert wird (Korpi, 2000; Walther et al.,
2006).

Eine so unterschiedliche Gruppe von Léndern iiber einen so langen Zeitraum als ein zusam-
menhédngendes Ganzes zu charakterisieren, birgt Gefahren. Zwar kann man sagen, dass sich die
Berufsbildung in den Léndern des englischen Sprachraums langsamer entwickelt als in Konti-
nentaleuropa, was jedoch eine vereinfachte Darstellung ist. In englischsprachigen Léndern
waren Bildungszugang, -politik und -praxis hart umk@mpft, mit bedeutenden Fortschritten bei
der Bildungsbeteiligung, bevor eine schwindelerregende Abfolge von Maflnahmen zur Ver-
marktung und Leistungsmessung das Bildungssystem, insbesondere die Berufsbildung, ab den
1980er Jahren iiberrollte. Dieser Kontext schrankt den Wert jeder funktionalistischen Darstel-
lung des Bildungs- und Sozialraums ein, der in Wirklichkeit iiber lange Zeitrdume hinweg um-
kdmpft war, unterbrochen von sozialen Regelungen, welche die Beteiligten voriibergehend
akzeptierten (Thelen/Steinmo, 1992; Esmond, 2019). Fiir die politischen Okonomen ist die
Etablierung ausgepriagter Muster der Sozialversicherung ein Schliisselmoment, welches die
Entstehung moderner Wohlfahrtsstaaten nach verschiedenen nationalen Modellen markiert
(bspw. Thelen, 2004; Martin/Swank, 2011).

Diese Begebenheit ordnet soziale Entwicklungen in eine Perspektive ein, in der die Haupt-
akteure Wirtschaftsakteure sind. Sie schenken der Rolle von Bildungstheorie, -politik und -praxis
wenig Aufmerksamkeit. Demgegeniiber spiegelt die Bildungstheorie, die ihrerseits die Muster
der Praxis in verschiedenen Landern widerspiegelt und rechtfertigt, auch die sozialen und wirt-
schaftlichen Entwicklungen wider, in denen sie entstanden ist. Der Zeitraum, in dem die
Berufsbildungssysteme begonnen haben, unterschiedliche nationale Merkmale anzunehmen,
fallt nicht nur mit den Arbeiten von Georg Kerschensteiner und Eduard Spranger, sondern auch
mit denen von John Dewey zusammen. Deweys Arbeit war fiir die Entwicklung der Bildung in
englischsprachigen Landern nicht weniger bedeutsam und hat sich auf ihre Weise nicht weniger
mit den beruflichen Aspekten befasst, wenn auch mit deutlich anderen Folgen.

3 Theoretisierung des Beruflichen: John Dewey und die Zeit danach

Das Werk von John Dewey ist seit mehr als hundert Jahren einflussreich fiir das Bildungswesen
der englischsprachigen Lander und bleibt ein Priifstein fiir demokratische Ansétze in der Bil-
dungspraxis (bspw. Avila et al., 2021). Seine Arbeit zur Begriindung der Bildungsphilosophie
nahm ihre umfangreichste Form in seinem Buch Education and Democracy (Dewey, 1916) an,
welches er als einen Versuch beschrieb, Grundsitze fiir die Bildung in einer industrialisierten
demokratischen Gesellschaft aufzustellen. Dewey (1916) lenkte die Aufmerksamkeit auf die
Moglichkeiten des Lernens durch berufliche Praktiken, &hnlich wie er zuvor in demselben Buch
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das Potenzial des spielerischen Lernens von Kindern dargelegt hatte. In einem Kapitel, das der
ersten grofBen englischsprachigen Zeitschrift fiir Berufsbildung ihren Namen gab, The Vocati-
onal Aspect of Education, warnte Dewey in einigen der bekanntesten Aussagen zur Bildungs-
philosophie in englischsprachigen Landern auch vor dem engen Berufsbildungsverstindnis,
das damals in mehreren Lindern aufkam:

Jedes Berufsbildungssystem, das von der gegenwartigen industriellen Ordnung ausgeht,
ist dazu angetan, deren Spaltungen und Schwichen zu iibernehmen und zu verewigen.
[...] Das System zu spalten und anderen, die weniger gut gestellt sind, eine Bildung zu
geben, die hauptséichlich als spezifische Berufsvorbereitung konzipiert ist, bedeutet, die
Schulen als eine Einrichtung zu begreifen, welche die éltere Aufteilung von Arbeit und
Freizeit, Dienstleistung und Kultur, Kérper und Geist sowie gesteuerte und steuernde
Klasse in eine nominell demokratische Gesellschaft iibertrdgt. Eine solche Berufsausbil-
dung vernachléssigt zwangslaufig die wissenschaftlichen und historischen Zusammen-
hinge der behandelten Materialien und Prozesse. Diese Dinge in eine eng gefasste hand-
werkliche Ausbildung einzubeziehen, hiele, Zeit zu verschwenden; die Beschéftigung
mit ihnen wére nicht ,,praktisch®. Sie sind denjenigen vorbehalten, die iiber Freizeit ver-
fiigen. (Dewey, 1916, S. 372)

Diese Kritik lenkt die Aufmerksamkeit auf die Praxis, junge Menschen aus der Arbeiterklasse
auf Wege mit niedrigem Status zu verweisen, bei denen ihnen der Zugang zu weiteren Aspekten
der Kultur verwehrt bleibt. Sie ist in die umfassendere Erkldrung der Publikation iiber den Platz
der Bildung in einer demokratischen Gesellschaft eingebettet und kann als logische Folge sei-
ner fritheren Aussagen iiber den Wert der beruflichen Praxis in der Bildung angesehen werden:
Eine ungleiche Gesellschaft, in der Berufsbildung ein Merkmal sozialer Schichtung ist, fiihrt
unweigerlich zu der Art von engen beruflichen Lehrplinen, die weiter unten in Bezug auf eng-
lischsprachige Lander diskutiert werden.

Deweys Argumentation konkludiert jedoch nicht in einer pauschalen Ablehnung berufsorien-
tierten Lernens. In einer Welt, in der selbst in den Industrielindern die meisten jungen Men-
schen die Schule vor der Sekundarstufe verlassen, war dies vor allem eine Warnung vor einer
frithzeitigen Zuweisung in eine berufliche Laufbahn. Dewey liefert wichtige Argumente fiir die
Einbeziehung des gesellschaftlichen und kulturellen Kontexts in die spétere technische und
berufliche Ausbildung, obwohl diese eher ein Merkmal der européischen Berufsbildung als des
Berufsbildungssystems englischsprachiger Lander wurde, das dazu neigt, das Lernen auf den
Erwerb enger Arbeitsféhigkeit (employability) zu reduzieren (Winch, 2000; Esmond, 2020).

Die Auswirkungen von Deweys Arbeiten in verschiedenen Landern zeigen, wie sich die Muster
der Berufsbildung formten. Deweys Arbeit war in Deutschland bekannt, wo sie von Georg
Kerschensteiner und Eduard Spranger im Rahmen einer regen gegenseitigen Rezeption ameri-
kanischer und deutscher Pddagogen verfolgt wurde (Winch, 2006; Drewek, 2004). Dennoch
scheinen wichtige deutsche Theoretiker John Deweys Werk ablehnend gegeniibergestanden zu
haben. Daniel Trohler (2003) zitiert in seiner Kritik an der Rolle der Geisteswissenschaftlichen
Péadagogik im zeitgendssischen Nationalismus zwei Briefe von Spranger an Kerschensteiner,
in denen John Deweys Werk missbilligt wird,
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[...] die er auf eine rein wirtschaftliche und technische Bildung reduzierte. Diese bewer-
tete er als weitaus minderwertiger als die ,,Latitude der deutschen Erziehung“2. Fiir
Spranger stellte Deweys Werk — im krassen Gegensatz zu den hoheren Zielen, die in den
deutschen Geist eingewoben waren — einen verachtenswerten ,,Kiichen- und Hand-
werksutilitarismus®“3 dar (Trohler, 2003, 765, zitierend aus Kerschensteiner/Spranger.
Briefwechsel 1219—-1931, hrsg. v. Englert, 30 — Brief von Spranger vom 14.3.1915, 37 —
Brief von Spranger vom 22.3.1915).

