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STEPHAN STOMPOROWSKI (Universitat Bonn)

Berufsbildungstheoretische Fulispuren in Zeiten des
Klimawandels — Aspekte einer kritisch-6kologischen Position

Abstract

Von einem berufshildungstheoretischen Diskurs kann schon seit langem keine Rede mehr sein. Dies
erstaunt, befindet sich doch unsere Gesellschaft in Zeiten des Klimawandels vor tiefgreifenden Veran-
derungen, welche die berufliche Arbeitswelt und damit verbunden auch die Berufsausbildung nachhal-
tig betreffen. Wahrend solcher gesellschaftlicher Umwalzungen war es schon immer Aufgabe von Bil-
dungstheorien, das padagogische Handeln mit neuen Wertvorstellungen auszustaffieren, in deren Zent-
rum allerdings ungebrochen der Gedanke der Humanitat steht.

In diesem Beitrag wird fiir eine Wiederbelebung der Berufsbildungstheorie geworben, deren Anlass der
Klimawandel ist. Der Blick féllt zunachst auf die gebrochene Geschichte der Theorie beruflicher Bil-
dung, die bereits Ende der 1970er Jahre zu ihrem Abschluss kam. Dass damit aber zugleich auch die
Bedeutung der Berufsbildungstheorie insgesamt in Abrede steht, wird sodann kritisch hinterfragt. Als
ernsthaftes Problem erhebt sich allerdings das fehlende berufsbildungstheoretische Portfolio, weshalb
der suchende Blick darauf angewiesen ist, Anschlisse in der eigenen Historie oder in der Allgemeinbil-
dung zu finden, bevor ein Neuaufschlag eines aktuellen beruflichen Bildungsbegriffes gelingen kann.
Die hier aufgezeigten ersten und noch vorlaufigen Linien einer kritisch-6kologischen Position verwebt
nun die moraltheoretische Figur des Mitleids mit Aspekten der Anerkennungstheorie, um auf dieser
Grundlage fur eine neue Aufklarung zu pléadieren, deren Reichweite die bislang vorherrschende Projek-
tionsflachen der Berufsausbildung Uberschreitet.

Schlusselworter: Berufsausbildung, Nachhaltigkeit, Berufshildungstheorie, Okologie, Ethik

1 In Zeiten des Klimawandels

Mit dem Klimawandel endet die Phase des Menschen als Gestalter seiner eigenen Zukunft. Ein
Szenario, das nicht vollig abwegig ist, folgt man den Aussagen der Klimaforschung. Allein
beim Anblick der Gletscherschmelze, dessen Rickgang der Mensch bereits mittels Folien-
bedeckungen zu stoppen versucht, wird das ganze AusmaR an Hilflosigkeit deutlich. Von dieser
Entwicklung bleibt die berufliche Arbeitswelt nicht unberiihrt. Auch sie ist gefordert, sich der
gesellschaftlichen Transformation zu stellen und neue Perspektiven in Anschlag zu nehmen
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(vgl. UN 2021, 3; BMWK 2022, 8). Es wird wohl auch keine andere Wahl bleiben, sprechen
doch die Ergebnisse des Weltklimarates eine deutliche Sprache.?

Insgesamt sprechen die Aussagen der Klimaforschung seit Jahrzehnten eine deutliche Sprache
und erschreckend zugleich, wird doch darauf verwiesen, dass bereits heute schon die Zielmarke
der Erderwdarmung von 1,5°C bis 2030 nicht mehr realisierbar ist. Wenn nicht grundlegende
Anderungen erfolgen, ist bis zum Jahr 2100 mit einer globalen Erwarmung von ca. 3,2°C zu
rechnen (vgl. IPCC 2022, 4). Die zu erwartenden Folgen betreffen z.B. Ernteausfalle aufgrund
zunehmender Diirreperioden (vgl. Thober et. al 2018; BLE 2017), zunehmende Uberschwem-
mungen mit kriegerischen Konflikten um Rohstoffe sowie eine wachsende Fluchtbewegung
(vgl. Nicholls et. al 2020). Die zunehmenden Hitzewellen haben in Deutschland zudem noch
einen negativen Einfluss auf die Arbeitsbedingungen in nicht-klimatisierten Birogebduden —
Auswirkungen, die bislang in Gesundheitsbilanzen kaum erfasst werden (vgl. UBA 2019, 30f.).
Auch das World Economic Forum (WEF) zieht in ihrem 18. Report zu den globalen Risiken
eine nichterne Bilanz. Danach lasse sich der Klimawandel nur noch tiber gemeinsame globale
Anstrengungen abfedern, wobei aber von einem Vorbereitet-Sein keine Rede sein konne (vgl.
WEF 2023. 8). Ein Ausrufezeichen war hingegen die 2021 eingereichte Klage vor dem Bun-
desverfassungsgericht, nach welcher die Verschiebung hoher Emissionslasten auf Zeitrdume
nach 2030 als verfassungswidrig eingestuft wurde.? Allerdings ist die juristische Situation ins-
gesamt schwierig, stehen doch Lander in der alleinigen Verantwortung (vgl. Epiney 2007), und
sind Klagen auf Grundlage des Menschenrechts kaum wirksam.?

Davon abgesehen schafft es das Thema des Klimawandels allméhlich auf die politische
Agenda. So ist vonseiten der Berufsbildungspolitik der Aspekt Umweltschutz und Nachhaltig-
keit als eine von vier neuen Standardberufsbildpositionen verabschiedet worden, deren Integra-
tion in die Ausbildungsordnungen aller anerkannter Ausbildungsberufe als Mindestanforde-
rung zum 1. August 2021 verbindlich ist (vgl. BIBB 2022). Ob dies aber zu zeitnahen Veran-
derungen fuhrt, ist fraglich, sind doch die bestehenden Ausbildungsordnungen davon nicht
betroffen. Und so verbleibt es im Dafiirhalten der Lehrkrafte, dem Bildungsauftrag der Berufs-
schule nachzukommen, der schon seit langem zur ,,Mitgestaltung der Arbeitswelt und Gesell-
schaft in sozialer, 6konomischer und 6kologischer Verantwortung“ auffordert (KMK 2021,
14).

Fortschritte sind allerdings nicht génzlich von der Hand zu weisen, werden doch seit Anfang
der 2000er Jahre Modellversuche zur ,Beruflichen Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung*
gefordert (vgl. BIBB 2023). Hier finden sich zahlreiche curriculare Vorschlage, praktische
Lernmaterialien, Aspekte zur Neugestaltung der Lernfelder u.a.m. Dennoch ist es bislang nicht
gelungen, eine sichtbare Veranderung der beruflichen Bildungspraxis hervorzubringen (vgl.

1 Der aktuelle Klimabericht des Intergovernmental Panel on Climate Change (IPCC) zeigt auf, dass ,,ungefahr
3,3 bis 3,6 Milliarden Menschen [...] unter Bedingungen [leben], die sehr verwundbar gegeniiber dem Klima-
wandel sind““ (IPCC 2022, 1f.).

Bundesverfassungsgericht: Pressemitteilung Nr. 31/2021 vom 29. April 2021.
8 Menschenrechtsverletzungen konnen erst nach Eingriff in ein Recht und nicht praventiv verhandelt werden
(vgl. UBA 2010, 33; Menke/Pollmann 2007, 109).
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Kuhlmeier/Weber 2021, 434). Es fehlt die Einbindung in die Strukturen der Bildungspraxis
sowie eine Grundsatzdiskurs tber die Auswirkungen einer sich verdndernden Arbeitswelt.

2 Ausgangsbedingungen fur eine Theorie Beruflicher Bildung

Angesichts des Klimawandels entstehen gewaltige Transformationsleistungen, die eigentlich
von einer nachhaltenden Selbstaufklarung und Vergewisserung gegeniber den noch gultigen
Grundsatzen gepragt sein sollten (vgl. Klafki 2007, 16). Denn die zu erwartenden Veranderun-
gen gehen in vielen Arbeitsbereichen mit tiefgreifenden Strukturverdnderungen einher, was
z.B. den Ausstieg aus der Kohlewirtschaft, der Einstieg in die Elektromobilitat, den Einsatz
nachhaltiger Rohstoffe in der Bauwirtschaft usw. betrifft. Ein derart tiefgreifender Wandel
stellt die Berufsausbildung vor enorme Herausforderungen, weil es sich nicht blof3 um eine
Feinjustierung traditioneller Arbeits- und Geschaftsprozesse handelt, sondern um eine Neuaus-
richtung der grundlegenden Berufsverstandigungen. Es geht daher nicht nur um die Frage der
Kompetenzentwicklung, sondern um den dahinterliegenden Gedanken von Legitimation und
grundlegender Sinnstiftung. Und eben dies ware nun Aufgabe der Berufshildungstheorie bzw.
eines berufsbildungstheoretischen Grundsatzdiskurses, zu dem dieser Beitrag einen Anteil leis-
ten mochte. VVorab wird aber zu kléren sein, worin eigentlich die Schwierigkeiten eines solchen
Anliegens liegen. Dies betrifft v.a. das Fehlen eines aktuellen Grundsatzdiskurses, dessen Ur-
sachen darin gefunden werden, dass die Bedeutung der Berufsbildungstheorie vielerorts mit
einer Art der historischen Abgeschlossenheit abgetan wird (Kapitel 2.1). Dem wird mit dem
Argument der zeitgeschichtlichen Ubergéange entgegnet (Kapitel 2.2), welche das Interesse an
(berufs-)bildungstheoretischen Fragen erheblich beeinflusst. Und doch wird eingestanden, dass
Anschlisse an einen neu auszuformulierenden beruflichen Bildungsbegriff sich insbesondere
an den allgemeinbildenden Diskurs werden orientieren mussen (Kapitel 2.3), finden sich doch
hier zahlreiche Bildungsfiguren, welcher der Berufs- und Wirtschaftspddagogik weitgehend
abhandengekommen sind.

2.1 Abgeschlossenheit

Die Suche nach berufshildungstheoretischen Anschliissen fiihrt unweigerlich in die Historie.
Hier findet sich der vermisste Fundus an Verdffentlichungen, deren zeitgeschichtliche Rahmen
zundchst auf die sogenannten ,Klassiker’ fallt, wie z.B. Georg Kerschensteiner, Eduard Spran-
ger, Aloys Fischer oder Theodor Litt. Deren Leistungen werden in der Fachliteratur zwar um-
fassend gewdrdigt, allerdings stets unter Bezugnahme auf ein zeitgeschichtlich abgeschlosse-
nes Kapitel. So lasst sich durchaus von einem Narrativ sprechen, dass die historische Aufgabe
der Klassiker darin bestanden habe, den Beruf auf das Podium der Menschenbildung zu heben,
um so die Berufserziehung mit den Bildungsgedanken eines Wilhelm von Humboldts zu ver-
s6hnen (vgl. Arnold/Gonon/Muller 2016, 166ff.). Des Weiteren wird gewdrdigt, dass die
berufshildungstheoretischen Schriften den geistigen Grundstein einer Wegbereitung legten, der
,um 1930 zur Etablierung einer neuen Disziplin im Hochschulbereich® geflihrt habe (Zabeck
2013, 515). Aber damit schlief3t dann auch das Kapitel ,,des Gegensatzes zwischen Allgemein-
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und Berufsbildung® (Herkner 2015, 191). Alles Weitere liegt aulRerhalb der berufshildungs-
theoretischen Reichweite, da ihre Protagonisten gegenuber den nun aufbrechenden zeitge-
schichtlichen Modernisierungen ,,offenbar wenig [...] zu sagen* hatten (Arnold/Gonon/Miiller
2016, 168). Dieser Zuschnitt verwischt jedoch die Ebenen zwischen der historischen und
erkenntnistheoretischen Perspektive. Denn zweifelsohne lassen sich die Leistungen der Klas-
siker aus einem historischen Blickfeld als Wegbereiter der Berufsschule und auch der Berufs-
und Wirtschaftspéddagogik markieren, damit aber zugleich auch den Buchdeckel ihrer Schriften
zu schliel3en, ist unverstandlich. Schlie3lich handelt es sich nicht um punktuelle zeitgebundene
Fragestellungen, sondern um grundsétzliche Einsichten zur beruflichen Bildung.

Betroffen macht auch der Verlust berufs- und wirtschaftspadagogischer Personlichkeiten, oder
wer kennt noch Anna Siemsen, Olga Essig, Karl-Heinz Geililer oder die Protagonisten vom
,Bund Entschiedener Schulreformer*, wie Paul Oestreich — ein kaum wieder gut zu machender
Fehler eines sukzessiven Abbaus berufsbildungshistorischer Forschung (vgl. Stomporowski/
Kipp 2003; Friese 2019).* Auffallig auch der argumentative Reduktionismus, insbesondere
gegenliber komplexen berufsbildungstheoretischen Figuren, welche dann auf wenige, aber
kraftige Schlagworte eingeengt werden. Selbst groRere Publikationen, wie die von Jirgen
Zabeck zur ,Geschichte der Berufserziehung, verfangen in argumentativen Ausdiinnungen,
wenn beispielsweise die historische Leistung von Theodor Litt darin gesehen wird, ,,ausgewie-
sen zu haben, dal’ romantisierende berufsbildungstheoretische Reminiszenzen nicht dazu tau-
gen, die Aufgaben einer padagogisch verantwortlichen Berufserziehung im 20. Jahrhundert zu
bestimmen* (Zabeck 2013, 512). Immer mehr sind es nur fragmentarische Stichworte, mittels
derer die umfassenden Werke der berufsbildungstheoretischen Historie ausgewiesen werden —
knappe Zuschnitte, die ,,auf Kosten ihres Wahrheitsgehaltes und ihrer lebendigen Beziehung
zu lebendigen Subjekten gehen (Adorno 1959, 176). Unterstrichen wird ein solcher Gedanke,
wenn selbst von prominenter Seite die berufsbildungstheoretische Argumentation im Rahmen
einer historischen Erinnerungskultur behandelt wird (vgl. z.B. Kaiser/Gétzl 2020). Ebenso ver-
wirrend ist der immer mal wieder vorgetragene Anschluss an Wolfgang Lempert und das Ein-
treten fir eine kritisch-emanzipative Berufsbildungstheorie, dessen gedankliche Linienfihrung
aber einer merkwirdig anachronistischen Rulckbesinnung folgt (vgl. Biichter 2019, 15f.). Es
bleibt der irritierende Eindruck einer historischen Abgeschlossenheit, welche der Berufsbil-
dungstheorie insgesamt aufgetragen wird.

