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Forschungsertrige und Forschungsperspektiven der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik

Das ,,Jahrbuch der berufs- und wirtschaftspiddagogischen Forschung” wird seit
nunmehr zehn Jahren im Nachgang zur Jahrestagung der Sektion durch den
Sektionsvorstand herausgegeben und dokumentiert die inhaltliche und metho-
dische Vielfalt der Berufsbildungsforschung ebenso wie aktuelle Diskurslinien
und Entwicklungen. Ungeachtet des aufgrund der COVID-19-Pandemie er-
schwerten Austausches iiber die Ertridge der Forschungsarbeiten in der Sektion
enthilt das aktuelle Jahrbuch 16 Beitrdge der virtuellen Jahrestagung an der
Otto-Friedrich-Universitit Bamberg, die in gewohnter Manier einer doppelten
Begutachtung unterzogen wurden. Das thematische Spektrum des Bandes er-
streckt sich dabei von der Makro- iiber die Meso bis hin zur Mikroebene:

Im ersten Teil zu verschiedenen Rahmenbedingungen und Herausforde-
rungen der Berufsbildung eruieren zunichst Georg Tafner, Christiane Thole,
Harald Hantke und Marc Casper die Frage, wie sich Paradoxien in Beruf und
Wirtschaft im Rahmen des etablierten Verstindnisses von Handlungs- und
Kompetenzorientierung wirtschaftspddagogisch nutzen lassen und betonen da-
bei die Relevanz einer reflexiven Wirtschaftspddagogik mit dem Subjekt im
Zentrum soziookonomischer und ethischer Zielebenen. Weiterhin wirft Ariane
Neu die Frage nach der Bedeutung des Dualitétsprinzips im Rahmen der terti-
dren Berufsbildung auf, die gegenwirtig noch defizitir erscheint, aber hinsicht-
lich der Attraktivititssteigerung jener Bildungsgénge eine sichtbare bildungs-
politische wie berufspiddagogische Relevanz aufweist. Ebenfalls auf der Mak-
roebene ist der Beitrag von Susanne Miesera, Nicole Kimmelmann, Silvia Pool
Maag und Daniela Moser verortet, die im Rahmen einer vergleichenen Be-
trachtung untersuchen, welche Strukturen, Formate und MalBnahmen in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz ergriffen werden, um adiquat auf
diversititsbezogene Herausforderungen zu reagieren und dabei verschiedene
Entwicklungserfordernisse und Desiderate ableiten.

Der zweite Teil des Jahrbuchs beschéftigt sich mit systemischen, piddago-
gischen und didaktischen Fragen der hochschulischen Ausbildung und Lehre.
Kristina Trampe und Christoph Porcher untersuchen in ihrem Beitrag zum
Status Quo des beruflichen Lehramtsstudiums in Deutschland verschiedene
existierende Studienmodelle und entwickeln eine entsprechende Typologie,
die insbesondere auf hohere Transparenz, bessere Vergleichbarkeit und die
Etablierung eines gemeinsamen Referenzpunktes fiir weitere Forschungs- und
Entwicklungsaktivititen in der Disziplin zielt. Jaqueline Schmidt und Roland
Happ erortern in ihrem Beitrag Moglichkeiten der Integration von KI-bezoge-
nen Lernangeboten in die wirtschaftspidagogische Lehre und berichten Be-
funde aus einer Pilotstudie zu korrespondierenden KI-bezogenen Wissens- und
Einstellungsveridnderungen von Studierenden im Semesterverlauf. Der Beitrag



von Miriam Lotze und Thea Nieland fragt nach Herausforderungen des digita-
len Lernens wihrend der Covid-19-Pandemie und gibt Einblicke in Potenziale
des Peer-Mentoring als Instrument der sozialen Integration zur Bewiltigung
der pandemiebedingten Schwierigkeiten, insbesondere in der Studienein-
gangsphase. Marlen Beck, Andreas Leon, Stephan Abele und Bdrbel Fiirstenau
priifen ein Instrument zur Messung des pddagogischen Unterrichtswissens aus
dem allgemeinbildenden Kontext auf seine Eignung fiir Studierende der Be-
rufs- und Wirtschaftspddagogik und stellen doménenspezifische Anpassungs-
bedarfe fest, die vor der Implementierung des Instruments im Rahmen einer
Lingsschnittstudie umgesetzt werden sollen.