Diese Auseinandersetzungen konnen als Teil der allgemeinen Feindseligkeit der Geisteswis-
senschaftlichen Pddagogik gegeniiber der pragmatistischen Philosophie John Deweys gesehen
werden. Sie erinnern aber auch an das rein paddagogische Interesse Georg Kerschensteiners und
Eduard Sprangers an beruflichen Fragen und ggf. an die Art und Weise, wie diese Positionen
in unerwarteter Weise libernommen wurden, als sie in die Praxis {ibertragen wurden.

Dementsprechend wurde John Deweys Interesse am Beruflichen in den entstehenden berufli-
chen Pfaden der englischsprachigen Lander zundchst etwas vernachldssigt. Sein Werk wurde
eifriger in die Stromungen der liberalen Bildung aufgenommen, wo Kommentator:innen und
Péadagog:innen, die John Deweys Engagement fiir demokratische Bildungsziele teilten, von
seiner Analyse des Potenzials eines die Arbeitspraxis imitierenden vocationalism, gesellschaft-
liche Ungleichheit zu reproduzieren, angezogen wurden (bspw. Carr/Hartnett, 1996, S. 64ff.).
In England wurde dieser Ansatz auch von R. H. Tawney und anderen im Bereich der Erwach-
senenbildung vertreten, die dem zeitgendssischen vocationalism die Gleichheit des Bildungs-
zugangs direkt entgegensetzten (Tawney, 1931; Rogan, 2018).

Die in diesen Lindern aufkommenden beruflichen Bildungspfade, die diese Arbeit zur Unter-
suchung der Frage, wie und ob technische und berufliche Bildungswege die demokratische
Teilhabe an der Gesellschaft besser unterstiitzen konnten, hitten weiterentwickeln kdnnen,
brachten eine eher zogerliche und sicherlich zu wenig theoretisierte Literatur hervor. Die eher
zufillig entstandene ,, further education “ im Vereinigten Konigreich lieferte eine frithe Litera-
tur mit gelegentlichen Monographien und Handbiichern, die sich mit der ,,technischen Bildung*
und ihren Institutionen befassten und normative Darstellungen der Praxis mit gelegentlichem
Bezug auf die Sozialwissenschaften boten (bspw. Richardson, 1939; Cotgrove, 1958;
E. Venables, 1967). Das umfangreichste dieser Biicher, P. F. R. Venables Technical Education
(Venables, 1955), fand in seinem Namensverzeichnis fiir John Dewey keinen Platz, erinnerte
aber in seinen Schlussfolgerungen an den Pionier der Berufsbildung, T. H. Huxley, der 1887
einen Aufsatz {iber technische Bildung geschrieben hatte:

Das Ziel, das wir im Auge haben, ist die Entwicklung der industriellen Produktivitét des
Landes bis zu den duBersten Grenzen, die mit der sozialen Wohlfahrt vereinbar sind
(Huxley, 1887, zitiert in Venables, 1955, S. 570).

Diese Fokussierung auf die industrielle Produktivitit und die geringere Beriicksichtigung von
Bildungsaspekten kennzeichnete ein Weiterbildungssystem, das weitgehend auf ein Teilzeit-

2 Ubersetzung wurde am Original gepriift.
3 Ubersetzung wurde am Original gepriift.
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studium von jungen Menschen ausgerichtet war, welche die Schule ohne Abschluss verlassen
hatten (damals der groBte Teil der Kohorte). Diese Position im Bereich der Praxis spiegelte
sich weitgehend im Bereich der damit verbundenen Wissensproduktion wider. Im Gegensatz
zum Entstehen universitirer Berufsschullehrkréfteausbildung und der Entstehung der Berufs-
und Wirtschaftspddagogik wurden die ersten vier universitiren Zentren flir berufsbildende
Lehrkréftebildung im Vereinigten Konigreich erst in den spédten 1940er Jahren gegriindet. Die
1948 gegriindete Zeitschrift The Vocational Aspect of Education diskutierte die zeitgendssische
Politik und Praxis zunichst weitgehend unabhiingig von theoretischen Uberlegungen. In den
Beitrdgen wurden gelegentlich Umfragedaten, psychologische Experimente (bspw. Richard-
son/Kelly, 1972) oder historische Studien, oft von heroischer Art (bspw. Foden, 1962), ver-
wendet. Diese Literatur spiegelt das zersplitterte, eher prosaische Fachgebiet, d. h. die Berufs-
bildungsforschung selbst, in einer Zeit des langsamen, aber unauffalligen Wachstums wider.

In den Vereinigten Staaten entwickelte sich nach dem Zweiten Weltkrieg eine stirker theorie-
geleitete wissenschaftliche Literatur tiber das Junior College (spater Community College), eine
Einrichtung, die gegriindet wurde, um einen spéten Einstieg in die vierjahrigen Bachelor-Stu-
diengédnge an den staatlichen Universititen und Colleges des Landes zu ermdglichen. In der
Bliitezeit des Funktionalismus und unter starkem Einfluss der Institutionentheorie fiihrte Bur-
ton Clark (1960) eine umfassende Studie iiber ein Junior College und dessen ,,soziale Funk-
tion durch, die darauf abzielte, Studierende davon zu iiberzeugen, nicht zu Bachelor-Studien-
gingen an anderen Einrichtungen zu wechseln, sondern das berufsqualifizierende Associate
Degree abzuschlieBen. Was Burton Clark in Anlehnung an einen Begriff von Erving Goffman
als ,,cooling out* bezeichnete, iliberzeugte viele Studierende davon, qualifizierte manuelle
Berufe zu ergreifen. Die Studie von Brint und Karabel (1989) lieferte eine umfassendere und
kritischere Untersuchung der Art und Weise, wie diese Einrichtungen die Aussichten ihrer Stu-
denten aus Minderheiten, Frauen und der Arbeiterklasse im Interesse der lokalen Unternehmen
und Arbeitsmirkte einschrankten. Diese Studien befassten sich jedoch mit der Rolle der zwei-
jahrigen Colleges innerhalb der Hochschulbildung und begriindeten Clarks Rolle als Begriinder
der internationalen Hochschulforschung, der heute in den Vereinigten Staaten iiber eine eigene
umfangreiche Literatur und wissenschaftliche Community verfiligt. Studien iiber andere For-
men der beruflichen Bildung, wie etwa in Schulen oder {iber das Lernen am Arbeitsplatz
aullerhalb der Berufe, sind weniger entwickelt, da berufliches Lernen in einer eher verborgenen
Form innerhalb des Bildungssystems stattfindet. Theoretische Entwicklungen in Landern, in
denen die Berufsbildung nicht als eigenstindiger Bildungsraum (wie etwa in den Vereinigten
Staaten) oder kaum als eigenstdndiger Studienbereich (wie etwa in Frankreich) anerkannt ist,
trugen zundchst nur wenig zur Theoriebildung in anderen Lindern bei.