2.2 Ubergénge

Dem Eindruck der Abgeschlossenheit soll nun entgegengehalten werden, dass sich im Grunde
Fragen der Bildung aus dem péadagogischen Diskurs gar nicht ausklammern lassen. Zwar l&sst
sich durchaus von einem gewissen fachdisziplinaren Desinteresse an der Thematisierung oder

4 An dieser Stelle ist DeiRinger zuzustimmen, der die historisch-vergleichende Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik als ,,einen Forschungszweig [bezeichnet], fiir den es nur wenige Traditionslinien gibt* (Deillinger 2022,
97). Hinzuzufiigen ist, dass kaum noch Monographien zu den historischen Persénlichkeiten verfasst werden,
wie z.B. die von Erich E. Geissler tiber das Leben und Wirken von Theodor Litt (Geissler 2011).
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gar Entwicklung theoriebezogener Bildungskonzepte sprechen, doch sind auch in qualifika-
tionsbezogenen Handlungsentwurfen Antworten auf die Frage der individuellen Ausgestaltung
beruflicher Normbeziige zu finden. Denn immer enthalten Erziehungsprozesse Vorstellungen
von der ,,Jdee von Menschsein“, auch wenn diese in der Vorstellung berufsqualifizierender
Teilhabemdglichkeiten verweilen (vgl. Frischmann 2012, 160). Es geht daher weniger um eine
Legitimationsfrage als vielmehr um ein zur Sprache bringen — ein Prozess, der v.a. in Zeiten
gesellschaftlicher Umbriche traditionell an Gewicht gewinnt. So lassen sich schon immer his-
torische Wellenbewegungen bildungstheoretischer Konzeptentwicklung erkennen, deren Aus-
mal3 an die besondere historische Situation gebunden war. Dies ist auch nicht weiter verwun-
derlich geht es doch um Verstehens- und Gestaltungsprozesse angesichts gesellschaftlicher
Transformationsvorgange. Aus diesem Grund lassen sich Bildungsbegriffe auch ,,nicht ohne
weiteres in einen anderen geschichtlichen Horizont {ibertragen* (Peukert 2015, 44), weshalb
der Begriff der (beruflichen) Bildung als immer wiederkehrende Aufgabe zur Angelegenheit
einer jeden Generation wird, sich ihrer besonderen zeitgeschichtlichen Lage zu vergewissern —
eine Aufgabe, die sich die Herausgeber dieser bwp@-Sonderausgabe ja selbstbewusst stellen.
Um nun mit Nachdruck auf die Bedeutung einer Wiederbelebung des berufsbildungstheoreti-
schen Diskurses aufmerksam zu machen, soll in kurzen historischen Streifzligen dargelegt wer-
den, dass die (berufliche) Bildungsdebatte v.a. in Zeiten gesellschaftliche Umbruchsituationen
an Bedeutung gewann und sich deren Figuration entsprechend unterschiedlich auflud.

Wilhelm von Humboldt im Ubergang zum Liberalismus

Der Standort, von dem aus Wilhelm von Humboldt seine bildungstheoretischen Fragmente ver-
fasst hat, fillt in die Zeit des aufblithenden Liberalismus. Als ,Reisender® und in der Verant-
wortung verschiedener politischer Amter inhaliert er quasi die verschiedenen politischen Frei-
heitsbestrebungen sowie die aufbrechende kulturelle Vielfalt, welche er in seine bildungstheo-
retischen Schriften verarbeitet. Ins Zentrum riickt Humboldt die individuelle Personlichkeit
jedes Menschen und eine daran orientierte Krafteentfaltung. Es ist die Geburtsstunde des Biir-
gertums, einer vollig neuen gesellschaftlichen Schicht, deren Folie von Goethe, Schiller u.a.
Schriftstellern beschrieben wird. In dieser Gesellschaft befindet sich auch Humboldt, der den
Ubergang in den Liberalismus aus bildungstheoretischer Perspektive beschreibt. Entsprechend
findet er deutliche Worte, wenn er die Einmischung des Staates kritisiert, die ,,das freie Spiel
der Krifte hemmt* (Humboldt 1792a, 85f.). Diese Kréfte sind die des einzelnen Menschen, die
Humboldt bildungstheoretisch wendet und die er von jeglicher Einmischung zu befreien ver-
sucht. Darunter fallt dann auch die Prinzipienlehre von Immanuel Kant, da hier, so Humboldt,
die Frage der Sittlichkeit in keinerlei Zusammenhang zur Entwicklungsféhigkeit des Menschen
steht. Angeregt durch die vielseitigen kulturellen Veranderungen schlussfolgert Humboldt,
dass es, wie er immer wieder betont, diese Mannigfaltigkeit ist, die den Menschen ,,reicher,
lebendiger, kraftvoller, fruchtbarer macht (eine zugleich auch deutliche Kritik an den beste-
henden politischen Verhéltnissen; Humboldt 1795, 85; vgl. auch: Gall 2011). So ist alles, was
den Menschen in fremdbestimmter Abhangigkeit halt, eben nicht bildend, wie z.B. die banalen
,,Bediirfnisse des Lebens* oder die Berufserziehung der zweckgebundenen Arbeitswelt (Hum-
boldt 1809, 134). Es verbleibt ein Bildungsideal, das weder das Besondere dem Allgemeinen
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opfert, noch die Individualitdt dem Zweckrationalismus der Alltagswirklichkeit preisgibt, son-
dern ,,umgekehrt das Allgemeine im Besonderen zur Vervollkommnung* bringt (Casale 2022,
132). Vereinfacht ausgedriickt geht es um die Aneignung des liberalistischen Aufzuges der
Freiheit, Gber welche die lebendige Kraft im Menschen entziindbar wird und in welcher der
Obrigkeitsstaat zugleich an Einfluss verliert. Denn unter freien Menschen gewinnen ,,alle
Gewerbe bessern Fortgang [und blithen] alle Kiinste schoner auf™ (Humboldt 1792b, 103; auch:
Humboldt 1792a, 78). Mit Humboldt erfahrt der Bildungsbegriff seine ersten festen Konturen,
deren Leitplanke im Begriff der Freiheit eingeschlagen wird. Denn ,,Freiheit ist die notwendige
Bedingung, ohne welche selbst das seelenvoliste Geschaft keine heilsamen Wirkungen dieser
Art hervor zu bringen vermag. Was nicht vom Menschen selbst gewahlt, worin er auch nur
eingeschriankt und geleitet wird, das geht nicht in sein Wesen {iber [...] das verrichtet er nicht
eigentlich mit menschlicher Kraft, sondern mit mechanischer Fertigkeit™ (Humboldt 1852, 22).
Es ist diese Bewegung zur Freiheit hin, die sich politisch im Ubergang zum Liberalismus um
1800 abzeichnet und die den Bildungsbegriff von Humboldt nachhaltig prégt. Ins Zentrum
rickt der freie Mensch, der nun zur Formung der eigenen Personlichkeit aufgefordert ist. Diese
Bewegung der Selbstbestimmtheit widerspricht aber dem Zweckrationalismus der bloRen
Arbeitswelt, weshalb jede Form der Berufserziehung der Zugang zum Tempel der Bildung ver-
sperrt bleibt.

Georg Kerschensteiner im Ubergang zum Nationalismus

Georg Kerschensteiner zahlt zu den Griindungsvétern der Berufsbildungstheorie.® Sein Wirken
und Schaffen vollzog sich im Zeitalter des Ubergangs vom Liberalismus zum aufbrechenden
Nationalismus. Hinzu kamen Auflésungstendenzen liberaler Grundiiberzeugungen im neuen
Nationalstaat sowie eine ,,Epoche tief einschneidender und deshalb fiir viele millionenfach
empfundener schmerzhafter Veranderungen, [was] optimale Bedingungen flir das VVordringen
von Ideologien schuf* (Winkel 2008, 1066). Von Eduard Spranger als letzter groRer Liberal-
Demokrat ,,siiddeutscher Farbung* bezeichnet (Spranger 1972, 409), verwebt Kerschensteiner
sein Ziel der sittlich freien Personlichkeit mit Aspekten der praktischen Berufsarbeit — eine
deutliche Kritik an Wilhelm von Humboldt. Zwar Gbernimmt er Humboldts Aspekte der Indi-
vidualitat und Totalitat, doch erweitert er sie nicht in Richtung von Universalitat, sondern mar-
kiert die Sozialitat (vgl. Kerschensteiner 1928, 40f; 89) und Aktivitat (vgl. Kerschensteiner
1933, 41f.). Dieser entscheidende Bruch mit Humboldt stellt nun die handelnde Praxis und v.a.
den Beruf in eine vollig verdnderte Sichtweise. Denn alles Wertvolle, all ,,die groBe Zahl der
Ideen, die lediglich von auf3en zufliegen, haben, wenn sie nicht eine tiefere, aus praktischer

> Hier muss allerdings hinzugefligt werden, dass Humboldt vom Stand der Arbeitsverhaltnisse Ende des 18.
Jahrhunderts schreibt. Denn im Grunde, so Humboldt, vermag ,,jede Beschéftigung den Menschen zu adeln,
ihm eine bestimmte, seiner wiirdigen Gestalt zu geben. Nur auf die Art, wie sie betrieben wird, kommt es an“
(Humboldt 1852, 22). Es ist sicherlich ein stark verzerrter Blick, wenn Humboldt von der Kultivierung der
intellektuellen Krafte von Bauern und Handwerkern spricht, welche so auch tiber ihre Tatigkeit zur Veredelung
ihre Personlichkeit kdmen. Allerdings ist diese Figur, wie oft behauptet, keine grundsétzliche, also pauschale
Aberkennung der Bildungsmdglichkeiten beruflicher Tatigkeit.

6 Dass hier ausschlieRlich auf Kerschensteiner Bezug genommen wird, liegt an dessen Bedeutung fiir die Aus-
formulierung erster berufshildungstheoretischer Ansétze. In einem gréeren Umfang waren hier sicherlich
noch Eduard Spranger, Aloys Fischer u.a. zu nennen.
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Erfahrung zuriickgelassene Empfindung vorfinden, mit der sie sich verschmelzen kénnen, [...]
nicht die geringste bildende Kraft fiir unser Wesen* (Kerschensteiner 1904, 96). Und so steht
dann auch die Berufsbildung an der Pforte zur Menschenbildung, weshalb die ,,wahre Bildung
[...] auf dem Boden der Arbeit™ fruchtet (Kerschensteiner 1904, 103). Sehr anschaulich formu-
liert es Kerschensteiner, wenn er mit Blick auf den Lernerfolg schreibt: ,,Die mit Wissensstof-
fen schon patinierten dreizehnjahrigen Kinderkopfe erschienen bei der Revision am Ende des
sechszehnten Lebensjahres wie blank polierte hohle Kupferkessel. Die Patina war eine unechte,
und drei Jahre Wind und Wetter des praktischen Lebens geniigten, sie zu zerstoren‘ (Kerschen-
steiner 1954, 42f.). Kerschensteiners Blick auf den Wert der bildenden Praxis fuhrt nun hintiber
zur staatsbirgerlichen Erziehung, weil so die zur sittlichen Personlichkeit werdende Bildungs-
arbeit ,,ihre Wellenkreise in die Gemeinschaft hinaussendet” (Kerschensteiner 1928, 27).
Gemeint ist ein sittliches Bewusstsein, das gerade wegen der Praxisndhe sich zur ,,Versittli-
chung der Gemeinschaft* aufgefordert sieht und ,,nicht blo3 die Bildung des Einzelnen* meint
(Kerschensteiner 2028, 215). Kerschensteiner formuliert seinen Gedanken zur staatsburgerli-
chen Erziehung in gewisser Weise als deutliche Kritik an Humboldts Idee der Menschenbil-
dung, da diese die Bedurfnisse des Lebens als nicht bildsam absondert und allein den Selbst-
formungsprozess betont (vgl. Humboldt 1809, 134). Im Gegensatz dazu hebt Kerschensteiner
in gewiss provokanter Entgegnung zu Humboldt den ,,brauchbaren Staatsbiirger hervor, wenn
er schreibt: ,,Dagegen kann selbst die Arbeit eines Stralenkehrers sittlichen Wert annehmen,
wenn sie vollzogen wird im Bewul3tsein der Notwendigkeit dieser Arbeit fur die Gesamtheit*
(Kerschensteiner 1955, 13).

Im Ubergang zum Nationalismus wendet sich Kerschensteiner deutlich gegen eine ,,nationa-
listische Gesinnung* und hilt dem die ,,Idee der Gerechtigkeit* im Staatswesen entgegen (Ker-
schensteiner 1910/1966, 45). IThm ist es letztlich zu verdanken, dass sich eine deutliche Wen-
dung hindber zu einem grundlegenden Verstandnis beruflicher Bildung vollzieht. Damit ent-
rickt er vom Erbe Humboldts, dessen Ideale Kerschensteiner aber nicht vollstandig aufgibt.
Vielmehr ist es ein Anheben der Berufsarbeit aufs Podium des allgemeinen Bildungsideals, das
zudem noch offenen Bezlige eines Demokratisierungsverstdndnisses enthalt. Ausgeblendet
bleiben aber auch bei ihm die Gruppe der An- und Ungelernten.’

Theodor Litt, Wolfgang Blankertz, Wolfgang Lempert und die Ubergange zur Demokratie

Auf der berufspaddagogischen Tagung in Halle formuliert Theodor Litt 1946 sehr anschaulich,
vor welcher Aufgabe im Nachklang von Auschwitz die Paddagogik insgesamt steht:

,»Wir haben nicht eine Bildung, die wir auf junge hungernde Menschen iibertragen konnen,
sondern sind auf den Nullpunkt zurtickgeworfen, von dem aus Bildung gesucht werden muf,
auch von uns alten Menschen. [...] Wir miissen feststellen: Als eine lebensschiitzende Macht
hat sich die deutsche Bildung in den letzten Krisenjahren nicht erwiesen® (Litt 1947, 12).