Der dritte Teil des Jahrbuchs widmet sich in vier Beitrigen dem schuli-
schen und betrieblichen Ausbildungspersonal. Robert Hantsch, Vivien Peyer
und Andreas Diettrich analysieren strukturelle Herausforderungen einer inno-
vativen Lehrkriftebildung mit Blick auf phaseniibergreifende Aus- und Wei-
terbildungskonzepte und stellen die landesweite Gesamtstrategie von Meck-
lenburg-Vorpommern vor, in der verschiedene Kollaborationsformen eine tra-
gende Rolle spielen. Probleme der Durchlédssigkeit und Anerkennung bei der
Relisierung von Karrierewegen des beruflichen Bildungspersonals analysieren
Stefan Harm, Sebastian Amselmann und Uwe Fafthauer und legen dabei Be-
funde aus einer qualitativen Studie vor. Christian Schadt, Julia Warwas,
Tobias Kdrner und Simon Huhn berichten Ergebnisse einer systematischen li-
teraturbasierten Analyse der internationalen empirischen Befundlage zur The-
matik der Lehrkriftekooperation und gehen dabei insbesondere der Frage nach
Zusammenhéngen zwischen der Lehrkriftekooperation, dem individuellen Be-
lastungserleben und der Arbeitszufriedenheit nach. Die Frage der Operationa-
lisierung und Messbarkeit des Beruflichkeitskonstrukts bei Lehrkriften wird
von Anya Prommetta und Eveline Wittmann in ihrem Beitrag fokussiert, die
erste Ergebnisse einer empirischen Erfassung vorstellen und dabei divergente
Bedeutungen der im Konstrukt enthaltenen Kognitionen identifizieren konn-
ten.

Im vierten Teil werden zwei Beitrige aus dem Bereich der beruflichen Di-
daktik verortet: Anja Rogas und Marko Ott legen ein systematisches Literatur-
review zu den Potenzialen und der Nutzung von Graphic Novels im wirtschaft-
lichen Bildungskontext vor und kommen zu dem Ergebnis, dass sich hier ein
Entwicklungsfeld abzeichnet, da in anderen Dominen zwar positive Effekte
auf den Kompetenzerwerb zu verzeichnen sind, Graphic Novels im wirt-
schaftsberuflichen Kontext allerdings nahezu nie eingesetzt werden. Auch Ste-
fanie Findeisen, Jennifer Messner und Josef Guggemos legen ihrem Beitrag
ein systematisches Literaturreview zugrunde und fokussieren dabei den Ein-
satz dynamischer, interaktiver Visualisierungen in der Doméne Wirtschaft.
Auf der Basis der kognitiven Theorie des multimedialen Lernens wird dabei
die heterogene Befundlage tiberblicksartig zusammengefasst und ein konkreter
Anwendungsfall in Gestalt einer Lernumgebung skizziert.
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Der fiinfte und letzte Teil des Jahrbuchs nimmt eine doménenspezifische Per-
spektive ein und enthélt drei Beitrdge aus dem Bereich Gesundheit und Pflege,
der angesichts der aktuellen pandemiebezogenen Herausforderungen noch-
mals verstiarkte Aufmerksamkeit erfahren hat. Aldin Strikovi¢, Eveline Witt-
mann, Julia Warwas, Veronika Philipps, Ulrike Weyland und Larissa Wilcczek
berichten aus einem Verbundprojekt zur erweiterten Kompetenzmessung im
Gesundheitsbereich und stellen Befunde einer Vorstudie zur Erfassung von be-
rufsfeldspezifischen Ausbildungsbedingungen vor, die auf spezifische Anpas-
sungsbedarfe des eingesetzten Erhebungsinstruments deuten. Markus Woch-
nik, Elena Tsarouha, Antje Krause-Zenf3 und Karin Reiber skizzieren zunéchst
drei zentrale Ansitze zur Typisierung von Lernortkooperationen und analysie-
ren vor diesem Hintergrund deren Notwendigkeit und Potenziale in den neuen
Pflegeausbildungen, die im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der
Einfithrungsphase identifiziert wurden. In dem Beitrag von Ingrid Darmann-
Finck und Andreas Baumeister geht es um Fortbildungsbedarfe von Pflegeleh-
rerinnen und Pflegelehrern - die erkenntnisleitenden Fragestellungen zielen da-
bei auf zentrale Fortbildungsmotive, themenbezogene Fortbildungsbedarfe
und notwendige Rahmenbedingungen.