In den Entwicklungsldndern der Nachkriegszeit wurde das koloniale Verstandnis von Berufs-
bildung, das mit Missionsschulen als Teil einer umfassenderen ,,zivilisatorischen Mission‘ oder
als eine Art viktorianisches Arbeitshaus fiir Arme, Bediirftige, Behinderte oder Rehabilitanden
(Badroodien 2001) verbunden war, durch ein politisches Engagement fiir die Berufsbildung
ersetzt, das von den Erkenntnissen der Humankapitaltheorie geleitet wurde (Brown/Lau-
der/Cheung, 2020; McGrath/Badroodien, 2006). Wéhrend der Irrtum dieses Glaubens an die
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Humankapitaltheorie von Forschern schnell aufgedeckt wurde (Foster 1965), sorgte die Macht
der Bretton-Woods-Institutionen bei der Festlegung der politischen Agenda dafiir, dass die
Humankapitaltheorie wihrend des grofften Teils des zwanzigsten Jahrhunderts der dominie-
rende politische Rahmen blieb (McGrath et al., 2021).

Als das Wirtschaftswachstum der Nachkriegszeit und die Ausweitung des Wohlfahrtsstaates
1974/75 in ihre erste internationale Krise gerieten, kam es in den Sozialwissenschaften zu
einem Aufschwung, der mit einer Verschirfung des Streits um die Bildung einherging. Wih-
rend die Bildungsexpansion fiir alle bis in die Sekundarstufe in den Industrieldndern wéhrend
des Wirtschaftswachstums der Nachkriegszeit weitgehend akzeptiert worden war, hatte die Un-
zufriedenheit mit den Ergebnissen der Expansion auf der linken wie auf der rechten Seite des
politischen Spektrums zu Forderungen nach Reformen und Kiirzungen gefiihrt. Schon vor den
Bildungs- und Ausbildungsreformen der Reagan- und Thatcher-Regierungen in den 1980er
Jahren (und im Vereinigten Konigreich durch die Forderung des Labour-Premierministers Cal-
laghan nach einer stirkeren Ausrichtung des Bildungswesens an wirtschaftlichen Erfordernis-
sen vorweggenommen) hatten sich im englischen Sprachraum kritischere Ansdtze fiir die
berufliche Bildung herausgebildet. Diese reagierten nicht direkt auf die Ergebnisse der neo-
liberalen Politik, sondern auf die Art und Weise, wie die sozialen Beziehungen seit langem in
der Bildungspraxis verankert waren.

4 Theoretisierung der Berufsbildung in den 1980er Jahren:
Reproduktion, Kontrolle und Lehrplan

Friihe kritische Schriften zur Berufsbildung im englischen Sprachraum spiegelten einen inter-
nationalen Umbruch im Bildungsdenken wider, der zu erkliren versuchte, warum die Bildungs-
expansion nicht zu mehr sozialer Gleichheit gefiihrt hatte. Einflussreiche Texte in den 1970er
Jahren lenkten die internationale Aufmerksamkeit auf die Rolle der Bildung bei der Legitimie-
rung der Reproduktion sozialer Klassen (Bowles/Gintis, 1976; Bourdieu/Passeron, 1977). Ein
GroBteil dieser Theorien entstand jenseits des englischen Sprachraums, darunter neu iibersetzte
Werke von Antonio Gramsci, Louis Althusser und Paolo Freire. Bowles und Gintis Schooling
in Capitalist America stellte im amerikanischen Schulwesen eine Korrespondenz zwischen den
sozialen Praktiken des Schulwesens und den sozialen Produktionsverhéltnissen fest. Pierre
Bourdieus La Reproduction befasst sich ebenfalls mit der Art und Weise, wie die Schule will-
kiirlich begiinstigte Gruppen belohnt. Die technische Ausbildung wird hier nur am Rande
erwéhnt, als ein Ort des (Selbst-)Ausschlusses, an dem Jugendliche aus der Arbeiterklasse ,,in
jene Zweige [...] eintreten, von denen aus die geringsten Chancen bestehen, in die ndchsthohere
Bildungsebene zu gelangen* (Bourdieu/Passeron, 1990, S. 153). Diese Handlung findet, wie in
der griechischen Tragddie, auBBerhalb der Biihne statt, obwohl Bourdieus Centre de Sociologie
Européene auch Grignons (1971) Darstellung des Technizismus in Schulen hervorgebracht hat
(siche auch Dickinson/Erben, 1982). Wichtiger ist jedoch, dass diese Darstellungen des
Zusammenhangs zwischen schulischen Praktiken und der Stratifizierung der Gesellschaft eine
ausreichende theoretische Grundlage fiir die Entstehung einer kritischen Literatur {iber die
Berufsbildung lieferten. Wihrend es nicht moglich ist, mehr als illustrative Beispiele zu geben,
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bietet dieser Abschnitt einen Uberblick iiber die kritisierenden Aspekte dieser Theoriebildung.

Frithe Arbeiten zur Theorie der Berufsbildung in englischsprachigen Lindern befassten sich
direkt mit der Art und Weise, wie Bildungspraktiken die sozialen Beziehungen am Arbeitsplatz
reproduzieren. Die Studie von Gleeson und Mardle (1980), die zu einer Zeit verfasst wurde, als
der politische Diskurs im Vereinigten Konigreich eine Synchronisierung der allgemeinen und
beruflichen Bildung mit dem Bedarf an Arbeitskriften forderte, stellte diese Darstellung des
Humankapitals als Rechtfertigung der bestehenden Praktiken in Frage. Diese bahnbrechende
Studie verdeutlichte die zentrale Rolle der Sozialisation, die ,,die affektiven Fahigkeiten, die
die sozialen Produktionsbeziehungen untermauern® (Gleeson/Mardle, 1980, S. 5), aufrecht-
erhélt. Avis (1980) fasste diese Position wie folgt zusammen: ,,Soziale Beziehungen bestimmen
und formen technische Beziehungen[,] sind [aber] nicht auf die sozialen Beziechungen reduzier-
bar, aus denen sie hervorgehen* (Avis, 1980, S. 148). Gleeson und Mardle (1980) stiitzten sich
auf zeitgendssische Uberlegungen zu Autonomie und Ideologie (Althusser, 1971; Gorz, 1977),
um zu argumentieren, dass die scheinbaren Freiheiten der Weiterbildung es jungen Menschen
ermoglichten, in den Produktionsprozess einzutreten, indem sie sich vorstellten, dies sei frei-
willig geschehen, ,,wenn auch in einer komplexen und mystifizierenden Form, der Daseins-
berechtigung der Lehrlingsausbildung® (Gleeson/Mardle, 1980, S. 125). In der Tat wurde diese
Konzentration auf die Schulbildung, die in der Politik als Anliegen der Bildung zur Vorberei-
tung der zukiinftigen Arbeitskrifte artikuliert wurde, noch Ende des 20. Jahrhunderts als
bevorzugter Ort der antizipatorischen Sozialisation theoretisiert. Bates et al. (1999) weisen auf
die Vorteile hin, die sich daraus ergeben, dass dies auBerhalb der Familie oder des Arbeitsplat-
zes geschieht, indem sie beide Rdume vergleichen:

[Die] Tatigkeit am Arbeitsplatz, ein weiterer entscheidender Ort der Identitétsbildung
und wohl der dominierende institutionelle Ort der wirtschaftlichen Entwicklung, ist [..]
ein schwieriges Feld fiir direkte politische Eingriffe. [...] Bildung und Ausbildung hinge-
gen sind in einzigartiger Weise offen fiir die Regulierung ihrer Aktivititen. (Bates et al.,
1999, S. 421)

Solchen Analysen zufolge konstituiert sich die Berufsbildung nicht durch eine sinnvolle Ver-
bindung zwischen Bildungs- und Produktionsrdumen, sondern durch die Umgestaltung der
institutionellen Praxis als dem Raum, durch den der Kapitalismus in der Lage ist, eine gefiigige
Belegschaft zu sichern. Wie Gamble (2016) argumentiert, hat Bildung Beziehungen zur
Arbeitswelt, aber ,,ihr Eigenwert und ihr Anspruch auf Autonomie stehen beide in direktem
Zusammenhang mit ihrer spezialisierten Funktion als Ubermittler von konzeptionellem Wis-
sen“ (Gamble, 2016, S. 217).