" Fur Kerschensteiner ist ,,ungelernte Arbeit kein Beruf, fiir welche ein Mensch innerlich berufen werden* konne
(Kerschensteiner 1929, 39; vgl. dazu auch Stomporowski 2009).
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Es wird nun zur Aufgabe der ,,zweiten* Generation®, neue Wege zu gehen und die Berufsbil-
dungstheorie stérker politisch auszurichten. Beispiele dafir sind die Arbeiten von Wolfgang
Lempert, Herwig Blankertz, Karl Heinz Geil3ler, Anna Siemsen, Gisela Stiitz, aber auch Theo-
dor Litt u.a., deren gemeinsamer Nenner die ,,Verwirklichung demokratischer Freiheits- und
Gleichheitsrechte* ist (Lempert 1974, 8). Der erziechungswissenschaftliche Diskurs kam nicht
umhin, politische Markierungslinien ins Padagogische einzutragen, um der von Adorno vorge-
haltenen Forderung an die Padagogik, ,,da3 Ausschwitz nicht noch einmal sei, nachkommen
zu konnen (Adorno 1966, 88). Die Kritik an den Klassikern féllt nicht selten vernichtend aus,
wogegen die nun sichtbar werdende Hinwendung zur Frage der Demokratie vergleichsweise
harmonisch verlauft (z.B. Lempert 1974; Litt 1958a; Spranger 1958).° In der Kritik stand nun
selbst Georg Kerschensteiner, dessen Idee von der Arbeitsschule Theodor Litt als unzulénglich
in der paddagogischen Grundauffassung moniert, zumal dieser die Probleme der industrialisier-
ten Gesellschaft eben doch zugunsten eines davon losgeldsten Kulturbegriffes faktisch aus-
klammert (vgl. Litt 1959a, 71f.). Aus einer ideologiekritischen Perspektive bewertet hingegen
Gisela Stiitz die Idee der staatsbiirgerlichen Erziehung als eine Uberlistung ihrer Zéglinge, da
nicht etwa Aufklarung und Selbstbestimmung des Menschen im Zentrum steht, sondern der
angepasste Mensch (vgl. Stutz 1970, 41). Insgesamt fiel die Kritik nach 1945 nicht nur an Ker-
schensteiner, sondern tberhaupt an den Altvorderen recht deutlich aus.

Ins Zentrum rucken nun die Begriffe Ideologiekritik und Emanzipation, wohingegen der
Humanitatsgedanke weiterhin das bildungstheoretische Bindeglied bleibt.l® Das politische
Interesse der Demokratieentwicklung verbleibt im Zentrum und wird v.a. von Herwig Blan-
kertz (1969b, 153) und Wolfgang Lempert (1974, 24), aber auch als selbstkritische Diskursbe-
wegung im Zusammenhang kommunikativer Kompetenzen von Karlheiz GeiRler (1974, 86) in
den berufs- und wirtschaftspadagogischen Diskurs eingebracht. Die bildungsbezogenen Apo-
strophierungen zeigen sich indes recht unterschiedlich, was sich besonders bei Theodor Litt
nachzeichnen lasst. Denn anders als seine Zeitgenossen geht es ihm in traditionell anthropolo-
gischer Perspektive um Formen der Selbstbesinnung, deren kritische Reflexionsfigur ,,nicht
den Angriffsabsichten eines von auBen heranriickenden Gegners* gilt, sondern der eigenen
Fehlbarkeit geschuldet ist (vgl. Litt 1958b, 146). Bei Theodor L.itt verschlingen sich philoso-
phische, paddagogische und auch politische Gedanken, in deren Zusammenschau er keinen nach
aullen gerichteten Kritikbegriff ausbuchstabiert, sondern auf die eigene Selbstgefahrdung und

8 Die Trennung in eine erste und zweite Generation ist unscharf, insbesondere gegentiiber Personen wie Theodor
Litt und Eduard Spranger, deren Schaffensperiode nach 1945 noch beachtliche Publikationen hervorbrachte.
Unterschiede ergeben sich v.a. in der wissenschaftstheoretischen Perspektive, da die ,,Altvorderen* zumeist
auf Grundlage philosophisch-anthropologischer oder kulturtheoretischer VVorannahmen argumentieren.

° Dies darf nicht dartiber hinwegtauschen, dass bei genauerer Lektiire Unterschiede im Verstandnis von Demo-
kratie vorliegen, auch wenn der demokratische Kerngedanke davon unberiihrt bleibt.

10 Der Begriff der Humanitat ware gesonderte zu klaren, weil dieser in zahlreichen (berufs-) bildungstheoreti-
schen Schriften oft unausgesprochen bleibt.
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eine damit verbundene Aufforderung nach einer nach innen gerichteten Wachsamkeit aufmerk-
sam macht (vgl. Litt 1959a, 146).1! Wolfgang Lempert ist hingegen interdisziplinarer orien-
tiert, wenn er in verschiedenen Forschungsprojekten nach den Sozialisationsbedingungen jun-
ger Auszubildender fragt. Ihm geht es um berufliche Demokratisierungsprozesse, um den
,Betrieb als ,moralische Anstalt*“, zu dessen Realisierung Wolfgang Lempert z.B. auf die
Moraltheorie von Lawrence Kohlberg zurlckgreift (Lempert 1980, 90).

Mit den 1960er Jahren erweitert sich der fachdisziplindre Standort erheblich. Die dominierende
Stellung der oft philosophisch-kulturtheoretischen Betrachtung flihrt nun hinliber in soziologi-
sche, psychologische, kommunikations- und sozialisationstheoretische Perspektiven. Ins Zent-
rum der beruflichen Bildung rickt die ,.freigesetzte Subjektivitat®, wobei Mindigkeit und
Emanzipation (sowie heute kaum noch beachtet Mobilitéat) zu neuen starken Begriffsfiguren
emporsteigen (vgl. Blankertz 1969a, 41).

Die Streifziige in die Historie sollen hier nun enden, zumal sich mit der wachsenden interdis-
ziplindren Perspektivverschrankung bereits Anfang der 1970er Jahre das (vorlaufige) Ende der
umfassenden beruflichen Bildungsdebatte anklindigt. Im Zentrum der Kritik steht nun die zu-
nehmende Entriickung vom eigentlich qualifikationsbezogenen Aufgabenfeld, weshalb im
Fokus eines zunéchst systemtheoretischen Aufschlages die Funktionalitat des Berufssystems
ins berufs- und wirtschaftspadagogische Aufgabenfeld zuriickgeholt wird.*? An Stelle gesell-
schaftskritischer Bildungs-Momente riickt die Berufs-Qualifikation, da der nach Ansicht von
Jurgen Zabeck der eigentliche Sinn der Berufs- und Wirtschaftspéddagogik in der Integration
des Menschen in die arbeitsteilig organisierte Gesellschaft liege. Schlussendlich stehe die
berufliche Qualifikation im Vordergrund, weshalb ein Mensch so auszubilden sei, ,,dal seine
Funktionsfahigkeit wahrend seiner prospektiven Berufstatigkeit gewahrt bleibt!* (Zabeck
1975, 231, 233). Es ist der Blick ins Innere der qualifikationsbezogenen Aufgabenstellung, bei
der ein Aufzeigen umfassender berufsbildungstheoretischer Argumentationshintergriinde als
nicht notwendig erachtet wird (vgl. Zabeck 2013, 698f; Arnold et. al 2016, 178f.).1* Und so
verwundert es nicht, wenn nun curricular und didaktisch ausbuchstabierte Perspektiven die

11 Der Begriff der Wachsamkeit ware an anderer Stelle deutlicher auszufiihren, steht dieser doch in einer von Litt
selbst durchlaufenden philosophischen Antagonie. So kulminiert sein Verstdndnis von innerer Wachsamkeit
in einer weitreichenden biographischen Auseinandersetzung mit Hegel und seinem Begriff der Reflexion. Erst
spat, mit seinem 1953 veroffentlichten Buch Hegel — Versuch einer kritischen Erneuerung, bel&sst Litt den
Menschen in einer Schwebeposition und zeigt auf, dass es ein stetes Ringen bleibt, ,,mit immer von neuem
aufbrechenden Gegensétzen®, in der das Selbst steht und mit deren Erfahrung es mdglich wird, auch ,,Welt zu
gestalten (vgl. Litt 1959a, 130; Litt 1953, 302f.).

12 Hier ist v.a. Jirgen Zabeck zu nennen, aber auch Herrmann Lange, der Wolfgang Lempert ,,begriffliche In-
konsequenzen* seiner kritisch-emanzipatorischen Bildungstheorie vorwirft (Lange 1975, 323).

13 In den Grundlagenwerken zur Berufspadagogik der 1970er Jahre lasst sich die Abkehr von Fragen der beruf-
lichen Bildung gut nachvollziehen. So widmet noch Friedrich Schlieper in seiner ,Allgemeinen Berufspéda-
gogik‘ ein Unterkapitel dem Bildungsbegriff, welchen er auf 23 Seiten in Anlehnung an Humboldt, aber auch
Spranger zwischen beruflichen und bildnerischen Attribuierungen als ,,Vervollkommnung des ganzen Men-
schen zum Ziel“ beschreibt (Schlieper 1963, 62-84). Dagegen klammern zwdlf Jahre spéter Antonius Lips-
meier, Helmut N6lker und Eberhard Schonenfeldt in ihrer ,,Berufspiddagogik Fragen der beruflichen Bildung
vollstandig aus (Lipsmeier/Nolker/Schonenfeldt 1975; vgl. auch Arnold/Gonon/Miiller 2016, 178).
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berufs- und wirtschaftspadagogische Debatte dominieren.!* Den Schlussstrich beruflicher Bil-
dungsdiskurse begriindet etwas ungewohnlich Jirgen Zabeck wie folgt: ,,Schon in den 1970er
Jahren zeichnet sich deutlich ab, dall die den Beruf einzubeziehenden bildungstheoretischen
Gedankenspiele Blankertz angesichts des relativ stabilen sozialen und 6konomischen Bedin-
gungsgefiges, in das das reale Versorgungshandeln eingebettet war, keine praktische berufser-
zieherische Bedeutung wiirde erlangen kénnen‘ (Zabeck 2013, 722).% In den 1980er Jahren
verschwindet der berufsbildungstheoretische Diskurs beinahe vollstandig. Groliere Publikatio-
nen, wie z.B. von Christian Mayer iber die Berufsbildungstheorie in den Linien von Wilhelms,
Pestalozzi und Weinstock sind zumeist historisch-rekonstruktiv geprégt und bleiben die Aus-
nahme (vgl. Mayer 2000). Diese Schwéache wird zwar Kritisiert, nicht aber korrigiert (z.B. Ott
1997, 33; Kutscha 2009; Unger 2014, Ketschau 2018, 86; Pukas 2020). So verwundert es nicht,
wenn Franz Kaiser und Thilo J. Ketschau zum Ergebnis kommen, dass ,,die Suche nach dem
Sinn und Beitrag, welche das berufliche Handeln zum gesellschaftlichen Wohlstand in sich
birgt, nicht mehr Teil der beruflichen Bildung zu sein scheint* (Kaiser/Ketschau 2019, 15)%°.
Verantwortlich ist die in den 1980er Jahren einsetzende arbeitsorientierte Wende, in deren
Folge sich die berufswissenschaftliche Aufmerksamkeit zunehmend in Richtung der ,,Ent-
schliisselung des in der praktischen Berufsarbeit inkorporierten Wissens und Konnens* ver-
schiebt (Rauner 2004, 279). Dieser Entwicklung kann zwar viel Gutes abgewonnen werden,
fuhrt sie immerhin ins Zentrum der Berufsarbeit, doch folgen nach der ersten umfangreicheren
Lernfelddebatte kaum noch tiefergehende Grundsatzdiskurse (vgl. Becker/Spottl 2021, 7; Kai-
ser/Ketschau 2019, 13).17 Was bleibt, das ist der unbeschriebene Weg in eine neue Zeitepoche,
in der zundchst die Globalisierung und dann die spirbaren Veranderungen des weltweiten Kli-
mas eine historische Zasur ankiindigen.

14 Auch die Grundsatzkritik an der Berufshildungstheorie wachst, wenn z.B. Wolfgang Schonharting in seiner
Kritik der Berufsbildungstheorie ein unzuléssiges ,,Festhalten zwischen Arbeitswelt und Individuum* moniert
(Schénharting 1979, 151). Andererseits werden berufshildungstheoretische Aufschldge durchaus in den
beruflichen Fachdidaktiken weitergetragen, wie z.B. in der arbeitsorientierten Exemplarik (vgl. Lisop/Husinga
2004). Auffallig ist aber auch, dass in vielerlei Hinsicht die Tiefe der Argumentationsfiguren allméhlich ver-
schwindet, was sich z.B. am Verstandnis beruflicher Handlungskompetenzen nachzeichnen lasst. Wahrend
Heinrich Roth seinen Anspruch moralischer Handlungsfahigkeit noch iber anthropologische Gedankengénge
ausdifferenziert, werden seine bis heute verwendeten Begriffe der Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz v.a.
Uber &uRerliche Merkmalsbeschreibungen skizziert (vgl. Roth 1976, 388ff.).

15 Dem lieRe sich sicherlich einiges hinzufligen, verkirzt Jirgen Zabeck das gedankliche Werk von Herwig Blan-
kertz doch auf real-6konomische Zustdnde. Ob diese Sichtweise aber auch die dahinterliegenden Macht-
strukturen mit einschliet, die Blankertz zum Thema erhebt, bleibt fraglich (vgl. z.B. Blankertz 1969b, 153).

16 Dieser Vorwurf mag durchaus berechtigt sein, klammert aber vorhandene fachdidaktische Beziige aus. Auch
wenn Ulrike Greb in ihrer Untersuchung zum Selbstversténdnis der Disziplin Berufs- und Wirtschaftspéada-
gogik zu dem Ergebnis kommt, dass ,,als identitatsbildende Kategorie der Berufs- und Wirtschaftspadagogik
Bildung in diesen Schriften letztlich amorph bleibt®, so lassen sich durchaus Arbeiten in der Fachdidaktik mit
bildungstheoretischem Einschlag finden (Greb 2009, 20).

17 Wahrend noch in den 1970er Jahren eine enge Verzahnung von Empirie und Theorie zur systematischen

Erkenntnisgenerierung tblich war, hat sich die derzeitige Aufmerksamkeit v.a. auf die Entwicklung diagnos-
tischer Testverfahren verschoben (vgl. Gonon 1997, 166; Seeber/Nickolaus 2010, 256).
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2.3 Anschlisse

Bei der Suche nach berufsbildungstheoretischen Anschlissen wird man nicht umhinkommen,
auf Veroffentlichung im Bereich der Allgemeinbildung zurtickzugreifen. Denn im Unterschied
zur Berufs- und Wirtschaftspadagogik existiert hier ein breit ausgetragener, fast untbersichtli-
cher Diskurs. Doch trotz oder gerade wegen der guten Quellenlage besteht in Sachen Bildung
vor allem Uneinigkeit. Zwar l&sst sich als innerer Kern der Humanitatsgedanke ausweisen,
doch folgen dem unterschiedliche Vorstellungen der Auslegung (vgl. Wulf 1984, 65).18 Dies
gilt ebenso fiir die Kernbegriffe der Miindigkeit (s. z.B. Rieger-Ladich 2002; Dammer/Wort-
mann 2014), der Kritik (s. z.B. Jaeggi/Wesche 2021) und der Emanzipation (s. z.B. Dietrich/
Miller 2000). So ist zwar das Fillhorn des bildungstheoretischen Diskurses reich geftllt, doch
handelt es sich insgesamt um eine vielstimmige Gemengelage, was Heinz-Elmar Tenroth zu
dem Ergebnis kommen l&sst, dass ,,dic Rede von Bildung sich als eine eher ungeordnete als
klar strukturierte Vielfalt von Themen und Argumenten présentiert” (Tenorth 2020, 507). Wie
auch immer man dieses Feld bewerten mag, das Betreten dieser vielstimmigen Gemengelage
birgt in jedem Fall die Gefahr, die zahlreichen erkenntnistheoretischen Faden aus dem Blick zu
verlieren. Insofern ist es ein gewisses Wagnis, weil die Spurensuche im Labyrinth bildungsthe-
oretischer Figurationen nicht nur unubersichtlich ist, sondern zugleich auch ein Politikum.
Denn immer geht es auch ,,um die Deutungshoheit eines diszipliniibergreifenden Diskurses*
(Rieger-Ladich 2019, 19). Und so miinden Fehltritte gern auch mal in einem abqualifizierenden
,Lacheln der Zunft* (Ricken 2006, 20).