Der Vorstand der Sektion Berufs- und Wirtschaftspidagogik der DGfE
dankt den Bamberger Kolleg*innen sowie den dortigen Mitarbeiter*innen sehr
herzlich fiir die Ausrichtung der Sektionstagung. Unser herzlicher Dank geht
auch an die Kithe und Ulrich Pleif3-Stiftung, die das Jahrbuch auch in diesem
Jahr grof3ziigig finanziell unterstiitzt. Ferner danken wir den Gutachter*innen,
die die eingegangenen Beitrige in gewohnt griindlicher Manier unter die Lupe
nahmen und viele konstruktive Hinweise zur Verbesserung der Texte lieferten.
SchlieBlich danken wir Emily Roth sehr fiir die sorgfiltige redaktionelle Bear-
beitung der Beitrdge. In diesem Jahr werden erstmalig drei Beitridge des Jahr-
buchs mit einem Preis gewiirdigt. Die Auswahl und Reihung der primierten
Beitrdge wurde auf Basis der Gutachtervoten vorgenommen, relevante Krite-
rien waren wissenschaftliche Originalitit, Stringenz der Argumentation und
Bedeutung fiir den disziplindren Erkenntnisfortschritt. Wir gratulieren Georg
Tafner, Marc Casper, Harald Hantke und Christiane Thole (Platz 1), Susanne
Miesera, Nicole Kimmelmann, Silvia Pool Maag und Daniela Moser (Platz 2)
sowie Stefanie Findeisen, Jennifer Messner und Josef Guggemos (Platz 3) zu
ihren Forschungsbeitriagen.

Stuttgart, Miinster und Paderborn, im Oktober 2022
Kristina Kogler, Ulrike Weyland und H.-Hugo Kremer
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Paradoxien und Spannungsfelder in Beruf und
Wirtschaft wirtschaftspddagogisch nutzen

Georg Tafner, Christiane Thole, Harald Hantke und Marc Casper

1. Einfiihrung

Ausgangs- und Zielpunkt einer von Aufklirung getragenen Pidagogik ist der
miindige Mensch, der selbstbestimmungs-, solidaritits- und partizipationsfa-
hig ist (vgl. Klafki 1996, S. 276). Negativ fiir berufliche Bildung formuliert:
,Die Berufsbildungstheorie hebt darauf ab, dass der Mensch, der sich zur Fris-
tung seiner Existenz um Versorgung bemiithen muss, per Eingliederung in die
Leistungsprozesse [...] nicht zwangsldufig in einen ihn ganz und gar erfassen-
den Sog der Fremdbestimmung gerit.“ (Zabeck 2004, S. 9) Selbst- und Fremd-
bestimmung — Macht und Ohnmacht — beschreiben ein Spannungsfeld in Beruf
und Wirtschaft, welches das miindige Subjekt individuell ausbalancieren muss.
Dazu kommen weitere Paradoxien unserer kapitalistischen Gesellschaft wie:
Wirtschaftswachstum versus Nachhaltigkeit, Zweckrationalitit gegen Emotio-
nalitdt oder Selbstverantwortung contra Disziplinierung (vgl. Honneth 2002).
Absolute Freiheit gibt es nicht, vielmehr eine bedingte (Bieri 2003), in welcher
der Mensch Handlungsrdume vorfindet. Fiir Auszubildende und Angestellte ist
dieser Spielraum oft eng, aber es bleibt immer Raum: ,,Ich bin nicht allméchtig;
ich bin nicht ohnmaéchtig; ich bin partiell méichtig.” (Cohn & Farau 1987, S.
360).