Doch in den 1980er Jahren @nderte sich das Terrain der allgemeinen und beruflichen Bildung
grundlegend. In Ermangelung echter Arbeitsmarktchancen wurde die Teilzeitausbildung von
Lehrlingen zunehmend durch die staatliche Bereitstellung von Ausbildungsmdoglichkeiten fiir
junge Arbeitnehmer:innen ersetzt. Diese Entwicklungen, die in ihren Urspriingen, Begriindun-
gen und ihrem Umfang international waren, standen im Mittelpunkt eines umfassenderen Wan-
dels der offentlichen Politik im Zusammenhang mit der Globalisierung (Avis et al., 1996). In
den Vereinigten Staaten umfassten die lokalen Programme nur selten eine echte Ausbildung
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und kamen manchmal iiberhaupt nicht zustande (Lafer, 2002). In der Folgezeit hat sich in den
Vereinigten Staaten, wo Community Colleges und Berufsbildung innerhalb der allgemei-
nen/hoheren Bildung angesiedelt sind, die Opposition gegen berufliche Ausbildungsformen
gehalten, insbesondere unter kritischen Paddagogen (Lakes, 1994; Kincheloe, 1995;
Giroux/Giroux, 2004). Im Vereinigten Konigreich boten nationale Initiativen, die im Youth
Training Scheme (YTS) gipfelten, eine Ausbildung an, die bestenfalls schwache Beschéfti-
gungsaussichten bot. Dieser Prozess trug dazu bei, dass sich die Colleges von Einrichtungen,
die hauptsichlich den Ubergang von Jugendlichen aus der Arbeiterklasse in qualifizierte Berufe
unterstiitzten, zu Anbietern von ,,vorberuflichen und generischen Programmen fiir junge Men-
schen, die keine Arbeit gefunden hatten, wandelten (Yeomans, 1998; Simmons, 2010). Diese
Veranderungen in den weiterfiihrenden Bildungseinrichtungen wurden durch berufliche Bil-
dungspfade in den Schulen erginzt, ein Ansatz, welcher auch bei der Reform des Berufsbil-
dungssystems in Stidafrika verfolgt wurde (Young, 2006).

Diese Entwicklung hin zu offeneren beruflichen Zielen wurde von Chitty (1991) als eine Ver-
lagerung von der Vorbereitung junger Menschen auf bestimmte Berufe hin zur Vorbereitung
auf Arbeit im Allgemeinen bezeichnet. Dieser Prozess war von zentraler Bedeutung fiir den
Aufstieg des Neoliberalismus in den Léndern des englischen Sprachraums, einschlielich der
Verlagerung von Ressourcen vom Wohlfahrtsstaat zur Unterstiitzung von Marktrationalitdt und
Eigenverantwortung. In der Industrie (und, wo zutreffend, auf nationaler Ebene) ging ein sys-
tematischer Abbau kollektiver Ausbildungsregelungen mit dem Ende von Vereinbarungen mit
Arbeitnehmerorganisationen einher, die zahlreiche Aspekte des Arbeitslebens und ihrer Ent-
lohnung abgedeckt hatten (Gospel/Edwards, 2011). Im 6ffentlichen Sektor, einschlie8lich des
Bildungssektors, hat die fiir das ,, New Public Management “ zentrale Leistungsmessung nicht
nur die Bildungs-, sondern auch die Beschiftigungsaspekte der beruflichen Praxis verringert
(Shain/Gleeson, 1999). Diese Kluft hat sich noch weiter vergroBert, da das Wirtschaftswachs-
tum zum Hauptmotiv der internationalen Bildungspolitik geworden ist (OECD, 1997; Biesta,
2021).

In diesen politischen Diskursen geht es nicht nur um den Arbeitsplatz, sondern auch um die
Neugestaltung der institutionellen Berufsbildung und einer berufsorientierten Schulbildung
nach neoliberalen Gesichtspunkten. Im gesamten englischen Sprachraum wurden nun Phasen
und Bildungspfade, einschlielich solcher, die weit von der Berufsbildung entfernt sind, 6ko-
nomischen Anforderungen unterworfen, mit ideologischen Begleiterscheinungen, die durch
konkurrierende Traditionen in jedem Land bestimmt wurden (Apple, 2006). In kritischen
Berichten wurden die sich verdndernden sozialen Arbeitsbeziehungen, die durch Technologie,
Globalisierung und die Schwichung der Arbeitnehmerorganisation hervorgerufen wurden, fiir
all diese Verdanderungen verantwortlich gemacht, obwohl sich die Berufsbildung weniger mit
der Reproduktion der Arbeitskrifte als vielmehr mit den Formen der sozialen Differenzierung
befasst, die in einer Zeit hoher Jugendarbeitslosigkeit angemessen sind. Moore (1987) vertrat
die Ansicht, dass der Lehrplan, der diese Verdnderungen unterstiitzte, einen eher ideologischen
Prozess darstellte:

[Eine] bestimmte ideologische Darstellung der ,,Bediirfnisse der Industrie* wird in eine
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Lehrplanform und eine damit verbundene Lehrpraxis umgesetzt. Dieser Prozess wird
durch eine Reihe miteinander verbundener Instrumente erreicht, die urspriinglich in
Nordamerika entwickelt und auf die Situation im Vereinigten Konigreich ausgeweitet
wurden. (Moore, 1987, S. 230)

Die Umwandlung von Féhigkeiten in Kompetenzen und Lernziele, die als Profile idealer
Arbeitnehmer:innen dargestellt wurden, ,,hat wenig mit der tatsdchlichen Realitdt der ,Arbeits-
welt® zu tun* (Moore, 1987, S. 231) und lieferte ,,nicht so sehr den von der britischen Industrie
geforderten Musterarbeiter, sondern den britischen Musterbiirger unter Thatcher® (Moore,
1987, S. 232). Der allgemeine Lehrplan, der sich in dieser Zeit herausbildete, markierte eine
Verlagerung der Ziele der Sekundarstufe II hin zu einer passiven Akzeptanz der Massenarbeits-
losigkeit wahrend eines Anstiegs von schlecht bezahlten, zunehmend dienstleistungsorientier-
ten Jobs: Wenn auch die 6kologischen Strukturen des Kapitalismus in eine Krise geraten waren,
so blieb doch das Bediirfnis nach sozialer Differenzierung und Kontrolle bestehen. Die Befrei-
ung von den Zwingen der Vorbereitung auf bestimmte Berufe ermoglichte ein gewisses Mal3
an fortschrittlicher Praxis, die im Vereinigten Konigreich als ,, new vocationalism *“ bezeichnet
wurde (Bates et al., 1984). Der generische Lehrplan in Verbindung mit modernen Lehr-Lern-
Methoden war der Hauptunterschied zu den fachspezifischen Lehrpldnen, die junge Menschen
aus der Mittelschicht in den allgemeinbildenden Schulen durchliefen.