Grundsatzlich besteht also die Schwierigkeit eines berufsbildungstheoretischen Neuaufschla-
ges darin, einerseits an ein scheinbar abgeschlossenes Kapitel der Berufshildungstheorie an-
schliefen zu missen, um dann andererseits aus dem Stimmengewirr der Allgemeinbildung gut
begriindete bildungstheoretische Entwicklungslinien ins Feld der beruflichen Bildung hintiber-
zuflihren. Hinzu tritt das Problem der Interpretationsfreude gegeniiber den Klassikern der Bil-
dungstheorie. So existiert bereits eine Vielzahl an Darlegungen zum Hohlengleichnis, was des-
sen berufsbildungstheoretischen Ruckgriff erheblich verunsichert (s. z.B. Reichenbach 2007,
47; Dopinghaus et. al 201; Rieger-Ladich 2019). Oder man halt es mit den Bildungsskeptikern,
deren Argumentationslinien groteskerweise oft selbst in bildungstheoretische Wendungen ein-
miinden. Was sonst priasentiert Norbert Ricken in seiner ,,Ordnung der Bildung®, dessen Bil-
dung als Matrix der Subjektivierung keine Entfremdung vom Bildungsbegriff markiert, son-
dern nur eine weitere bildungstheoretische Figuration zum Vorschein bringt (vgl. Ricken
2006). Vor diesem Hintergrund steht der berufsbildungstheoretische Diskurs vor vielerlei Auf-
gaben. Zum einen sind Anschliisse aus dem weitumfassenden Gebiet der Allgemeinbildung

18 Dass Humanitat noch der bildungstheoretische Leitfaden ist, muss angesichts neuerer Publikationen zum
Posthumanismus anderenorts tberprift werden. So schreibt Stefan Herbrecher: ,,Was jedoch zerbrochen zu
sein scheint, ist der soziale und kulturelle Konsens: humanistische Ideale und Werte waren zwar stets univer-
salistisch ausgelegt, tatséchlich jedoch hatte die universelle Norm ein recht spezifisches Gesicht (ndmlich
Europaisch-kosmopolitisch, weil3, mannlich, aufklarerisch usw.) (Herbrecher 2014, 270).
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durchaus spannend wie notwendig, auch wenn die Diskursvielfalt durchaus Entmutigungsten-
denzen besitzt.!® Zum anderen fiihrt kein Weg an den berufsbildungstheoretischen ,Klassikern*
vorbei. Denn es ist nicht nur ihr Verdienst, den Beruf aufs Podium der Menschenbildung geho-
ben zu haben, es sind auch Grundsatzfragen geklart, deren Ausstaffierungen bereits wertvolle
Aspekte zu Fragen der Anthropologie, Kulturtheorie u.d. enthalten. Dies gilt ebenso fur den
berufsbildungstheoretischen Diskurs der Nachkriegszeit, der hintberfiihrt zu neuen Kern-
begriffen, wie Miindigkeit, Emanzipation, Kritik — Aufschldge, die nun in die aktuelle Klima-
diskussion einzubringen sind.

3 Berufsbildungstheoretische FuRspuren

In knappen Ziigen sollen hier nun erste Ful3spuren einer derzeit in Arbeit befindlichen Publi-
kation kritisch-6kologischen Berufshildungstheorie hinterlegt werden. Die besondere Perspek-
tive gilt den klimabezogenen Verénderungen, welche die berufliche Arbeitswelt nachhaltig be-
einflusst und so auch die Lehrerbildung vor neue Herausforderungen stellt. Und diese betreffen
das didaktische Zentrum, in welchem sich die beruflichen Handlungskompetenzen mit ihren
typischen Arbeits- und Geschaftsprozesse befinden. VVon dort aus begriinden und entfalten sich
die weiteren Lehr-Lernprozesse, welche dann, getragen von der betrieblichen Praxis, die be-
rufliche Identifikation hinterlegen (vgl. Herkner/Pahl 2020, 200f; Euler 2020, 206). Bildungs-
vorhaben, die eine solche praxisbezogene Sicht ablehnen, werden von John Erpenbeck und
Werner Sauter als ,,seminaristische, fremdgesteuerte Lehrkonzepte*™ zurlickgewiesen (Erpen-
beck/Sauter 2020, 187). Dem entgegnet Dieter Euler, ob denn allein iber den engen Praxisbe-
zug die so zu erwerbenden Kompetenzen (iberhaupt erstrebenswert seien. Daher beddrfe es ein
,mit der Kompetenzorientierung verbundenes Bildungsverstindnis“, zumal Kompetenzen
zwar wertoffen seien, ,,zugleich aber normativ begriindungs- und bestimmungsbediirftig®
(Euler 2020, 210). Eine solche Begriindung wére nun im Bereich der Berufsbildungstheorie zu
finden, deren historische Aufschldge aber ungeeignet scheinen. So wendet sich Dieter Euler
gewissermalien hilflos der Allgemeinbildung zu, indem er auf den Bildungsgedanken bei Wolf-
gang Klafki verweist.?’ Doch solange die Projektionsflachen beruflicher Bildung lediglich den
Radius der betrieblichen Arbeitsprozesse umfassen, werden Fragen nach der Bedeutsamkeit
der zu erwerbenden Kompetenzen auch nur innerhalb dieser Grenzen beantwortet werden kon-
nen. Okologisches Verhalten meint in diesem Zusammenhang daher lediglich das Einhalten
von betrieblichen UmweltschutzmaRnahmen, wie z.B. der sachgerechte Umgang mit Reini-
gungsmitteln, Laborchemikalien u.d. VVollig unklar bleibt der Umgang mit den umweltbezoge-
nen Handlungsfolgen, deren 6kologische Eintrage weit aulRerhalb des betrieblichen Handlungs-
bereiches liegen. Das Uberschreiten der betrieblich orientierten Arbeits- und Geschiftsprozesse

19 Und doch gleicht es einer fast uniiberwindbaren Anstrengung, wenn machttheoretische Aspekte (s. z.B. Ricken
2006, 153f.), Fragen der Entfremdung (s. z.B. Jaeggi 2016) und Aspekte der Diskursethik (s. z.B. Wellmer
1999) sowie viele andere Diskursimplikationen in Erfahrung zu bringen sind.

2 Dem Bezug auf Klafki werden allerdings keine weiteren Ausfilhrungen hinzugefiigt. Zwar kann man dem
Hinweis von Euler folgen, dass sich ,,ohne entsprechende Wertbeziige* die Kompetenzorientierung den Vor-
wurf aussetze, ,.sich instrumentell in den Dienst beliebiger Interessen zu stellen, doch wird auf diese Weise
lediglich das Dilemma fehlender Theoriebeziige apostrophiert (Euler 2020, 210).
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kann also nicht ausbleiben, geht es doch um ein erweitertes VVerstandnis von beruflicher Arbeit,
das sich selbstbewusst den fortschreitenden Auswirkungen des Klimawandels entgegenstellt.
Und das wird nur in einer (selbst-)kritisch-6kologischen Perspektive gelingen. Um diese nun
in einen beruflichen Bildungsbegriff einzutragen, werden folgende vier Handlungsebenen einer
verantwortungsethischen Position angesprochen:

- Die moraltheoretische Begrindung: Das Mitleid
- Die anerkennungstheoretische Forderung: Der Andere
- Die wissenstheoretische Dimension: Die Aufklarung

- Der reflexionstheoretische Appel: Die immanente Kritik

3.1 Mitleid und Mitgefihl

Als Klima wird der mittlere Zustand der Atmosphdre bezeichnet, dessen Veranderungen tber
ein komplexes Ineinanderwirken verschiedener 6kologischer Vorkommnisse tber einen lange-
ren Zeitraum erfolgt, dann aber Situationen von hoher Bestandigkeit hervorruft, deren Auswir-
kungen in sehr umfénglicher Form als lokale Wetterphdnomene spurbar werden (vgl. UBA
2021). Und diese konnen erhebliche Schaden und Verwistungen hervorrufen und zu einem
enormen Mal an menschlichen Tragddien flihren. Die Wucht dieser Naturkatastrophen trifft
mittlerweile jede Region der Erde und kostet jahrlich vielen Menschen das Leben. Hinzu kom-
men Sachschédden, die die Munchener Riickversicherung fir das Jahr 2022 auf weltweit 280
Milliarden Dollar beziffert (vgl. MR 2023). Nun ist es allerdings nicht so, dass der Klimawan-
del ein unbekanntes Phdnomen ist, vor dessen Auswirkung wir staunend erstarren. Es ist auch
nicht ein Mangel an Expertise, dessen fehlende Informationen uns unmiindig halten. Vielmehr
ist es das Phdnomen selbst, das als globales Naturereignis zu lokalen Katastrophen fiihrt, deren
Bewaltigung den Menschen vor einer immer grofier werdenden Herausforderung stellt. Und
doch erstaunt die Hilfshereitschaft der Menschen, wie das Beispiel der Uberflutung des Ahrtals
im Juli 2022 zeigt. Was hier zum Ausdruck kommt, das lasst sich vielleicht noch am ehesten
mit emotionaler Betroffenheit beschreiben — ein Erregungszustand, der Bildungstheorien ein
eher unbekanntes Thema ist. Eine Ausnahme ist Aloys Fischer, der in ,Erziehung als Beruf*
(vgl. Fischer 1922) vor einer wachsenden Rationalisierung der Gesellschaft warnt, welcher die
innere Warme fehle.! IThm geht es um ein Gegengewicht zur rein intellektuellen Bildungs-
arbeit, die den Gemiitszustand und auch das Werteerlebnis nicht wirkliche berthre (vgl. Rohrs
1953, 93). Davon abgesehen erstaunt das Ausklammern von Emotionen, wird doch die Idee der
Bildung mit ,,allen Grunddimensionen menschlicher Interessen und Fahigkeiten verbunden
(Klafki 2007, 54) und steht doch der Erregungszustand der ,Kriafteweckung* (Humboldt
1793/2017, 6) im Zentrum.?? Dieser Zustand ist das Ergebnis fehlender Interdisziplinaritat,

2L Spannend dazu die Ausfiihrungen von Bremer/Gruschka, die darauf aufmerksam machen, dass emotionale
AuBerungen, wie Wut oder Empérung, oft mit einer unreifen Personlichkeit gleichgesetzt werden, die den
tugendhaften Pfad der Vernunft verlassen habe (vgl. Bremer/Gruschka 1987, 28).

22 Sicherlich spielt das Gebiet der Emotionen in den friihen reformpadagogischen Arbeiten eine Rolle, allerdings
mehr als methodisches denn als bildungstheoretisches Moment. Ebenso lassen sich nach 1945, z.B. im
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denn die Thematik der Emotionalitat ist v.a. ein Gegenstand der Psychologie und Neurobiolo-
gie. So bemerkt der Neurowissenschaftler Antonio Damasio zur Bedeutung von Emotionalitét
an, dass diese beim Aufbau des bewussten Geistes eine bemerkenswerte Rolle spielt, weil Emo-
tionen die zentrale VVoraussetzung bilden, um Erlebnisse mit einem besonderen Wert auszustaf-
fieren (vgl. Damasio 2011, 220). Dies nun soll hinliberfiihren zu Arthur Schopenhauer, der in
seinen ,Grundlagen der Moral nach Kriterien Ausschau hélt, welche nicht blol? von egoisti-
scher Natur sind.?

Arthur Schopenhauer zahlt Mitleid zu den drei Grund-Triebfedern menschlichen Handelns, das
aber anders als der Egoismus und die Bosheit auf ,,das fremde Wohl* gerichtet ist und die im
Menschen angelegten Kardinaltugenden von Gerechtigkeit und Menschenliebe hervorbringt
(Schopenhauer 1860/2007, 108). Aufschlussreich sind seine Beobachtungen des Erregungszu-
standes, da sich dieser frei von aller Beimischung zeigt und daher auch nicht getrubt ist von
Religion, Dogma, Mythos, Erziehung oder Bildung. Es ist eine befreite Geflihlsregung, die sich
uneigennditzig ,,als eine Schutzwehr vor den Anderen stellt”, weshalb Arthur Schopenhauer
Mitleid als die ,,wahre moralische Grundtriebfeder* bezeichnet (Schopenhauer 1860/2007,
111f., 135).2* Weiterhin ist Mitleid die einzige Moralitét, ,.der sich eine reale, ja ausgedehnte
Wirksamkeit nachrithmen 146t“. Denn sie beriihrt den Menschen nicht blof3, sondern setzt
Handlungsbereitschaft frei. Hinzu kommt das Unmittelbare des Mitleids — eine spontane
Gefuhlsregung, die keinen Unterschied zwischen arm und reich macht und den Urzustand von
Gerechtigkeit und Gleichheit freisetzt (vgl. Schopenhauer 1860/2007, 132).

Fir die Aufladung des beruflichen Bildungsbegriffes zeigen sich sehr spannende Zlige:

- Mitleid als emotionale Beruhrung tberfiihrt die Abstraktheit des Klimawandels in eine
solidarische Haltung, indem die Anteilnahme zur gemeinsamen Darstellungsflache
wird.

- Mitleid als emotionale Erregung fliel3t in Handlungsbereitschaft tber und wendet den
Blick auf komplexere Sachzusammenhange.

Zusammenhang mit der Veroffentlichung ,,Die Unfahigkeit zu trauern® (Mitscherlich/Mitscherlich 1967)
deutliche Spuren emotionaler Bildungsaufschlége finden, die aber das Gebiet der Berufsbildung kaum bertihrt
haben. Ahnliches zeigt sich aber auch in der Allgemeinbildung (vgl. Klika 2018).