Handlungs-, Problem- und Kompetenzorientierung stellen unbestrittene
etablierte pddagogisch-didaktische Prinzipien in der beruflichen Bildung dar.
Doch ,,im Zeichen der Globalisierung und des Shareholder Values* (Zabeck
2004) bedarf diese ,,didaktische Denkfigur [...] sowohl der Umdeutung als
auch der Relativierung® (ebd., S. 5), denn die zukiinftigen beruflichen Aufga-
benstellungen sind vor dem Hintergrund dynamischer Wandlungsprozesse und
globaler Herausforderungen zu ungewiss, so dass jede Berufsausbildung nur
eine Erstausbildung mit Modellcharakter fiir kiinftige Anforderungen sein
kann. Berufsbilder konnen in einem solch dynamischen Umfeld sogar obsolet
werden, so dass selbst Leistungstriger ihren Arbeitsplatz verlieren konnen. Die
seit Einfiihrung des Lernfeldkonzeptes verbreitete berufs- und wirtschaftspa-
dagogische Praxis, standardisierte betriebliche Arbeits- und Geschiftsprozesse
zum mafgeblichen Bezugspunkt individueller Lernprozesse zu erkliren, er-
scheint vor diesem Hintergrund unzureichend (vgl. KMK 2004/2016; Gram-
linger & Tramm 2003; Tramm, Kremer & Tenberg 2011). Das Ausbalancieren
von Paradoxien sowie die Bewiltigung kiinftiger Herausforderungen erfordern

13



vielmehr eine individuelle kreative Problemlosefihigkeit, die in einer Dienst-
leistungsgesellschaft in erheblichem Umfang soziales Handeln umfasst und zu
einer zunehmenden Subjektivierung des Arbeitshandelns fiihrt (vgl. Klee-
mann,Matuschek & Voss 1999; Voss 2001; Thole 2021, S. 34 f.).Vor dem
Hintergrund solcher Paradoxien und Spannungsfelder in Beruf und Wirtschaft
lenkt dieser Beitrag die Diskussion auf drei — wie wir meinen — blinde Flecken
des etablierten Verstdndnisses von Handlungsorientierung:

Im zweiten Abschnitt wird die Frage gestellt, inwieweit die derzeitige be-
rufs- und wirtschaftspiadagogische Handlungsorientierung, wie sie sich im
Lernfeldkonzept ausdriickt, subjektivierendes Arbeitshandeln beriicksichtigt.
Im dritten Abschnitt wird die Frage aufgeworfen, welche (didaktischen) Zu-
ginge sich zu einer subjektbezogenen Handlungsorientierung im Kontext ge-
sellschaftspolitischer Problemlagen anbieten konnten. Der vierte Abschnitt
wirft die Frage auf, inwieweit eine Kompetenzorientierung gewihrleistet, dass
sich die Lernenden gegen Verzweckung, Instrumentalisierung und Erstarrung
wehren kénnen. Abschnitt 2 (Thole 2021), Abschnitt 3 (Hantke 2022) und Ab-
schnitt 4 (Casper 2021a) basieren auf aktuellen Dissertationen. Den drei Bei-
trdgen ist ein Subjektverstindnis gemeinsam, welches das Subjekt mit seinen
konkreten Anliegen ernst nimmt und zu Wort kommen lisst. Hierdurch unter-
scheidet es sich von der bisher geiibten didaktischen Theorie und Praxis, die
Auswahl der Lernanlisse, -situationen und -ziele den Lehrkriften vorzubehal-
ten (vgl. Klafki 1996). Der vierte Abschnitt fasst Kernargumente zusammen
und fiihrt zu didaktisch-padagogischen Zieldimensionen einer reflexiven Wirt-
schaftspadagogik, die das in die Gesellschaft eingebundene Subjekt in seiner
Verantwortung und Suche nach Sinn im beruflichen und wirtschaftlichen Kon-
text in den Mittelpunkt stellt (vgl. Tafner 2015, 2018a).