Diese curriculare Differenzierung begann als wichtigstes Merkmal der Berufsbildung Auf-
merksamkeit zu erregen. Die Bildungsforschung im Allgemeinen definierte sich in dieser Zeit
hiufig gegen eine Limitierung der Bildungsziele im Zusammenhang mit der Berufsbildung,
betrachtete die Existenz spezieller Berufsbildungspfade als problematisch und unterstiitzte
Argumente flir ihre Integration mit allgemeinen Bildungspfaden (Pring, 1993; Finegold et al.,
1991). In den 1980er und 1990er Jahren, zunichst im Vereinigten Konigreich, dann in Austra-
lien und in jlingerer Zeit in Siidafiika, wurden die Lehrpldne fiir die berufliche Bildung zuneh-
mend auf den Erwerb von Kompetenzen reduziert, die in umfangreichen Listen von Lern-
ergebnissen und Kriterien aufgefiihrt sind. Dieses Konzept begann im Bereich der Personalent-
wicklung (Horton, 2000), wurde aber ab den 1980er Jahren zum zentralen Element der auf-
kommenden arbeitsbezogenen National Vocational Qualifications (NVQ) in England und den
australischen Reformen hin zu competency-based training, kurz CBT (Jessup, 1991; Hodge,
2016). Bei diesem Ansatz wird die Bewertung der sichtbaren Leistung gegeniiber Fragen des
Wissens oder des disziplindren Verstindnisses bevorzugt; spéater wurde dieser Ansatz in natio-
nalen Qualifikationsrahmen zusammengefasst (Allais, 2014). Im Zuge der Dominanz dieses
Ansatzes in der Berufsbildung im gesamten englischen Sprachraum wurden bildungssoziologi-
sche Fragen aufgeworfen, die untersuchten, wie Lehrpldne die Lebenschancen junger Men-
schen einschrianken. Bernsteins (1976; 1990; 2000) Schriften tiber Lehrpléne hatten sich haupt-
sachlich auf die allgemeine Bildung konzentriert, lieferten nun aber wichtige theoretische Kon-
zepte zum Verstdndnis der Grenzen des beruflichen Lehrplans. Young, der fiir eine ,,neue
Soziologie der Bildung* bekannt geworden war, welche die soziale Konstruktion von Schul-
wissen kritisierte (Young, 1971; Young/Whitty, 1977), wurde nun auf die Bedeutung von fach-
spezifischen Lehrpldnen aufmerksam, die als ,,médchtiges Wissen* bezeichnet wurden (Y oung/
Muller 2010). Wheelahan (2007) kombinierte Bernsteins Konzepte, die zur Erkldrung der
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Nichtanerkennung von Wissen aus akademischen Disziplinen im CBT verwendet wurden, mit
der Einsicht des kritischen Realismus, dass die reduktive Ausrichtung von Kompetenzen auf
austauschbare Ergebnisse ,,die Komplexitdt ignoriert, die zur Schaffung von Kapazititen
erforderlich ist* (2007, S. 648f.). Allais und Shalem (2021) sehen diese Aufmerksamkeit fiir
den Lehrplan als Teil eines Prozesses, in dem sich die Bildungssoziologie im Allgemeinen von
der Politik 16ste, da die Tradition der ,,politischen Arithmetik* von Halsey und Kollegen dem
Interesse am Lehrplan und den von Bernstein analysierten institutionenbasierten Prozessen
wich. Diese Erkenntnisse dienen nicht nur der Forschung iiber die Art und Weise, wie Berufs-
schiiler:innen und Studierende aus der Arbeiterklasse vom Bildungsfortschritt ausgeschlossen
werden (bspw. Tranter, 2011), sondern auch iiber die Art und Weise, wie die direkte Verkniip-
fung von Qualifikationen mit Arbeitspraktiken die Bildungspraktiken ndher an die Produk-
tionssphére verweist.

Zum Abschluss dieser Skizze ist es notwendig, etwas dariiber zu sagen, wie das Lernen am
Arbeitsplatz in englischsprachigen Landern theoretisiert wurde, und zwar in einem Umfeld, in
dem enge Vorstellungen von Kompetenz einen viel engeren Rahmen bilden als das Konzept
von Beruf und ganzheitlichere Auffassungen von Kompetenz oder Gestaltungskompetenz
(Rauner et al., 2012). Die Theoretisierung der Berufsbildung in den 1980er Jahren baute auch
auf den Erkenntnissen der Arbeitssoziologie auf (bspw. Liepmann, 1960; Braverman, 1974),
wobei Gleeson und Mardle (1980) festhielten, dass ,,handwerkliche* Arbeit abgebaut wurde,
wihrend eine Elite von ,,technischen* Auszubildenden neue Belege fiir die soziale Differenzie-
rung innerhalb der Berufsbildung lieferte. Andere wichtige Arbeiten aus dieser Zeit legen nahe,
dass Moglichkeiten des Lernens am Arbeitsplatz bestehen (bspw. Billett, 2001; Eraut, 2004;
Fuller, et al. 2005; Guile/Unwin, 2022), ohne politische Annahmen zu akzeptieren, die den
Arbeitsmarkt in den Mittelpunkt des neoliberalen Bildungsprojekts stellen. Diese neigen dazu,
den autonomen Lernenden an die Peripherie der Praxis zu stellen, anstatt {iber eine Bildungs-
praxis zu berichten (bspw. Tanggaard, 2005; Esmond, 2020a, 2020b).

Wihrend diese Skizze nicht einmal den wichtigsten Theoriestrangen gerecht werden kann, die
sich in den 1980er und 1990er Jahren herausgebildet haben, hat die weitere Entwicklung im
Laufe des 21. Jahrhunderts zu einer immer komplexeren Theoretisierung der Berufsbildung
gefiihrt, da postmoderne, poststrukturalistische und Bourdieu’sche Bedenken gegeniiber spezi-
fischen Orten oder Gruppen manchmal die Aufmerksamkeit auf Faktoren der Mikro- oder
Mesoebene lenken, die eher interaktionistische Perspektiven als aggregierte Ergebnisse struk-
tureller Ungleichheit betonen. Dies ist ein internationales Muster in den Sozialwissenschaften,
das sich auch in der Berufsbildungsforschung widerspiegelt, die sich stark auf diese Diszipli-
nen, insbesondere die Soziologie, stiitzt. Die wenigen groBen britischen Berufsbildungsstudien,
wie die vom Teaching and Learning Research Project finanzierten, stiitzten sich auf interakti-
onistische Perspektiven und die Theorie der mittleren Ebene, um kulturelle Erklarungen fiir die
Schwierigkeiten der Berufsbildung zu liefern (bspw. James/Biesta, 2007). All diese Ansitze
haben jedoch nur langsam zu einem Wandel in der Politik gefiihrt, obwohl das neu entdeckte
Interesse politischer Entscheidungstrager an wissensbasierten Lehrpldnen zum Teil auf die
oben beschriebenen Arbeiten zuriickzufiihren ist. Man hat das Gefiihl, dass die Erwartungen
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aus dieser Zeit unerfiillt bleiben; so sprechen Allais und Shalem (2021) davon, dass die Bil-
dungssoziologie in dieser Zeit ,,an Erklarungskraft und politischer Macht* (2021, S. 197) ver-
loren hat und sich in ,,silobasierte Ansitze zuriickzieht. Diese Schwierigkeiten spiegeln jedoch
nicht nur eine Diversifizierung oder Fragmentierung der Theoriebildung wider, sondern auch
die unterschiedlichen institutionellen Rahmenbedingungen, die diese Perspektiven hervorbrin-
gen, wie im folgenden Abschnitt erldutert wird.