23 Der Begriff Mitleid wird in der zeitgendssischen Debatte wesentlich umfassender und ausdifferenzierter disku-
tiert, als bei Schopenhauer nachzulesen ist. So wird je nach Fachgebiet zwischen moraltheoretischen, phéno-
menologischen, neurowissenschaftlichen und psychologischen Begriindungen unterschieden (vgl. Saxer
2021). Entsprechende Differenzen liegen dann zwischen den Begriffen des Mitgefiihls und des Mitleids, aber
auch in abgrenzender Form der Empathie. Der von Schopenhauer adressierte Begriff des Mitleids besitzt eine
moraltheoretische Grundlegung, wobei diese aber nicht zwischen Mitleid und Mitgefiihl unterscheidet. Legt
man aber die von Olga Klimecki ausgefiihrten Kriterien zugrunde, dann ware Schopenhauers Begriff des Mit-
leids eher das des Mitgefiihls. Denn das handlungsleitende Moment des Helfens entspringt nach Klimecki eher
dem Mitgefiihl als einem gestressten Gefiihl des Mitleids (vgl. Klimecki 2014, 82). Im Ubrigen werden an
dieser Stelle Schopenhauers abféllige Bemerkungen tber Frauen nicht weiter kommentiert, nur zutiefst kriti-
siert und mit Erschrecken zur Kenntnis genommen.

24 Hier ware nun die Entgegnung von Friedrich Nietzsche, auf die sich auch Theodor W. Adorno bezieht, auszu-
diskutieren. Im Kern bestehen deren Vorwirfe darin, dass Mitleid nichts an der tragischen Situation selbst
verandere, eher noch festige (vgl. Adorno 2019/1963, 258).
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- Mitleid als emotionale Zuwendung signalisiert Kommunikationsbereitschaft, die sich in
ihrem ersten Aufschlag noch vorurteilsfrei zeigt.

- Mitleid als emotionales Entsetzen stellt die Frage nach dem, was grundsatzlich als
gerecht zu bezeichnen ist.

Mitleid setzt also Moralitét frei, die nicht als kategorisches Prinzip oder als politischer Anlass
hervortritt, sondern als emotionaler Augenblick eines Gerechtigkeitsempfindens. Es ist allein
der Augenblick, der beruhrt, der als ungerecht empfunden wird und der nun ein weiteres wich-
tiges Moment fiir den beruflichen Bildungsgedanken 6ffnet:

- Mitleid als emotionale Irritation, als Anlass, Fragen zu stellen.

Es ist dieser weitere Gedanke, der fiir die Aufladung des beruflichen Bildungsbegriffes insbe-
sondere im Blickfeld des Klimawandels so entscheidend ist —eine aus der freigesetzten inneren
Unruhe resultierenden Empfindung, Fragen stellen zu missen, um der spontan erwachsenen
Ungerechtigkeit auf die Spur kommen zu kdnnen. Es soll an dieser Stelle nicht unerwéhnt blei-
ben, dass Unterricht uberhaupt erst bedeutsam wird, wenn die Schulerinnen und Schiler aus
eigenem Impuls Fragen stellen und damit die gestellte Thematik an ihre eigene Person zurtck-
binden. Was dem aber folgt, das beschreibt nun ausgerechnet Friedrich Nietzsche, der in vielen
seiner Schriften Mitleid immer wieder kritisiert. So sei Mitleid leer und fruchtlos, da es blof3
auf Schmerzempfinden abstelle. Und so kippe Mitleid in Narzissmus, werde instrumentalisiert
und zur ,,Religion des Mitleidens* erhoben, deren hohler Zweck es sei, sich der Trauer anderer
aus Selbstsucht anzueignen. Doch Nietzsche stellt hier im Unterschied zu Schopenhauer v.a.
auf die seinerzeit tibliche pastorale Vereinnahmung einer christlichen Grundtugend ab, bei der
Mitleid als Instrument der Bekehrung galt. Deshalb vermerkt Nietzsche, dass ein wahres Inte-
resse am Zustand und an der Uberwindung des Leides als ein durchaus erhellendes und wert-
volles Motiv auszuweisen ist — ein Gedanke, den Nietzsche in seiner blichen Rhetorik zur
,Mit-Freude* wendet (Nietzsche 1954, 201; auch Nietzsche 2011, 130, 144f.).?°

Das Hervorrufen, Zulassen, Eingehen und Besprechen von Mitleid sollte im Blickfeld des Kli-
mawandels eine besondere Bedeutung beigemessen werden oder wie es Jurgen Deuschle und
Marco Sonnberger es treffend formulieren, ,,mehr Reflexion, mehr Gefiihl, weniger (instru-
menteller) Verstand“ (vgl. Deuschle/Sonnberger 2009, 25). Denn das Leid, das Umweltkata-
strophen hervorruft, darf und muss auch beriihren, um Anteilnahme hervorzubringen. Es ist die
Grundlage fiir eine emotionale Farbung von Ereignissen, die uns pragen und die uns im Inneren
beschaftigen. Solche Augenblicke des Mitleids sind in gewisser Weise das Gegenstlick zur
rationalistischen Suche kausaler Wirkungsketten, weshalb Reflexionsbemiihungen in eben
jenen Irritationen ihre Wurzeln haben. Und weiter, Mitleid fihrt an Humanitét heran, da es uns
das Menschliche naherbringt.

% Es lieRe sich sicherlich noch trefflich tiber diese doch ungewohnliche Figur des Mitleids streiten, was anzu-
schlieRen und in die Tiefe zu erklaren ware. Dies betréfe v.a. Nietzsche, der oft als Gegner des Mitleids miss-
interpretiert wird, da er seine Kritik auf eine bestimmte gesellschaftliche Ebene zuschneidet und deren nar-
zisstische Aneignung moniert.
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3.2 Der Andere und der Fremde

Der Klimawandel ist ungerecht. Diese niichterne Aussage lasst sich problemlos als Schluss-
strich unter den Ergebnissen des Weltklimarates ziehen. Die industriestarken L&nder, die die
Hauptverursacher des Klimawandels sind, stellen staatliche Hilfeleistungen zur Verfligung, um
D&mme zu bauen, Brénde zu léschen u.a.m. Entwicklungslander kdnnen dies nicht, leiden aber
unter den Klimaveranderungen erheblich mehr (vgl. IPCC 2019a; IPCC 2019b).% Allen Kata-
strophen ist jedoch eins gemein: eine hohe mediale Aufmerksamkeit. Und diese ist im beson-
deren MaRe auf die Darstellung der betroffenen Menschen gerichtet, um das Leid in den
Gesichtern im Augenblick des Elends abzulichten. Beim Zuschauer entsteht so ein Raum fir
Identifikation, wodurch die Mdglichkeit der eigenen Verletzlichkeit in Erinnerung gerufen
wird. Das Sichtbarmachen fremden Leides holt den Betrachter aus seinem Ort selbstversunke-
ner Moralitat heraus, weil mich der Andere in mir selbst berthrt (vgl. Butler 2018, 179f.). Doch
es ist nicht nur Mitleid, das emporsteigt, sondern auch die Frage der Mitschuld. Schliellich ist
der globale Klimawandel vom Menschen verursacht, weshalb die darin enthaltene verantwor-
tungsethische Perspektive auf eine Moralitat abstellt, die auf ein Tun zurtickgebunden ist, ,,in
der die Folgen des Handelns von Bedeutung sind* (Butler 2018, 144). Es ist die Abkehr vom
moralischen Narzissmus eines prinzipientreuen Kantianismus?’ und die Hinwendung zur Ver-
antwortungsethik, wie sie von Max Weber, Hans Jonas u.a. ausbuchstabiert wurden. Und diese
présentiert sich v.a. bei Hans Jonas als ein erster dkologischer Aufschlag, in welchem der
Mensch mit den Gefahren seiner gestiegenen Verfligungsmaoglichkeiten Uber die Natur kon-
frontiert wird: ,,Macht und Gefahr machen Pflicht offenbar, die durch die wahlentzogene Soli-
daritat mit dem Ubrigen sich auch ohne besondere Zustimmung vom eigenen Sein auf das all-
gemeine erstreckt* (Jonas 2003, 248). Doch gerade in der Frage der Mitschuld bzw. Mitverant-
wortung am Klimawandel scheint das ,Prinzip der Verantwortung‘ zu scheitern. Denn eine
solche Verantwortlichkeit spricht den Einzelnen in erster Linie auf der Ebene der Folgeverant-
wortung an, die trotz anhaftender Schuldigkeit Gberhaupt nicht realisiert werden kann. So
argumentiert Julian Nida-Rumelin, dass man zwar grundsétzlich fir Handlungsfolgen in der
Verantwortung steht, nicht aber dafiir, ,,welche Zufille, die ich nicht kontrollieren kann, dazu
fuhren, dass die eine und nicht die andere Handlungsfolge realisiert wird* (Nida-Rimelin 2011,
111). Was hier im Blickfeld eines Mathematikers auf den Begriff der Wahrscheinlichkeitsver-
teilung gebracht wird, wird aber nicht demjenigen gerecht, der unter den realen Folgen wird
leben und leiden miissen.? Vor diesem Hintergrund riickt der verantwortungsethische Gedanke
hiniiber zu den ,,fremden Opfern* des Klimawandels, wie z.B. den Menschen im Indus-Delta

% Nach Angaben des IPCC sind ,,Investitionen in der GroRenordnung von zehn bis mehreren hundert Milliarden
US-Dollar pro Jahre fiir den globalen Kiistenschutz notwendig — eine GrofRenordnung die nicht fiir kleinere
Inselstaaten aufzubringen sind (IPCC 2019b, 26). Hinzu kommt, dass die vulnerablen Bevélkerungsgruppen
in gefahrdeten Regionen, wie z.B. den Subtropen oder dem Gebiet am Indus von Pakistan, mit sehr hohen
Schéaden zu rechnen haben (vgl. IPCC 2019a, 16).

27 Butler verweist hier auf die Vorlesungen von Adorno zur Moraltheorie, in der er die Prinzipienethik von Kant
verurteilt als einen Riickfall in die ,,gesellschaftliche Organisation des Individualismus®. Denn in dieser ver-
kiimmert Moral zur individuellen Aneignung, bei der sich der Mensch nur bei sich selbst befindet und die
Folgen der eigenen Denk- und Handlungsweise ausklammert (Butler 2018, 144f.).

Ein Uberblick iiber die verschiedenen Ausgestaltungsformen zur ,Verantwortung* liefert das ,Handbuch Ver-
antwortung* (vgl. Heidbrink/Langbehn/Loh 2017).

28
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von Pakistan, die auf Anerkennung ihres Leides als Folge veranderter Umweltbedingungen
Anspruch erheben (IPCC 2019a, 8).

Es geht daher vorrangig um eine anerkennungstheoretische Perspektive, die das Angesprochen-
Werden vom Anderen und das Sichtbarwerden von Verletzlichkeit heraushebt.?® Diese Per-
spektive soll nun einholen, was allein im Sichtfeld der Handlungsfolgen nicht gelingt — das
Er6ffnen von Intersubjektivitdt, die sich allein schon im Antlitz des Anderen représentiert. Und
dieser Andere ist eben auch der um Wertschatzung ringende Mensch in Pakistan, der als Person
beriihrt, sofern sein Dasein an Aufmerksamkeit erfahrt.>® Und diese Beriihrungen sind es, die
den konstruktiven Gedanken der Anerkennungstheorie betonen, weil die Situationen, in denen
Anerkennung vollzogen wird, zugleich auch das Einrichten in der Welt (Adorno) bedeuten —
also eine das Leben zu @ndernde Haltung (Foucault) zum Vorschein bringt. Schwierig wird es,
wenn der Appell an die ,,wechselseitige Anerkennung und Achtung des gleichen Wertes als
Person* ins Unbekannte hallt (Jaeggi/Celikates 2017, 68). Denn was ist, wenn die Prasenz des
Anderen unerkannt bleibt — es sich also um einen Fremden handelt, dessen Konturen im Kom-
plex des Klimawandels verschwommen oder unerkannt bleiben? Judith Butler greift diesen
Gedanken indirekt auf, indem sie am Beispiel von Emmanuel Lévinas zeigt, dass die theoreti-
sche Figuration ,,kulturell und geographisch begrenzt“ ist (vgl. Schriever 2018, 99). Das rezip-
roke Verhéltnis setze daher immer ein Erkannt-Werden voraus — eine Empfanglichkeit, ,,die
uns verletzlich macht (Butler 2018, 123). Doch die globale Vernetzung wirtschaftlicher Kreis-
laufe entriickt diesen Anderen, macht ihn zum ,,unsichtbaren Dritten®, einen Fremden im Dunk-
len. Hier hilft noch nicht einmal die Figur der idealisierten Gemeinschaft, von der aus eine
normative Erwartungshaltung dem Handeln des Subjektes entgegentritt (vgl. Honneth 2019,
126). Wie also ist nun Anerkennung zu denken, wenn keine Beziehung besteht (vgl. Butler
2021, 347)? Wie kann von beruflicher Folgeverantwortung die Rede sein, wenn nicht nur die
Handlungsfolgen als solche verschwommen bleiben, sondern auch die geforderte Betroffenheit
(->Miitleid) ins Unbekannte fallt?

Es wird Aufgabe der Berufsschule sein, diesen Fremden tberhaupt erst einmal sichtbar zu
machen, als Teil der beruflichen Wirklichkeit einzuholen, um Mdglichkeiten zur Perspektiv-
verénderung zu geben (vgl. Stojanov 2007, 45). Es ist unerlésslich, die Fremdheit des Anderen
zu Uberwinden, was Folge der bislang sehr eng gefassten berufspraktischen Projektionsflachen
ist. Tatsachlich ist der Raum zu erweitern, der die hinterlegten Grenzen von Beruflichkeit mar-
kiert. In diesem bleibt der Fremde ein Fremder, auch wenn die realen Handlungsfolgen prakti-

2 Dieser Ausschnitt soll langen, ist doch das Feld der anerkennungstheoretischen Publikationen weit und reicht
von Immanuel Kant, Georg Wilhelm Friedrich Hegel und Johann Gottlieb Fichte bis zur Moderne, wie z.B.
Emmanuel Lévinas, Jacques Lacon, Jacques Derrida, Axel Honneth und Judith Buttler (vgl. Siep/Ikéaheimo/
Quante 2021). Fur die Entwicklung im padagogischen Bereich v.a. Judith Balzer (Balzer 2021), wogegen Axel
Honneth einen Uberblick zur kulturell-historischen ldeengeschichte bietet (Honneth 2019). Die Breite des An-
satzes léasst sich im ,Handbuch Anerkennung‘ nachzeichnen (vgl. Siep/Ikdheimo/Quante 2021), wobei Rachel
Jaggi und Robin Celikates einen Einblick in Formen der Systematik liefern (vgl. Jaggi/Celikates 2017, 68f.).