2. Handlungsorientierung ohne Subjekt?

In einer von Paradoxien, Spannungsfeldern und dynamischem Wandel geprig-
ten Arbeitswelt bekommen Arbeit und Beruf selbst einen paradoxen Charak-
ter: Einerseits konnen Arbeitsprozesse durch die Ungewissheit, Komplexitit
und Unvorhersagbarkeit immer weniger objektiviert werden. Das heif3t, dass
subjektivierendem situativem Arbeitshandeln und damit dem handelnden Sub-
jekt selbst fiir den Unternehmenserfolg eine immer groflere Bedeutung zu-
kommt. Andererseits ist das handelnde Subjekt durch das Effizienzstreben ob-
jektivierenden Rationalisierungsmalinahmen ausgesetzt. Die Einengung der
Handlungsspielrdume erfordert eine kompensatorische Subjektivitit, d. h. ein
regulierendes Eingreifen zur Problembewiltigung bei unflexibel vorstruktu-
rierten Prozessen (vgl. Thole 2021, S. 35, S. 70 ff.). Bohle (2003) konstatiert,
dass Wirtschafts- und Arbeitswissenschaften im Bemiithen um Rationalitédt und

14



Objektivitdt das Subjekt weitgehend ausblenden (vgl. Thole 2021, S. 205 ff.).
Das handelnde Subjekt ist hierdurch héufig zu einer Selbstobjektivierung ge-
zwungen, um sich in den gegebenen Rahmen einzufiigen.

Berufsschulen haben den Bildungsauftrag, junge Menschen zur Bewilti-
gung und Mitgestaltung einer dynamischen, komplexen ,,Arbeitswelt und Ge-
sellschaft in sozialer und &kologischer Verantwortung® zu befihigen (vgl.
KMK 2004/2016, 3), d. h. sie miissen Auszubildende in die Lage versetzen,
ihr subjektives Potenzial fiir ihre Identitdtsentwicklung und den Unterneh-
menserfolg trotz vielfiltiger Objektivierungszwinge zu entfalten. Dass dies
bisher im Rahmen lernfeldbasierter Curricula nur sehr begrenzt gelingt, soll
hier zunéchst theoretisch und sodann exemplarisch fiir den ausbildungsstarken
und gut erforschten Einzelhandel mittels einer theoriegeleiteten Dokumen-
tenanalyse der Ordnungsmittel und empirischer Befunde gezeigt werden.

Das in der Berufs- und Wirtschaftspidagogik verbreitete Verstindnis von
Handlungsorientierung basiert auf Handlungstheorien, die in der materialisti-
schen Industriearbeit entwickelt wurden. Sie untersuchen, wie Handelnde un-
ter bestimmten Bedingungen ein bestimmtes Handlungsziel erreichen. Die
Heranziehung solcher Handlungsregulationstheorien fiihrt in der Berufsbil-
dungspraxis dazu, dass objektive Geschiftsprozesse als mallgeblicher Bezugs-
punkt von Lernprozessen gewéhlt werden, was durch den Zuschnitt der Lern-
felder zusitzlich begiinstigt wird (vgl. KMK 2004/2016; Gramlinger & Tramm
2003; Tramm, Kremer & Tenberg 2011). Die subjektiven Voraussetzungen der
Handelnden, ihre biographischen Erfahrungen und Aspirationen sowie die so-
ziale Interaktion werden dabei kaum betrachtet (vgl. Hacker 2009; Thole 2021,
S. 222 ff.). Um die subjektgebundenen Aspekte des Handelns zu analysieren,
bedarf es daher anderer theoretischer Zugénge. Nachfolgend werden geeignete
identitdtstheoretische und entwicklungspsychologische Ansitze skizziert:

Identitdt ist ein komplexes, mentales Konzept der eigenen Person, welches
sich durch iibersituative Verarbeitung situativer Erfahrungen bildet und integ-
raler Bestandteil der handlungsregulierenden Gedéchtnisrepriasentationen ist
(vgl. Thole 2021, S. 248 ff.; HauBer 1995). Es stellt die subjektgebundenen
Aspekte des in der Handlungsregulationstheorie als operatives Abbildsystem
bezeichneten mentalen Strukturen dar (vgl. Thole 2021, S. 224). Identitétsar-
beit ist daher fiir die Handlungsfihigkeit eine unverzichtbare, allgegenwirtige
selbstreflexive Syntheseleistung, die das Verhiltnis zwischen Individuen und
ihrer sozialen Umwelt klért. Das Person-Umwelt-Verhiltnis wird retrospektiv
reflektiert, um es in aktuellen und kiinftigen Handlungssituationen aktiv ge-
stalten zu konnen (vgl. Frey & HauBer 1987, S. 1 ff.). Im Rahmen des Hand-
lungszyklus findet so ein erfahrungsbasierter Lernprozess statt (vgl. Thole
2021, S. 283 ff.; Kolb 1984, Dewey 1933). Dies geschieht zum einen in syn-
chroner Form zur Bewiltigung aktueller Situationen, zum anderen in diachro-
ner Form als Biographiearbeit (vgl. Abb. 1). Im beruflichen Kontext fiihrt die
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synchrone Perspektive zur Entwicklung eines Berufsethos, wihrend die dia-
chrone Perspektive der Ausbildung eines beruflichen Selbstkonzeptes dient.

Abb. 1: Synchrone und diachrone Identitdtsarbeit

Konkrete
Erfahrung

Erfahrung Lernzyklus Reflektier-

Gestaltung {  Reflexives

2::::5 nach B e'I‘ad'h | Zuk ojekt |
Vergangenheit ti eobach- i H
gang mentieren Kolb (1984) Tung

Zukunft ', (Giddens 1991) }

Abstra-
hierende
Konzept-
bildung

Wer bin ich?
Wer will ich sein?

retrospektiv g prospektiv
— —

Reflexion

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Haufler 1995; Giddens 1991; Kolb
1984.

Ein breit rezipierter theoretischer Zugang, welcher die synchrone Identitétsar-
beit untersucht, ist das Konzept balancierender Identitit von Krappmann
(1975). Erfolgreiche Interaktion bedeutet hierbei, die eigene Position geltend
zu machen und im Verhiltnis zu einer realistisch eingeschitzten Position des
Interaktionspartners ausbalancieren zu konnen. Krappmann definiert Identitét
wie folgt: ,Identitét ist die Leistung, die das Individuum als Bedingung der
Mbglichkeit seiner Beteiligung an Kommunikations- und Interaktionsprozes-
sen zu erbringen hat.” (Krappmann 1975, S. 207)

Hierfiir definiert er vier zentrale Fahigkeiten des Rollenhandelns:
o Identitdtsdarstellung: die eigene Identitét fiir andere sichtbar zu machen;

e  Rollendistanz: die eigene Rolle kritisch-reflexiv zur eigenen Identitdt in
Beziehung zu setzen,;

e  Empathie: sich in die Perspektive des Gegeniibers hineinversetzen zu kon-
nen;

e Ambiguitdtstoleranz: Widerspriiche aushalten zu kénnen.
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Giddens (1991) thematisiert dagegen die diachrone Form von Identititsarbeit.
Er beschreibt mit psychoanalytischen Zugédngen, wie das Individuum gezwun-
gen ist, unter kontingenten Bedingungen ein reflexives Zukunftsprojekt zu ent-
werfen, welches dem Handeln zunéchst unabhingig von den Realisierungs-
chancen Orientierung und Perspektive gibt (vgl. Thole 2021, S. 272 ff.). Hier-
bei schreibt er dem Individuum Gestaltungsmacht zu, da es immer wieder neu
entscheiden konne, ob es Bestehendes rezipiere oder Neues wage.