5 Theoretisierung der Berufsbildung: der Raum der Wissensproduktion
und seine Ergebnisse

Die hier erorterte kritische Theoretisierung der Berufsbildung stiitzt sich zwar auf umfassen-
dere sozialwissenschaftliche Ansétze, entstand jedoch hauptséachlich innerhalb der universita-
ren Erziehungswissenschaft, in denen die Theoriebildung, Forschung und Entwicklung der
Berufsbildung sehr spezielle Anliegen waren. Ende des 20. Jahrhunderts wurde den Berufsbil-
dungsforschern bewusst, dass das Fehlen eines starken Feldes der Wissensproduktion dazu
fiihrte, dass sie ,,am Rande [...] ihrer eigenen Fachdisziplinen operierten [...], was die Entwick-
lung groBer, gut integrierter Forschungscommunitys verhinderte (Brown/Keep, 1999, S.
12). Fiir Bates et al. (1999) befand sich die Berufsbildungsforschung abseits der allgemeinen
Bildungsforschung, was zu einem Aullenseiterstatus

[...] hinsichtlich des Mainstreams in der Bildungsforschung [... fiihrte, der ...] auf die his-
torisch begriindete Gleichsetzung von Bildung und Schule und der damit verbundenen
Lehrkréftebildung an universitiren Instituten fiir Erziehungswissenschaft zuriickzufiih-
ren ist. (Bates et al., 1999,S. 419)

Fiir Bates et al. (1999) umfassten diese Grundlagen ,,Disziplinen, die in der Bildungsforschung
relativ wenig genutzt werden, wie Wirtschaft, Politikwissenschaft, Sozialpolitik, Arbeitsmarkt-
studien und Sozialgeschichte* (Bates et al., 1999, S. 420). Diese waren vergleichbar mit der
Vielfalt der Rahmenbedingungen in diesem Bereich: Sekundarschulen und Berufsschulen,
Jugendausbildungsprogramme (die jetzt in Lehrstellen umgewandelt werden) und andere For-
men des Lernens am Arbeitsplatz, Uberschneidungen mit der Schul- und Hochschulbildung,
Lehrpléne und Studienniveaus, die sich differenzieren und strukturieren, wihrend sie sich mit
beruflichen Strukturen iiberschneiden und verschmelzen. Zu diesen Schwierigkeiten kommt
die Vielfalt der institutionellen Interessen hinzu, da die Berufsbildung mehr denn je zu einem
Anliegen anderer Disziplinen wurde. Brown und Keep (1999) zédhlten 18 akademische Dis-
ziplinen auf, die sich in der Berufsbildungsforschung engagieren, und nannten als Beispiel ihre
eigene Universitit, die University of Warwick, an der zwolf akademische Disziplinen in diesem
Bereich titig waren. Zusétzlich wurde eine linguistische Studie liber die ,,Bedeutung* der Aus-
bildung durchgefiihrt.

Die Beziehung zwischen unterschiedlicher Theoretisierung und der Schwiche der Wissenspro-
duktion wurde ausfiihrlich in Bezug auf die universitire Erziehungswissenschaft diskutiert,
wobei der Unterschied zwischen englischen und deutschen Erfahrungen weithin beachtet
wurde. Diese Diskussion soll hier kurz zusammengefasst werden, bevor auf die groferen
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Unterschiede hinsichtlich der beruflichen Bildung eingegangen wird. Die Colleges of Higher
Education, welche fiir die Lehrkréftebildung verantwortlich waren, gingen in Universititen auf
oder wurden zu solchen (Shattock, 2013, S. 31ff.). In diesem Zuge wurde die ,,Wertigkeit* der
Qualifikationen tiber den Import von etablierten Disziplinen sichergestellt, wie bereits Richard
Peters und Paul Hirsts ausfiihrten: Philosophie, Geschichte, Soziologie und Psychologie der
Bildung, wie auch in den von Tibble (1966) und spéter von Hirst (1983) herausgegebenen Sam-
melwerken. Furlong und Whitty (2017) unterscheiden die Entstehung der erziechungswissen-
schaftlichen Fakultidten im Vereinigten Konigreich von den Griindungsprozessen in Deutsch-
land, die sich an den Philosophischen Fakultiten orientierte und die Pddagogik als eine kohéa-
rente, autonome Disziplin festigte, deren Anliegen ,,primér philosophisch und letztlich mora-
lisch* (Furlong/Whitty, 2017, S. 13) waren. Furlong und Whitty (2017) finden Anklidnge an
diesen Ansatz in Australien, weiten Teilen der USA, Frankreich und sogar China (Furlong/
Whitty, 2017, S. 21ff.), und dasselbe Muster gilt fiir englischsprachige Universitdten in Siid-
afrika (obwohl es einen starken Einfluss der deutschen Tradition in Afrikaans-sprachigen Uni-
versititen gab, wenn auch weitgehend auf die Schulbildung konzentriert [Enslin, 1984]). Carr
(20006) fiihrt ihre Entstehung auf die Dominanz des logischen Positivismus in der akademischen
Welt der Vereinigte Staaten von Amerika und des Vereinigten Konigreichs in der Mitte des 20.
Jahrhunderts zuriick, was die padagogischen Fakultiten dazu veranlasste, ihre Legitimitit
durch neue Konstruktionen der Bildungstheorie zu suchen und ,,die Beschéftigung mit philo-
sophischen Theorien aufzugeben und sich als angewandte Wissenschaft zu rekonstruieren®
(Carr, 2006, S. 140). Wihrend Carr argumentiert hatte, dass die padagogische Praxis selbst die
Begriindung fiir das Handeln der Lehrer:innen und die Lehrpléne liefern sollte (Carr/Kemmis,
1986; Long, 2008), wurden in postmodernen und poststrukturalistischen Zeiten die Moglich-
keiten jeglicher Art von Bildungstheorie direkter in Frage gestellt (bspw. Stronach/MacLure,
1997). Dennoch ist der Begrift der Grundlagendisziplinen nach wie vor aktuell, wobei Hordern
et al. (2021) argumentieren, dass diese Disziplinen (unter Hinzufiigung von Youngs Curricu-
lumtheorie) und die bildungsorientierte Didaktik als ,,Methoden, die einer Vorstellung von Bil-
dungspraxis als normativ und zweckméBig entsprechen* (Hordern et al., 2021, S. 143), den
Imperativen der zeitgendssischen Politik entgegengesetzt werden kdnnen.