30 Der Begriff der Beriihrung findet sich so nicht bei Lévinas, eher der der Empfanglichkeit. Doch Beriihrung hat
eine andere intersubjektive Beziehung, da Empfanglichkeit einen nur passiven Charakter besitzt, betont die
Beriihrung mehr die Interaktion.
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scher Arbeit im Kern die Fremdheit bereits Gberwunden hat. So sind zunéchst die Alltagskon-
struktionen zu dekonstruieren, um auf diese Weise die berufliche Alltags-Wirklichkeit neu zu
fassen.®! Solche Erweiterungen sind dann auch keine kiinstlichen Aufladungen, sondern Ab-
gleiche einer sich global entwickelten beruflichen Arbeitswelt. Das ist zugegebenermafen in
der Hulse einer theoretischen Figur leicht dahingesagt, weil die Orte der Folgen beruflichen
Handels nicht nur schwierig aufzusplren sind, sondern auch in ihrer Anzahl unibersichtlich.
Wer ist also der Andere, der sich im Berufsbild von Tischlern, Hotelfachkraften oder Malern
verbirgt? Auch wenn diese Frage den Gedanken der Uberforderung strapaziert, so griindet sie
doch auf den realen Verhaltnissen globalisierter Wirtschaftskreisldufe. Ein Zurtickzucken und
Abstandnehmen wiirde bedeuten, den Klimawandel im Schutze der wohlbehiiteten Innerlich-
keit betrieblicher Handlungsgrenzen ad acta zu legen.®? Dieser ,,Riickzug in den Burgfrieden
der Innerlichkeit*®® entspricht dann auch nicht mehr dem Kompetenzgedanken, wie ihn ur-
springlich Heinrich Roth angelegt hat. Denn hier steht die moralische Handlungsfahigkeit im
Zentrum der Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz, welche explizit eine ,.kritische gesellschafts-
politische Aufklirung* beinhalte (Roth 1976, 382, 517; auch Ketschau 2018).%*

Zugespitzt lieRe sich auch mit dem Vorwurf der Entwirdigung argumentieren, wie dies Rainer
Forst formuliert. Denn der Zustand, in welchem Menschen quasi gezwungen sind, in einer
Situation zu leben, die sie selbst nicht verursacht haben und auch nicht verandern kénnen, lasst
sich durchaus als eine unmittelbare Form der Entwiirdigung skizzieren. Im Uberschlag zur 6ko-
logischen Gesamtsituation bedeutet es, auch wenn der Eintrag einzelner beruflicher Handlun-
gen am Gesamtbeitrag einen nur minimalen Anteil an der 6kologischen Situation tragt, so wird
doch in der Summe aller die Mdéglichkeit zur Wahrnehmung der eigenen Anspriiche Dritter
genommen, was Rainer Forst als ,,das Phdnomen der legitimatorischen ,Unsichtbarkeit, des
Beherrschtwerdens ohne zureichende Begriindung nennt (Forst 2022, 153).

81 \gl. die Ausfiihrungen bei Berger/Luckmann zur Konstruktion der Alltagswirklichkeit und der sozialen Kon-
struktion von Sprache und Wissen im Kontext von Alltagswelt (vgl. Berger/Luckmann 1997, 21f; 36f.).

%2 Das Beispiel Pakistan ist exemplarisch. So betrugen nach Angaben des Auswartigen Amtes 2019 die Importe
1,1 Milliarden Euro, wobei ,,nach Deutschland vor allem Textilien, Lederwaren, Sportartikel, Schuhe und
medizinische Instrumente* eingefiihrt wurden (Auswartiges Amt 2022). Zugleich leidet das Land wie kaum
ein anderes Land unter den Folgen des Klimawandels. Uberflutungen und daraus folgende Seuchen, u.a.
Krankheiten sowie Flutopfer und ,Klimafliichtlinge® sind ein jéhrlich sich wiederholendes Drama (vgl. BpB
2002). Es ware also durchaus moglich, am Exempel der Lederwarenherstellung (Pakistan) den Anderen dieses
Gewerkes im Rahmen des Berufsschulunterrichtes (Textil- und Modenaher) einzuholen. Doch dies ist nicht
Teil des KMK Rahmenlehrplans, weshalb hier entsprechende Briicken nicht geschlagen werden kénnen.

3 Dieser Ausdruck stammt von Theodor Litt, der nicht auf den Klimawandel Bezug nimmt, sondern die Folge-
wirkungen eines von Wilhelm von Humboldt dargelegten Bildungsbegriffes markiert. Denn dieser war gegen
die duBere Welt gerichtet, gegen ,,banale Niitzlichkeit und &ulere Zweckhaftigkeit, weshalb sich die gebildete
Personlichkeit zuriickzog, ins ,,heilige Land*“ des Inneren (Litt 1959a, 118).

3 Selbst kritische AuBerungen verfallen in bloBe Abstraktionshiilsen, wenn von der ,,ganzheitliche[n] Ausrich-
tung des beruflichen Lernens an Sach-, Sozial- und Selbstkompetenzen [als] anspruchsvolle, aber angesichts
der zunehmenden Anforderungen in Wirtschaft und Gesellschaft weithin als unverzichtbar beurteilte Postu-
late” gesprochen wird (Euler 2020, 216). Denn vollig unklar bleibt, inwiefern nun die Anforderungen von
Wirtschaft und Gesellschaft lediglich im Kontext einer betrieblichen Bewaltigungsaufgabe verstanden werden
oder als Ubernahme von global anwachsender Verantwortung.
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3.3 Aufklarung und Wissen

Wenn hier von Wissen im Zusammenhang mit der beruflichen Bildung die Rede ist, dann im
Sinne eines Aufklarungsgedankens. Ausgangpunkt der Uberlegung ist der Ansatz der Arbeits-
und Geschaftsprozessorientierung, von dem aus die Berufsausbildung ihre inhaltlichen Gegen-
stdnde bestimmt. Festgezurrt in den Rahmenlehrpléanen der KMK besitzen sie eine hohe inhalt-
liche Kontinuitat, da Novellierungen i.d.R. in zeitlich groRen Abstanden erfolgen.®® Dies gilt
ebenso fur die beruflichen Fachbucher, die im Berufsschulunterricht eingesetzt werden und
sich thematisch an den Lehrpléanen orientieren. Auf diese Weise wird garantiert, dass der
berufsausbildende Fokus auch tatséchlich auf den betrieblichen Arbeitsanforderungen liegt und
sich die Konturierung der beruflichen Handlungskompetenz als theoretische Durchdringung
der praktischen Anspriiche zeigt. Was aber, wenn sich infolge der gesellschaftlichen Entwick-
lung neue Handlungsanforderungen ergeben? Abwarten, bis sich die verédnderte Ausgangslage
allmahlich zu einem typischen Arbeitsprozess entwickelt? Dieser Eindruck ist nicht ganz ab-
wegig, wie das Beispiel Biodiversitét zeigt. So besitzt das Thema der 6kologischen Vielfalt im
Bereich der Nachhaltigkeitsforschung einen enorm hohen Stellenwert, der sich mittlerweile
auch auf der politischen Agenda der Bundesregierung wiederfindet. Demgegenuber weisen die
Rahmenlehrpléne der Gastronomie das Thema nicht aus — ein Bild, das sich dann auch in den
aktuellen Lehrwerken widerspiegelt (vgl. Laux 2018 sowie z.B. Brandes et. al 2022).%° Also
tatsachlich abwarten, bis sich die Arbeitswelt in Richtung Okologie verandert? Aber auch fir
Betriebe, die ihre Unternehmensphilosophie in Richtung nachhaltiges Handeln umgestellt
haben, stellt die ,Trigheit® des beruflichen Umfeldes ein Problem dar, da sich ihr praktisches
Handeln nicht in allen Punkten mit den Ordnungsmitteln der Berufsbildung decken — ein Prob-
lem, das v.a. die Kammerprifungen betrifft (vgl. Stomporowski/Laux 2019, S. 145f.).

So bleibt die Einsicht, dass mit dem Klimawandel anderes Wissen bedeutsam wird, das sich
kaum mit den bestehenden Ausbildungsrahmenbedingungen in Ubereinstimmung bringen
lasst. Die Uberschrift kann also nur lauten: Aufklarung. Und auch wenn die Einwénde einer
,,sich entfremdeten Vernunft* nachhallen (Adorno 1997/1944, 111), ohne eine weitergefasste
berufliche Aufklarung wird der gesellschaftliche Transformationsprozess nicht gelingen. Dem
tritt nun aber noch ein weiteres Problem entgegen: Zeit. Denn die Dringlichkeit der Aufgabe
lasst kein Warten auf langjahrige Novellierungsprozesse und Anpassungsvorgange zu.®’ Der
Klimawandel ist bereits Realitit, weshalb Verinderungen hier und heute notwendig sind.®®

% Der Grund fir Novellierungen liegt zumeist in den Veranderungen der Arbeitswelt, deren Umfang letztlich
Uber den Anlass entscheidet. Zuletzt im Gastgewerbe (2021), dessen alter Rahmenlehrplan von 1996 nun
grundlegend erneuert wurde, was zudem noch die Gelegenheit zur Integration der Standardberufsbildposition
bot.

% Immerhin lassen sich kleine Veranderungen erkennen. So sind in der aktualisierten Fassung des Lehrwerkes
,Der junge Koch — Die junge K6chin® (ein Standardwerk fiir den Unterricht im Gastgewerbe) kurze Abschnitte
zum Thema der Nachhaltigkeit bzw. Okologie aufgenommen worden (z.B. Brandes et. al 2022, S. 665).

37 Dieshezuglich ist auch die an sich erfreuliche Entwicklung auf dem Gebiet der Modellversuche zur BBNE
getriibt, wenn das Reslimee lautet: ,,Die grofite Herausforderung besteht daher nicht in der Entwicklung neuer
Konzepte, sondern in der Etablierung neuer Praktiken* (Kuhlmeier/Weber 2021, 434).

3 Die Ergebnisse der aktuellen Risikobewertung des IPCC sind da sehr klar. Ausbleibendes Handeln wird zu
uneinholbaren Schaden fiihren. Zudem werden mit zunehmender globaler Erwdrmung auch Anpas-
sungsleistungen nicht mehr zum gewtinschten Erfolg fuhren (vgl. IPCC 2022, 26). Wenn also vonseiten der
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Doch solange die Idee der Arbeits- und Geschaftsprozessorientierung im didaktischen Zentrum
der Berufsausbildung liegt, stehen sie wie ,,Fu3schellen einer immerwahrenden Unmiindigkeit*
(Kant 1784/2022, 18f.) einer notwendigen Weiterentwicklung entgegen, zumal sich ihre trei-
bende Kraft an der normativen Kraft des Faktischen orientiert (vgl. Jellinek 1914, 338). Mdchte
aber die berufliche Bildung ihren Anspruch auf Bildung nicht vollkommen preisgeben, dann
mussten weitere Sinnbezuge eingeholt werden, um so die Mdglichkeit selbstbestimmten Urtei-
lens auf breitere File stellen zu kénnen. Wissen wird hier als grundlegende Voraussetzung
bewertet, um Uberhaupt die verschiedenen einflussnehmenden Sinnzusammenhénge in ihrem
Anspruch und in ihrer gedanklichen Tiefe auch zu verstehen.®® Was also nottut, das wird hier
mit dem wohlbekannten Stichwort der Aufklarung apostrophiert! Es geht um die weitergefass-
ten Projektionsflachen beruflicher Arbeit, was v.a. eine Informiertheit Gber die berufsbezoge-
nen Handlungsfolgen meint. Ziel ist eine verantwortungsethische Berufshaltung, die als Not-
wendigkeit herauszuheben ist, um die VVoraussetzung fur den viel zitierten gesellschaftlichen
Transformationsprozess herbeifiihren zu kénnen. Dies nun wiederum als einen Loyalitatskon-
flikt mit dem eigenen Ausbildungsbetrieb darzustellen, wie Klaus Beck meint, ist durchweg
abwegig. Es ist schon ein merkwurdig-antiquiertes Bild eines gehorsamkeitspostulierten Ver-
haltnisses zwischen Auszubildenden und Arbeitgeber, das hier bemiht wird (vgl. Beck 2019,
5). Der Aufbau erweiterter Wissensbezlige bedeutet zundchst einmal nur so viel, als dass die
Voraussetzungen flr ein anderes Handeln angelegt werden, weshalb betrieblich-wirksames
Handlungswissen keinerlei Sinnentleerung zu flirchten braucht — mehr noch, es gehort gleich-
falls zu den notwendigen Bedingungen im Kontext der Abwagung 6kologisch manifesten Han-
delns (vgl. Knoblauch 2013, 352ff.).*° AbschlieRend ist an dieser Stelle Georg Kerschensteiner
Recht zu geben, wenn er treffend die Verbindung von Wissen und Berufsbildung wie folgt
beschreibt: ,,Nur, wo Wissen und Kdénnen in steigendem Mal3e aus der sich organisierenden
Wertgestalt heraus gesucht und auf diese Weise ganz in das Sinngefiige eingeflochten werden,
wo es Ausblick und Einblick in Wertbeziehungen der Giter und in sinnvolle Sachzusammen-
hénge gibt, wo es in die tieferen Sinnschichten zusammengesetzter Guter eindringt und die

Bundesregierung im 2021 novellierte Klimaschutzgesetz festgelegt wird, ,,dass die Emissionen der
Landwirtschaft [...] bis 2030 [von 61,1 Mio.] auf 56 Mio. t CO2-Aquivalente reduziert werden miissen*, dann
wurde eine zeitliche Dimension von neun Jahren angesetzt. Um hier erfolgreich zu sein, wird es nicht langen,
den Prozess allein als Angelegenheit der ,Geschéftsfithrungen® zu betrachten. Notwendig ist auch ein umfas-
sendes betriebliches Handlungswissen, das bereits in der Ausbildung anzusetzen ware, um den Prozess der
Emissionsreduzierung nicht als eine von auBen herangetragene Ubergriffigkeit zu verstehen. Dafiir wére es
hilfreich, wenn z.B. alternative Produktionsformen, Flachennutzungskonzepte, Kultivierungsprogramme usw.
zum obligatorischen Gegenstand der Ausbildung werden (vgl. UBA 2022; UBA 2020, 107).

% In diesem Zusammenhang ist zu betonen, dass die Erweiterung der Wissensheziige auch eine Anreicherung
der beruflichen Identitat bedeutet — eine Weiterentwicklung zu einer tiefergehenden Berufskultur (vgl. Knob-
lauch 2013, 353).

40 Aufschlussreich ist in diesem Zusammenhang die von Florian Kaiser und Urs Fuhrer entworfene Koordina-
tionsmatrix, die manifestes dkologisches Handeln von einer Vielzahl ineinander verwebten Wissensformen
abhéngig macht. Zudem wird herausgehoben, dass nicht Wissen allein zu einer konkreten Handlungs-
entscheidung fiihrt, wohl aber potenzielle VVoraussetzungen dafir hinterlegt werden, was als ,,Elastizitat” be-
schrieben wird (Kaiser/Fuhrer 2000, 63).
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letzten verborgenen Motive unseres Handelns in ihren werthaften Wurzeln erfassen lasst, da
bedeutet Wissen und Kénnen Erhebliches im Bildungsbegriff (Kerschensteiner 1928, 22).4

3.4 Kiritik

Bildungstheorien sind kritisch. Eine solche Feststellung ist an sich banal, geht es doch um ein
,Seien-Sollendes*, das sich vom gegebenen Zustand loslost und auf eine bessere Zukunft ab-
stellt. Der ,kritische Geist® von Bildungstheorien ist daher Ausdruck einer solchen Denkbewe-
gung, obgleich zwar Kritik Ergebnis von Reflexion ist, aber Reflexion nicht gleichbedeutend
mit Kritik (vgl. Figal 2021, 348). Die Folgen fehlender Kritik lassen sich mit Theodor Litt so
ausdrucken: ,,Wer falsch sieht, handelt auch falsch* (Litt 1959a, 128). Das Fehlen von Kiritik
im Zusammenhang mit Grundsatzdebatten macht hingegen nachdenklich, bedeutet es doch,
dass die gegebenen Zustédnde keinen Anlass zur Kritik geben und sich auch keine gravierenden
Deutungsspielrdume zeigen. Dies ist an sich schon ungewohnlich, verwundert aber insheson-
dere vor dem Hintergrund des Klimawandels. Dem ware noch hinzuzufiigen, dass es insgesamt,
wie Klaus Beck mit Bedauern feststellt, an einer paradigmatischen Grundlagendiskussion
innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspadagogik fehlt (vgl. Beck 2019, 1).#? Das Thema des
Klimawandels bietet sich hierfir sicherlich an, stiinde aber auch in der Gefahr, womdglich mit
einem Rutteln an den Grundsatzen der beruflichen Bildung daherzukommen. Deshalb wird
zurzeit eher danach Ausschau gehalten, welche passgenauen Nachhaltigkeitskompetenzen zu
entwerfen seien, um das anstehende Bewaltigungsproblem des Klimawandels zur Aufgabe von
Qualifikationsanforderungen zu machen (vgl. Rebmann/Schlémer 2020).%3 Es ist sicherlich ein
Ausweichen vor der Frage, welche kritischen Momente sich die Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik insgesamt zu stellen habe, soll der Transformationswandel wirklich gelingen. Dies ist in
gewisser Weise verstandlich, verunsichern doch die Folgen des Klimawandels sicher geglaubte
Fundamente humanistischer Wertvorstellungen, wie Mundigkeit und Freiheit.

Mundigkeit in der Kritik

Mundigkeit hat in der Geschichte der Bildungstheorien ihren festen Platz. Gleiches gilt flr den
Begriff der Emanzipation, der intentional auf Mindigkeit fiihrt und in seiner politischen Wen-
dung auf einen gesellschaftlichen Demokratisierungsprozess hinauslauft (vgl. z.B. Lempert

41 Kerschensteiner wendet sich hier zum einen gegen die seinerzeit vorherrschende Auffassung der ,Buchschule?,
in welcher das Auswendiglernen (Unterrichtetheit) Giber den Stand von Bildung entschied (vgl. Wilhelm 1957,
46).

42 Ein solcher Grundsatzdiskurs wurde 2019 zwischen Klaus Beck und Ginter Kutscha in der bwp@-online (*°)
ausgetragen. Doch der Kern der Auseinandersetzung wurde schnell deutlich, ging es doch um eine Reproduk-
tion wohlbekannter Streitmuster zwischen Kritischem Rationalismus und Kritischer Theorie. Eine andere Qua-
litat hatte diese Auseinandersetzung sicherlich gehabt, hatte Giinter Kutscha seinen am Ende anvisierten , kriti-
schen Pragmatismus® deutlicher konturiert (Kutscha 2020, 6). Denn auch Jiirgen Zabeck spricht von einer
»rational rekonstruierende[n] Berufsbildungstheorie®, der er aber ebenfalls nur knappe Ausfiihrungen hinzu-
fligt (Zabeck 2013, 15).

4 Der Weg in Richtung Nachhaltigkeitskompetenzen besitzt in gewisser Weise einen affirmativen Charakter,
wird doch der gesellschaftliche Status quo keiner kritischen Priifung unterzogen (vgl. dazu auch Schwandt
2010, 31). In dieser Form erinnert es an die ,schwache Nachhaltigkeitsposition‘, welche das Bewaltigungs-
handeln als eine strategische und weniger reflexive Aufgabe bewertet (vgl. Hauff 2021, 60ff.).
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1974, 26ff.). Dieser Diskursstrang findet aktuell kaum noch Widerhall, auch wenn hin und
wieder die Rede von einer Kkritisch-emanzipatorischen Berufsbildungstheorie ist (z.B. Blichter
2019; Kaiser/Ketschau 2019). So verbleibt zwar in der Sprache vieler Berufs- und Wirtschafts-
padagogen Mindigkeit als unantastbare Zielformel paddagogischen Handelns, deren Benennung
allerdings oft nicht tber eine begriffliche Setzung hinausgeht (z.B. Schutte 2020, 393; Reetz/
Seyd 1999, 424).44

Ein vollig anderes Bild zeigt sich in der Allgemeinbildung. Hier verlaufen starke Diskurslinien,
in deren Zentrum immer wieder die Frage steht, wie genau Mindigkeit zu fassen ist, wenn
deren Ausbuchstabierung auf eine bereits vorbestimmte gesellschaftliche Strukturebene trifft.
In der Beantwortung dieser Frage ist dann z.B. von Ideologiekritik die Rede, welche als eine
unendliche Aufgabe zu verstehen sei, in der Mindigkeit zur elementaren (padagogischen) Kraft
eines fortschreitenden Demokratisierungsprozesses werde (vgl. Blnger 2013, 214). Markus
Rieger-Ladich bewertet hingegen Mindigkeit als eine zu Gberwindende Pathosformel, die in
einen relationalen Begriff zu Uberfiihren ware, ,,der das Zugleich von Abhéangigkeit und
Widerstand von Disziplinierung und Aufbegehren, von Unterwerfung und Kritik betont und
das Streben nach Uberschreitung der existierenden Grenzen bezeichnet* (Rieger-Ladich 2002,
441). Solche Ausfiihrungen implizieren allerdings immer ein mit der Miindigkeit verbundenes
,Zurechtkommen in der Welt‘ und ein damit verbundenes ,Voranschreiten‘. Es bleibt also das
Moment des Fortschritts. Demgegentber betont Theodor W. Adorno im Dialog mit Hellmut
Becker, ,,das[s] gerade im Eifer des Anderungswillens allzu leicht verdrangt wird, daR Versu-
che, in irgendeinem partikularen Bereich unserer Welt wirklich eingreifend zu &ndern, sofort
der Uberwaltigenden Kraft des Bestehenden ausgesetzt sind und zur Ohnmacht verurteilt er-
scheinen® (Adorno 1969a, 147).%> Dem kann hier insoweit gefolgt werden, als dass der Klima-
wandel vermehrt den Menschen entmiindigt, ihn immer weiter die Mdglichkeit nimmt, sich der
Ubermacht der Natur bereichernd entgegenstellen zu kénnen. Das Abschmelzen der Gletscher
steht daflr sinnbildlich. Die Abhéngigkeit, von der Markus Rieger-Ladich spricht, verblasst so
zur bloRen Ohnmacht.

Und doch geht es in der Berufsarbeit immer um Gestaltung. Das bedeutet, berufliche Miindig-
keit apostrophiert das Erkennen und Eingestehen von Grenzlinien, dies aber im Streben nach
Uberschreitung (vgl. Rieger-Ladich 2002, 450). Doch damit ist noch nicht gesagt, in welche
Richtung Uberschreitungen zu denken sind — als eine Bewegung wohin? Das Besondere der
Okologischen Mindigkeit schliel3t genau hier an. Denn mit ihr stellt sich die Frage der Bewe-
gung neu, weil Handeln im Sinne 6kologischer Anforderungen durchaus mit einem Abstand-
nehmen involvierter Moglichkeiten einhergeht! Das ist nicht zu verwechseln mit dem Einge-
stdndnis vorhandener Grenzlinien, sondern der selbstbewusste Verzicht auf Handlungsoptio-
nen. Was Rieger-Ladich mit seinem Vermerk auf die ,,unhintergehbare Angewiesenheit auf

4 s ist schon bezeichnend, dass im ,Lexikon Berufsbildung® von Joérg-Peter Pahl der Begriff Miindigkeit nicht
eingetragen ist (vgl. Pahl 2015).

45 Adorno zeichnet im Grunde ein recht diisteres Bild der Miindigkeit, da diese fortlaufend von der Ubergriffig-
keit der Gesellschaft entleert werde. Einzig das Eingestandnis in diese Ohnmacht bewahre das Moment der
Mindigkeit, von dem nun Gestaltung méglich sei (vgl. Adorno 1969a, 147).
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andere* nur andeutet, entpuppt sich im Blickfeld des Klimawandels als Innehalten und schluss-
endlich auch als ein Zurtickweichen. Ahnlich formuliert es Karl-Heinz Dammer, wenn er den
Menschen in seiner Bedrdngnis aufspiirt und ,,wohlverstandene Miindigkeit [...] als Ausgang
[...] aus den selbstverschuldeten Folgen einer mit Herrschaft verbundenen Miindigkeit* ver-
steht (Dammer 2014, 90).

In gewisser Weise liel3e sich hier Platons Hohlengleichnis anfiihren, in welchem er den be-
schwerlichen Weg zur Erkenntnis als ein Heraustreten aus den bekannten Projektionsflachen
der Alltagswirklichkeit beschreibt. Diese werden nun im Anblick neuer Erkenntnisse erschiit-
tert, weshalb ein Handeln nach alten Gewohnheiten nicht mehr mdglich scheint. Ohne nun die
erkenntnistheoretische Ebene Platons zu stark zu strapazieren, lasst sich festhalten, dass wie-
derum 6kologische Mindigkeit aus dem bestehenden Blickfeld der betrieblichen Arbeitspro-
zesse hinubertritt in die Bezirke der berufsbezogenen Handlungsfolgen. Und diese kdnnen
durchaus das bislang habitualisierte Verstandnis von Verantwortungsbeziligen erschuttern. Es
stellt sich nun die Frage, wovon es sich eigentlich genau zu befreien gilt, was also Emanzipation
noch meint. In jedem Fall muss berufliche Bildung auf diese Grenzlinien, Spannungen und
Briiche hinarbeiten, ,,anstatt [sie] zuzuschmieren und irgendwelche Ganzheitsideale oder dhn-
lichen Zinnober zu vertreten* (Adorno 1969b, 119).46

Freiheit in der Kritik

Bildungstheorien apostrophieren und adressieren im besonderen Mafe den Gedanken der Frei-
heit. Ohne Freiheit keine Selbstbestimmung und keine Miindigkeit, denn ,,zu dieser Bildung ist
Freiheit die erste, und unerldssliche Bedingung* (Humboldt 1792b, 76). Dies liest sich ohne
Abzug Uber die gesamte bildungstheoretische Ideengeschichte, geht es doch um die Sonder-
stellung des Menschen in der Natur. Entsprechend korreliert Menschenwiirde mit Freiheit, weil
die auf ,,Selbstachtung basierende Menschenwiirde* ein autonomes Handeln und Urteilen
voraussetzt (Nida-Rumelin 2005, 154ff.). Doch all der Nutzen steht unter einer standigen
Anspannung und Ungewissheit, weil aus selbiger Freiheit jederzeit der Umschlag in ,,totalitére
Doktrin“ erfolgen kann (Berlin 2020, 110). Aus diesem Grund, so schlussfolgert Immanuel
Kant, ist Erziehung notwendig, die sich aber im Augenblick ihrer Manifestation bereits im
Widerspruch ihrer eigenen Zielsetzung verfangt, denn ,,wie kultiviere ich die Freiheit bei dem
Zwange? (Kant 1803, 27). Doch weil der Mensch nun mal einen ,,von Natur aus so groflen
Hang zur Freyheit [hat], da3, wenn er erst eine Zeitlang an sie gewohnt ist, er ihr Alles auf-
opfert®, sollte moglichst frith eine Form der Disziplinierung angelegt sein, um die Regeln der
Vernunft und nicht etwa die Laune und die Wildheit des Menschen emporsteigen zu lassen
(Kant 1803, 9).

Solche ,,Bindigung® des Menschen wird zu einem der Hauptanliegen philosophischer Denk-
bewegungen, aus deren unterschiedliche Betrachtungen dann auch der Begriff der Bildung

4% Adorno bezieht diese Aussage auf das Spannungsverhaltnis zwischen der Entwicklung des Menschen zur
Individualitit und seiner dennoch notwendigen Qualifikation im Zusammenhang ,.seiner Funktion in der
Gesellschaft“ (Adorno 1969b, 118). Die Situation ist aktuell eine Ahnliche, muss es doch dem Menschen
gelingen, in einer grundstandigen Berufsausbildung zugleich deren ékologische Folgen zu erkennen.
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seine sehr verschiedenen Aufladungen und Konturen erhélt. Dies fuhrt mitunter zu hohen
Erwartungshaltungen, wenn mit einer angemessenen Erziehung z.B. die Hoffnung auf eine
,vollkommen[e] harmonische Gesellschaft” verbunden wird (Berlin 2020, 99). Alles in allem
geht aber die Einengung der Freiheit in der philosophischen Betrachtung tber interpersonelle
Beziehungen einher (vgl. z.B. Schink 2017; Nida-Rimelin 2005; Recki 2009). Das Mensch-
Natur-Verstandnis bleibt hingegen ausgeklammert bzw. steht im Fokus der Sachbeherr-
schung.*” Oder anders, das Bedrohungspotenzial subjektiver Freiheit wird nicht in der Hinwen-
dung zur Natur gesehen. Vielmehr verhélt es sich so, dass die Ausbeutung der Naturressourcen
die Moglichkeiten der eigenen Handlungsfreiheiten vergroRern, weshalb es sich fir den Men-
schen in seiner evolutiondren Entwicklung stets gelohnt hat, Naturressourcen auszubeuten (vgl.
Schmidt 2009, 154). Warum also sich einschranken? Warum einen Begriff von Verantwortung
dem der Handlungsfreiheit entgegenstellen, wenn der Zugewinn an menschlicher Freiheit sich
stets Uber ein Loslésen von den naturgegebenen Abhéangigkeiten als Vorteil erwiesen hat?