Diese Spannungen zwischen der universitiren Erziehungswissenschaft im Vereinigten Konig-
reich und den Grundlagen des pddagogischen Wissens konnen in Bezug auf die Berufsbildung
noch verstirkt werden. Die ersten Einrichtungen fiir die Ausbildung von Berufsschulleh-
rer:innen im Vereinigten Konigreich, die bereits erwdhnt wurden, entstanden erst nach dem
Zweiten Weltkrieg und zunédchst auBerhalb der Universititen, wobei ein Grofteil der Leh-
rer:innenausbildung immer noch in Kurzzeitkursen an Colleges stattfand. Das Post 16 Educa-
tion Centre am Institute of Education der University of London wurde erst 1986 aus Mitteln der
Manpower Services Commission Technical and Vocational Education Initiative (TVEI)
gegriindet (Young/Hordern, 2022). Die Konsolidierung und Aufrechterhaltung dieser Basis hat
einen Kampf mit konkurrierenden Anspriichen auf Fachwissen mit sich gebracht. Bates et al.
(1999) argumentieren, dass die Positionierung der Forschung als soziale Praxis von erziehungs-
wissenschaftlichen Instituten die Vielfalt der Forschung im Bereich der Berufsbildung falsch
wiedergibt, indem sie den Bereich als ,,Archipel* verwandter Interessen charakterisieren, die
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durch Forschungsgemeinschaften besser verbunden werden sollten. Tanguy und Rainbird
(1997) haben ein breites Spektrum von Forschungsstandorten in GrofB3britannien identifiziert,
die zum Verstdndnis der Beziehung zwischen Bildung und Arbeit beigetragen haben, darunter
die Institute fiir Arbeitsbeziehungen bzw. Sozialpartnerschaft und die entsprechenden akade-
mischen Zeitschriften, die Jugendforschung, die mit dem Birmingham Centre for Contempo-
rary Cultural Studies verbunden ist, und akademische Zeitschriften, die soziologische und wirt-
schaftliche Perspektiven zusammengefiihrt haben, wie das Journal of Education and Work und
die Zeitschrift Work, Employment and Society der British Sociological Association. In jlingerer
Zeit beobachten Clarke et al. (2020) die zunehmende Dominanz vergleichender Studien, die
sich mit ,,Unternechmen, Arbeit, Markt, Steuerung, skills development, Qualifikationen und
Berufsbildungssystemen® (Clarke et al., 2020, S. 296) beschiftigen. Die am weitesten verbrei-
teten Darstellungen sind solche aus den Wirtschafts- und Politikwissenschaften, die sich mit
den unterschiedlichen Ansétzen der Sozial- und Wirtschaftspolitik in sogenannten ,,liberalen
Marktwirtschaften* und ,,koordinierten Marktwirtschaften‘ befassen und die Berufsbildung als
einen zentralen Bereich der Unterscheidung identifizieren (bspw. Martin, 2017; Buse-
meyer/Trampusch, 2012; Iversen/Soskice, 2020). Diese international viel beachteten Studien
bleiben jedoch weitgehend losgeldst von Bildungsfragen. Diese fehlende Aufmerksamkeit fiir
Bildungsfragen ist nicht zu vernachléssigen, denn ihre Vernachldssigung ist zentral fiir die Ent-
wicklung neoliberaler Politik und ihrer VorstdB3e in den Raum der Wissensproduktion. Diese
haben sich auf mehrere Bereiche ausgewirkt, einschlielich der von Tanguy und Rainbird
(1997) zitierten Institute fiir Arbeitsbeziehungen bzw. Sozialpartnerschaft, die zusammen mit
der Arbeitssoziologie selbst zugunsten der Verbreitung von ,,Organisationsforschung®
geschwicht wurden (Adler, 2009). Ihre Rolle in Bezug auf die Berufsbildung ist jedoch beson-
ders bedeutsam gewesen. In den Entwicklungsldndern des englischen Sprachraums, die sich
auf den Ausbau der Schulsysteme konzentrierten, wurde die Berufsbildung in den erziehungs-
wissenschaftlichen Instituten an Universitdten noch weniger berticksichtigt. In Stidafrika wurde
das Wissen iiber die Berufsbildung bis Anfang der 2000er Jahre von einer staatlich finanzierten
Forschungseinheit des Human Sciences Research Council (HSRC) und einer Reihe von unab-
hingig Forschenden und Beratenden erarbeitet, die von verschiedenen lokalen und internatio-
nalen Entwicklungsagenturen finanziert wurden. Folglich war diese Arbeit stark politisch ori-
entiert und hatte nur einen eingeschrankten theoretischen Schwerpunkt (Powell, 2013).

Der Bereich der Wissensproduktion ist in den letzten Jahren unter denselben Druck geraten,
der die Berufsbildungssysteme dazu veranlasst hat, die Aspekte zu stirken, die junge Menschen
in die Arbeitsmarkte fiihren, wobei weitergehende Bildungsziele anndhernd unberiicksichtigt
blieben. Dieser Ansatz, der in der Politik als notwendiges Mittel zur Sicherung der Wettbe-
werbsfahigkeit von Nationen und des individuellen Wohlstands dargestellt wird, stiitzt sich
ausschlieBlich auf die Pramisse der Humankapitaltheorie, wonach eine Steigerung der Bildung
und der Qualifikationen zu verstirkten Investitionen in fortschrittliche Technologien fiihren
wird, die diese Qualifikationen nutzen, was wiederum zu Wirtschaftswachstum fiihrt (Becker,
1993; Brown et al., 2020). Diese politische Richtung wird weithin mit dem Beginn des Neoli-
beralismus in den Reagan-/Thatcher-Jahren und folglich mit den englischsprachigen Landern
in Verbindung gebracht, in denen diese Politik zuallererst verfolgt wurde. Diese Lander waren
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auch die ersten, die Qualifikationsrahmen, Lernergebnisse und kompetenzbasierte Beurteilun-
gen entwickelten, die spiter nicht nur die berufsbezogenen Qualifikationen priagten, sondern
auch die Bildungspraxis innerhalb der beruflichen Bildung in diesen Lindern dominierten
(Brockmann et al., 2008).

Diese Konzepte werden auch durch das gefordert, was Thompson et al. (2022) als eine inter-
nationale ,, policy-making assemblage *“ beschreiben, welche die Mechanismen der Organisa-
tion fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD), der Weltbank und anderer
internationaler Organisationen umfasst. Dieses Gedankengut, das festlegt, ,,was gesehen,
gehandelt und gedacht wird [...] und was als Losungen fiir soziale Probleme gilt* (Popkewitz et
al., 2018, S. 108), ist vielleicht der wichtigste Beitrag der englischsprachigen liberalen politi-
schen Okonomie zu den Vorstellungen iiber Bildung in der ganzen Welt. Diese erstrecken sich
miihelos auf die Berufsbildung durch ihre einflussreichen Berichte, Kommentare und politi-
schen Erkldrungen zur Berufsbildung, ungeachtet der Art und Weise, wie diese Berichte durch
die Anerkennung der Stirken der dualen Ausbildung geférbt sind, die fiir neoliberale Zwecke
genutzt wird (bspw. OECD, 2010; 2014). Sie werden untersetzt durch Netzwerke von For-
schern, Datenbanken, Zentren, Stiftungen und Finanzierungsstromen, die es ermdglichen, die
Produktion von Wissen iiber die Berufsbildung zu steuern.

Auch die Européische Union (EU) und ihre Aktivititen im Bereich der ,,soff policy* sind vor
diesen Ideen nicht gefeit. Die EU und europdische Agenturen, insbesondere das Europiische
Zentrum fiir die Forderung der Berufsbildung (Cedefop), zeigen in diesen Bereichen eine
gewisse Ambiguitit. Einerseits erkennen sie die bestehenden Stérken der europiischen Berufs-
bildung an, einschlieBlich derjenigen des dualen Systems der Berufsausbildung, und beflirwor-
ten die Ubernahme vergleichbarer Praktiken in anderen Lindern. Andererseits werden die aus
englischsprachigen Landern stammenden Instrumente, wie Qualifikationsrahmen, Lernergeb-
nisse und Ubertragbarkeit, ebenfalls unterstiitzt und werden als Teil der ,,Europiisierung
beschrieben (Ante, 2015), selbst noch kurz vor dem Austritt des Vereinigten Konigreichs aus
der EU. Angesichts der weitgehend instrumentellen Anliegen der internationalen Agenturen
diirfte dies jedoch kaum zu einer Stirkung der Theoretisierung der Berufsbildung fiihren. In
den englischsprachigen Lindern greifen sowohl internationale Agenturen als auch nationale
politische Entscheidungstriager zunehmend auf Forschungsressourcen zuriick, die technokrati-
sche Antworten auf in Wirklichkeit bildungspolitische und gesellschaftliche Probleme geben,
was zu einer weiteren Schwichung der institutionenbasierten Forschung und Theorieentwick-
lung fiihrt.