Erst spat, und in Anbetracht klimabezogener Zeitbezuge viel zu spat, werden dann in der Phi-
losophie und Erziehungswissenschaft unter den Stichworten einer dkologischen Verantwor-
tungsethik und Nachhaltigkeit die Folgeschdden umweltzerstdrenden Verhaltens zur padago-
gischen Aufgabe erklart — lange nach den ersten Klimakonferenzen der Vereinten Nationen!“®
Der Zusammenhang zwischen den sich frei an der Natur entfaltenden Gestaltungsmoglichkei-
ten des Menschen und den sich hiertiber ergebenen 6kologischen Rickwirkungen ist daher
nicht nur eine menschheitsgeschichtlich sehr junge Erfahrung, sondern auch ein innerhalb (be-
rufs-)bildungstheoretischer Markierungslinien kaum beachteter Zusammenhang.*® Denn
eigentlich war (und ist?) der Mensch ein Fortschrittsoptimist, der seine Freiheit in eine gewisse
Uberlegenheit gegentiber der Natur stellt — der Mensch als Herrschaftssubjekt, dessen Perspek-
tive auf die ihm umgebende Umwelt in einer streng anthropozentrischen Sichtweise steht. Ein
solcher Fokus wird im aktuellen Nachhaltigkeitsdiskurs als schwache Nachhaltigkeitsposition
ausgewiesen, der zufolge das technische Innovationspotenzial des Menschen eine Beherr-
schung klimabezogener VVerédnderungen in Aussicht stellt (vgl. Hauff 2021, 60ff.). Oder anders,
der Mensch verbleibt in der Position des Herrschaftssubjektes und ist nicht gewillt, aus dieser
Stellung herauszutreten.

47 So schreibt z.B. Isaiah Berlin: ,,Die Natur kann ich, zumindest prinzipiell, mit Hilfe technischer Mittel nach

meinem Willen formen und gestalten. Aber wie soll ich mit widerstrebenden Menschen umgehen? Dieses
kurze Zitat macht deutlich, dass das eigentliche Problem der Freiheit nur als Folge zwischenmenschlicher
Interaktionen in Erscheinung tritt (Berlin 2017, 103).

48 Zwar besitzt die berufliche Umweltbildung eine gewisse Historie innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik, doch sind es die Arbeiten und Projekte zur ,Berufliche Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung®, die
seit Anfang der 2000’er Jahre zu einer groReren Aufmerksamkeit gefiihrt haben (vgl. BMBF 2002; Rebmann/
Schlémer 2020).

49 Fragen der Okologie sind eigentlich nicht neu, lassen sich diese doch unter dem Stichwort des nachhaltigen
Umgangs mit der Natur mindestens bis ins 18. Jahrhundert zuriickverfolgen, dessen oft genannter Protagonist
Hans Carl von Carlowitz mit seiner Abhandlung Sylvicultura oeconomica ist (vgl. Hauff 2021, 2f.). Der Uber-
trag in die Padagogik fand hingegen sehr spat statt und ist v.a. Ergebnis umweltbezogener Aktivititen in den
1980er Jahre (vgl. Birnbacher 1980a). Allerdings ging es seinerzeit lediglich um ,,die Einbeziehung der Natur
in den Horizont des Planbaren®, nicht aber um die etwaige Beschrankung (Birnbacher 1980b, 133).
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Die Schwierigkeit besteht nun darin, mit der in der Ethik hervorgehobenen Position einer betont
anthropozentrischen Sichtweise zu brechen, um die menschliche (Handlungs-)Freiheit mit
ihren 6kologischen Handlungsfolgen tiberhaupt in ein diskursives Verhéltnis setzen zu kénnen
(vgl. Pieper 2007, 100f.). Diese Akzentuierung ist innerhalb des beruflichen Bildungsdiskurses
quasi fremd. Denn die innere Kraftebildung (Humboldt) oder das politisch-demokratische An-
liegen (Lempert), genau wie der Blick auf menschliche Antinomien (Litt) und die Entwicklung
einer kritischen Kompetenz (Geiller), sie alle besitzen eine anthropozentrische Sichtweise, aus
der sich Freiheitsmomente erschlieen. Doch dieser Blick ist angesichts der Klimaveranderung
kaum noch tragbar — eine Aussage, die insbesondere vom Ansatz der starken Nachhaltigkeit
vertreten wird, deren 6kozentrische Perspektive in einer unbedingten Verantwortung gegentber
den kiinftigen Generationen liegt (vgl. auch Leist 2007).%° Der Begriff der Kritik wendet sich
hier also an einen Freiheitsbegriff, der ein Handeln an der Natur im Sinne einer vom Anspruch
adressierten freigestellten Ressourcennutzung meint. Daraus folgt ein erweiterter Verantwor-
tungsbegriff, welcher nun in anderer Weise den traditionellen beruflichen Bildungsbegriff
beschreibt, wie er schon bei Georg Kerschensteiner oder Eduard Spranger zum Ausdruck kam.
So ist eine ,,Erzichung zur Verantwortung* zwar richtigerweise damit begriindet, dass das Han-
deln ,,in eine sittliche Welt hineinwirke* (Spranger 1958, 134) und sich hierliber moralische
Verpflichtungen ergeben. Was nun aber zum Vorschein tritt, das sind die Einwirkungen des
Handelns auf das von Sittlichkeit entriickte Okosystem, das aus sich heraus zu keinerlei
Widerspruch fahig ist und daher im Antlitz freier Verfugbarkeit steht. Hier anzusetzen bedeu-
tet, ein grundlegend anderes Verstandnis von beruflicher Arbeit zu postulieren, in welcher ein
Begriff von Folgeverantwortung dem der beruflichen Handlungskompetenz zur Seite gestellt
wird. Was nun noch als berufliche Freiheit niedergelegt wird, wird zur Angelegenheit einer
notwendigen Selbstbegrenzung, dessen Uberschlag nur dann gelingen kann, wenn sich im
Moment des Zuritickweichens neue Handlungsfelder auf anderen Ebenen zeigen (vgl. Doring
2009, 36).>! Wenn also nun von Freiheit die Rede sein soll, dann in einer erweiterten 6kozent-
rischen Perspektive, die der bestehenden anthropozentrischen Sichtweise nicht ibergeordnet,
wohl aber als ihr dialektisches Gegeniiber nebengeordnet wird.%? Der Begriff der beruflichen
Bildung erfahrt so eine Anreicherung, in welcher die vorhandenen Wertbezige in einem ver-
anderten Licht erscheinen — ein Licht, das die bislang unangetastete anthropozentrische Ge-
wissheit irritiert, verunsichert, aber eben auch nicht auflést, sondern aufbewahrt.

Der hier verwendete Kritikbegriff ist in Ubereinstimmung zu Rahel Jaeggi als immanente Kritik
darzulegen, geht es doch um Transformation (vgl. Jaeggi 2021). Denn als solche wendet sich

% Die sogenannte ,starke Nachhaltigkeitsposition‘ wurde erstmals 1999 von Herman Daly, spater dann in theo-
retisch ausgereifter Fassung von Konrad Ott und Ralf Déring 2004 vorgelegt und vertreten (vgl. Ott/Déring
2008; Ergan-Krieger et. al 2009). Der Grundgedanke geht ,,von einer weitgehenden Unersetzlichkeit und
Komplementaritdt von Naturkapitalien zu anderen Naturkapitalien aus® (Doring 2009, 32).

51 Was nutzt es, wenn entlang einer fehlenden Beschneidung der Freiheitsrechte Fischbesténde aussterben und
sich so Uiber den Verlust der Artenvielfalt auch die Gestaltungsmdglichkeiten z.B. der gastronomischen Berufs-
bilder reduzieren (vgl. Ott/Déring 2008, 278f.).

52 Das Eingestindnis einer ausgewogenen Nachhaltigkeitsposition, wie sie z.B. Michael von Hauff vertritt, wird
auszudiskutieren sein. Denn als pragmatische Mitte, als 6ko-anthropozentrische Haltung ist sie vielleicht nicht
mehr als der ausgehandelte Kompromiss (vgl. Hauff 2021, 65).
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immanente Kritik den inneren Widerspruchlichkeiten der Realitét zu, nicht aber um den Preis
der Wiederherstellung einer bestehenden Ordnung oder bereits vorangedachter Norm- und
Wertbeziigen, sondern im Sinne von Ubergangen. Der Klimawandel ist unumkehrbar und die
veranderten Zustande lassen sich ja nicht zuriickholen. Wenn selbst Mundigkeit und Freiheit
in ein anderes Sichtfeld zu stellen sind, dann fiihrt eine kritisch-6kologische Bildung auf die
zugrunde liegenden konstitutiven Werte, deren Wirksamkeit angesichts verandernder Klimabe-
dingungen in sich widerspruchlich geworden sind (vgl. Jaeggi 2021, 287).

4 Abschluss: Kritisch-6kologische Berufsbildung am Anfang

Wenn mit dieser Sonderausgabe der bwp@ nach der Bedeutung der aktuellen Berufsbildungs-
theorie gefragt wird, so kann die Antwort nur lauten: Ohne ein veréndertes Verstandnis von
dem, worin sich in Zeiten des Klimawandels das disziplindre Selbstverstandnis der beruflichen
Bildung ausdriickt, wird der geforderte Transformationsprozess zu einem mihevollen, wenn
nicht sogar widerstdndigen Vorhaben. Zu diesem Zweck bedarf es eines kritisch-6kologischen
Bildungsverstandnisses, das den Gedanken der Humanitat in Anschluss an Theodor Litt neu
ordnen muss. Denn das, was Humanitat im Kern zum Ausdruckt bringt, so Theodor Litt, das
»enthiillt sich in der Frage, wie der auf seine humane Vollendung bedachte Mensch sein Ver-
haltnis zur ,Welt® zu ordnen hat* (Litt 1959, 54). Diese Beziehung ist in Zeiten des Klimawan-
dels ein andere geworden. So lag der Frage der inneren Veredelung, der beruflichen Kultivie-
rung oder der wachsamen Selbstvergewisserung stets das Prinzip einer hervorgerufenen Ent-
fremdung von den &uReren Naturabhangigkeiten als Teil der eigenen Selbsterméchtigung zu-
grunde. In der so verursachten Entriicktheit lag im Angesicht eines vermeintlichen Fortschritts-
glaubens und einer davon getragenen Wohlstandsgesellschaft der Irrglaube einer von den Um-
weltbedingungen losgeldsten Freiheitsbewegung, in welcher die Absolutheit jeder padagogi-
schen Bildungsbemihung ihren Aufschlag erhielt: Unabhangigkeit, Selbstbestimmtheit und
Selbststandigkeit. Die Tribheit lag und liegt wohl noch immer in der Verleugnung eines 6ko-
logischen Systembegriffs und der Inanspruchnahme einer partiellen Umweltverantwortung,
deren Reichweite die betrieblichen Projektionsflachen kaum Uberschreitet. Dieses Blickfeld
gilt es zu verandern, weshalb hier von beruflicher Bildung gesprochen wird, die das arbeitsbe-
zogene Handeln an einen Begriff von Okologie zurtickbindet, in welchem die Folgen dieses
Tuns, wie schon Hans Jonas 1979 formuliert, ,,vertraglich sind mit der Permanenz echten
menschlichen Lebens auf Erden‘ (Jonas 2003, 36). Es ist das Eingestindnis, ,,dass Miindigkeit
als humane Selbstbestimmung nach innen wie nach aulen eine natiirliche Grundlage braucht*
(Dammer 2014, 90), welche das Ausmal der global-vernetzten Freiheiten unterschiedlich ver-
teilt. So fallen bislang die beruflichen Handlungsfolgen ins Dunkel ihrer klimabezogenen Kom-
plexitat, fihren aber dennoch auf eine Verantwortlichkeit, die nur dann zu fassen ist, wenn dem
potenziell ,,Fremden® in seiner Unbekanntheit von Anbeginn Anerkennung gegeniiber seinen
eigenen Lebensentwurfen zugebilligt wird. Und dies setzt voraus, dass die anthropozentrische
Sichtweise hinuberwechselt in einen 6kozentrischen Fokus, Gber den die Ermdglichung von
Freiheit an die dafur notwendigen Umweltbedingungen zuriickzubinden ware. In der Konse-
quenz steht die freiwillige Pflicht, berufliches ,,Handeln so durchsichtig wie moglich zu ma-
chen, um Irrtimern und Schuld méglichst wenig Raum zu geben® (Pieper 2007, 46). Neben
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einer solchen Transparenz unterstreicht die kritisch-0kologische Berufsbildung die Einsicht in
notwendige Selbstbeschrankungen, um einen Beitrag am Erhalt der Biodiversitat, der kriti-
schen Rohstoffe und weiterer Naturkapitalien zu leisten. Dies wird nicht ohne eine Verande-
rung der beruflichen Handlungs- und Gestaltungsmdglichkeiten funktionieren, weshalb auch
die bestehenden Lernfelder neu zu bewerten sind. Dazu notwendig ist Aufklarung, ganz i.S.
von Immanuel Kant, als ein Heraustreten aus einer selbstverschuldeten Unmiindigkeit, die sich
am fehlenden Interesse neu zu erschlieBender Mérkte, Produkte u.&. nachzeichnen lasst. Mit
dem Zuwachs an Wissen im Kontext 6kologischer Perspektiven wird ein fundamental 6kono-
mischer (und auch sozialer) Fokus betont, der das Verstandnis einer kritisch-6kologischen
Berufsbildung i.S. eines kreativ-konstruktiven Gedankens wendet.>® Dies fiihrt nun hiniiber zur
immanenten Kritik, die den kritisch-6kologischen Bildungsbegriff in die Konsequenz des Kli-
mawandels stellt. Den dieser tangiert konstitutive Werte, wie Freiheit, Mlndigkeit, aber auch
Gleichheit in ihrer widersprichlich gewordenen Wirksamkeit, weshalb sich Beruflichkeit in
ihrer Selbstbeschreibung nur transformativ und eben nicht restaurativ ausgestalten kann. Damit
befindet sich das hier skizzierte Vorhaben einer kritisch-6kologischen Berufsbildungstheorie
aber erst am Anfang.
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