Die zunehmende Dominanz der Forschungsergebnisse internationaler Organisationen deutet
darauf hin, dass Theorien der Berufsbildung zwar zum Umfang und zur Qualitét der Forschung
im angelsdchsischen Raum beigetragen haben, diese aber zunehmend vom Bereich der Politik
und Praxis abgekoppelt werden. Obwohl beispielsweise die Berufsbildung, die Berufswege und
die technische Bildung im politischen Diskurs dieser Lander einen hohen Stellenwert einneh-
men, hat dies weder zu neuen Erkenntnissen in der ,,policy assemblage noch zu grofleren
Investitionen in die akademische Forschung gefiihrt. Im Vereinigten Konigreich beispielsweise
wurde bei der jiingsten Forschungsbewertung (Research Excellence Framework, 2022) ein ab-
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soluter Riickgang der externen Forschungseinnahmen bei allen erziehungswissenschaftlichen
Forschungsantragen in den letzten sieben Jahren festgestellt, und der Riickgang in der Berufs-
bildungsforschung diirfte noch stéirker sein. Dieser Bericht entstand inmitten einer Pandemie,
in einer Zeit der Wirtschaftskrise und am Vorabend eines europdischen Krieges. Diese Krisen
zogen wenig entschlossene Maflnahmen im Bildungsbereich auf internationaler Ebene nach
sich, wobei die meisten Agenturen technologiegetriebene Losungen fiir die durch diese Ent-
wicklungen entstandenen Bildungs- und Sozialprobleme vorschlugen (Avis et al., 2021). In den
finanzialisierten Volkswirtschaften des 21. Jahrhunderts, in denen die Renteneinkommen der
Wohlhabenden durch gréBere Ungleichheiten bei den Arbeitseinkommen dominiert wurden,
entstehen neue Ungleichheiten in der Berufsbildung, und zwar genau zu dem Zeitpunkt, an dem
die politischen Entscheidungstrager neue Chancen fiir diese Einrichtungen erkennen (Piketty
2020; Esmond/Atkins, 2020; 2022). In einer Zeit wachsender weltweiter Ungleichheiten und
okologischer Notlagen lassen das Bekenntnis zu Entwicklung durch Bildung und ein ,,Green-
washing® der Berufsbildung auf wenig Verstindnis fiir die breiteren Mdglichkeiten einer
Berufsbildung schlieBen, die auf diese Krisen reagiert.

6 Schlussfolgerungen oder Neuanfange?

Gegenstand dieser Diskussion war die Bedeutung von Theorie fiir das internationale Verstind-
nis der Berufsbildung. Da die Richtung der Berufsbildungsforschung, Berufsbildungspolitik
und Berufsbildungspraxis in den deutschsprachigen Landern in gewisser Weise durch ihre the-
oretischen Grundlagen geprigt wurde, wollten wir verstehen, ob eine solche Beziehung inter-
national besteht. Insbesondere haben wir versucht, die Unterschiede zwischen den Forschungs-
ansétzen in den folgenden Bereichen besser zu verstehen: deutschsprachige Lander, die zumin-
dest anfangs eine gewisse bildungstheoretische Grundlage hatten, und die eher zufillige Ent-
stehung eines theoretischen Bildungsverstandnisses in Landern des englischen Sprachraums
und wie dies den anhaltenden Unterschied zwischen ihren Berufsbildungssystemen gepragt
haben konnte.

Dabei haben wir gezeigt, dass die Arbeit zur Erkliarung der pddagogischen und sozialen
Aspekte der Berufsbildung nicht weniger bedeutsam ist als jene Formen der Theoriebildung,
die in der allgemeinen Erziehungswissenschaft verankert sind. Die Forschung in den englisch-
sprachigen Landern hat unter Riickgriff auf ein breites Spektrum an externen Erkenntnissen,
die iiber die in der liberalen Tradition der Allgemeinbildung anerkannten hinausgehen, wich-
tige Alternativen zu den Formeln neoliberaler Politik geliefert. Die Auseinandersetzung mit
externen Disziplinen hat es ihr ermdglicht, Bildungsfragen mit gesellschaftlichen Prozessen
und Ungleichheiten zu verkniipfen. Zwangslaufig hat diese Arbeit nicht den direkten Einfluss
auf Politik und Praxis, den Deutschland und einige Nachbarldnder fiir sich beanspruchen kon-
nen. Indem sie die Verbindungen zwischen der Bildungspraxis und breiteren gesellschaftlichen
Prozessen aufzeigt, weist die englischsprachige Forschung jedoch auch auf Mdglichkeiten der
tiefgreifenderen Verdnderungen hin, auch wenn diese nicht immer deutlich gemacht werden.
Ihr Verhingnis ist vielmehr das zersplitterte Feld der Wissensproduktion, in dem sie mit den
Ressourcen konkurriert, die diese Politik durch einen eigenen Forschungsapparat stiitzen. Die-
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ser eigene Forschungsapparat iibertont die Erkenntnisse der theoretischen akademischen For-
schung zunehmend. Infolgedessen ist die Wirkung der theoretischen Arbeit bestenfalls verzerrt
oder verzdgert worden.

Diese Position ist keineswegs hoffnungslos fiir die Zukunft beruflicher Bildung oder gar fiir
die sozialen Rdume, in denen ihre Ideen und Praktiken einen gewissen Einfluss ausiiben. Wie
in Bezug auf die Ergebnisse fritherer Theoretiker:innen gezeigt wurde, konnen Ereignisse in
der Bildungspraxis, in der Politik und in der sozialen Welt die Art und Weise, wie sich die
Theoriebildung langerfristig auswirkt, beeinflussen, so dass die theoretischen Grundlagen der
Berufsbildung in der gegenwirtigen Praxis weniger anerkannt werden. Nichtsdestotrotz wer-
den erhebliche Investitionen in autonome Forschungskapazitéten fiir eine sinnvolle Erneuerung
der Berufsbildung wichtig sein, welche die Aufmerksamkeit auf umfassendere Fragen der
Wirtschaft, Gesellschaft, Politik und Philosophie sowie auf spezifische Bildungs- und prakti-
sche Berufsfragen lenken wird. Ideen tiber ,, powerful knowledge “ und wissensbasierte Lehr-
plane wurden von den politischen Entscheidungstragern in verzerrter Weise aufgegriffen; dies
und die Schaffung neuer beruflicher Bildungswege auf héherem Niveau fiihren derzeit zu
neuen Ungleichheiten in der Berufsbildung. Mit der Zeit kann sich jedoch Raum fiir neue Stu-
dien, Konzepte und Theorien erdffnen, welche die Zukunft der Berufsbildung erhellen kénnen.

Unsere Analyse blickt auf die friihen Entwicklungen zuriick, wirft aber auch Fragen fiir die
Zukunft auf. Wie konnten die Berufsbildungsforschung und die Berufsbildung selbst, trotz oft
wenig vielversprechender Anfiange, zu Instrumenten fiir mehr soziale Gerechtigkeit oder nach-
haltigere Gesellschaften werden? Diese Moglichkeiten konnen sich auf klassische und kritische
Stimmen aus mehreren européischen Lindern stiitzen, aber auch auf solche, die sich neu um
die Berufsbildung im globalen Siiden formieren. Die Berufsbildungspraxis im englischen
Sprachraum ist notorisch auf den Augenblick bezogen und reagiert auf Wirtschaftskrisen und
plotzliche politische Wendungen. Wenn eine tiefere Betrachtung der Theorie nicht nur eine
historische Perspektive, sondern auch ein klareres Verstindnis der Zukunft ermoglichen soll,
lohnt sich das Studium dieser theoretischen Ansétze.
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