Paradoxien und Spannungsfelder sind vor dem Hintergrund dieser theore-
tischen Zugénge Situationen, in denen subjektive Voraussetzungen, Ziele und
Wiinsche so stark von den Erwartungen der Umwelt abweichen, dass eine vom
Subjekt als zufriedenstellend empfundene Identitdtsbalance erheblich er-
schwert ist.

Entwicklungsaufgaben stellen eine Form solcher Identitédtskonflikte dar,
welche sich als Konzept bereits in der Bildungsgangforschung und Curriculu-
mentwicklung etabliert haben. Es geht auf Havighurst (1974, VI, S. 2) zuriick
und wird von ihm wie folgt definiert:

,, A developmental task is midway between an individual need and a societal de-
mand. It assumes an active learner interacting with an active social environment.
[...] A developmental task is a task which arises at or about a certain period in the
life of the individual, successful achievement of which leads to his happiness and
to success with later tasks, while failure leads to unhappiness in the individual,
disapproval by the society, and difficulty with later tasks.”

Abweichend von Havighurst wird in der Bildungsgangforschung das Hinein-
wachsen in einen Beruf nicht als eine Gesamtaufgabe konzipiert, sondern in
Teilaufgaben zerlegt (vgl. Gruschka 1984, S. 45 ff.; Thole 2021, S. 85 ff.).
Entwicklungsaufgaben sind in Abgrenzung zu Lernzielen mit qualitativen
Spriingen in der Berufsbiographie — in der Regel dem Hineinwachsen in eine
neue Rolle — verbunden. In mehreren empirischen Einzelhandelsstudien konn-
ten vier solcher Entwicklungsaufgaben nachgewiesen werden (vgl. Thole
2021, S. 85 ff.; Kutscha, Besener & Debie 2009; Duemmler, Caprani & Felder
2017).

o Identifikation: Auszubildende streben nach einem Beruf, der ihren Stér-
ken, Wiinschen und Zielen entspricht. Empirische Befunde der Arbeits-
psychologie belegen, dass eine solche Identifikation mit der Tatigkeit die
intrinsische Motivation, Arbeitszufriedenheit und Leistung giinstig beein-
flusst (vgl. Thole 2021, S. 104 ff.; Nerdinger 2011). Empirisch konnten
enge Zusammenhédnge zwischen Kompetenzzuwachs und Identifikation
nachgewiesen werden (vgl. Lewalter, Krapp & Wild 2001; Rauner et al.
2010). Fiir viele Auszubildende stellen die Einzelhandelsberufe jedoch
nur einen Kompromiss dar.
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e  Kompetenz: Die angestrebten und noch nicht vorhandenen Kompetenzen
sind wihrend der Ausbildung zu entwickeln. In den Fallstudien wurde oft
von mangelnder Fehlertoleranz im beruflichen Umfeld berichtet, auch
werden Auszubildende héufig von Beginn an als vollwertige Arbeitskraft
oder lediglich als Hilfskraft eingesetzt, was tendenziell zu Uber- oder Un-
terforderung fiihrt.

e Anerkennung: Eine Person ist erst dann kompetent, wenn sie als solche
von ihrem sozialen Umfeld anerkannt wird. Befunde der Dienstleistungs-
forschung zeigen jedoch, dass Beschéftigte sich diese Anerkennung oft
hart erkdmpfen miissen (vgl. Thole 2021, S. 124 ff.). Viele Auszubildende
im Einzelhandel berichten von Beeintriachtigungen des Selbstwertgefiihls
durch fehlende Anerkennung in Zusammenhang mit der Auszubildenden-
rolle und des geringen Berufsprestiges.

e  Gestaltung: Auszubildende kdnnen und miissen angesichts dieser Diskre-
panzerfahrungen aktiv auf ihr Umfeld Einfluss nehmen, um ihre Entwick-
lungsaufgaben bewdltigen zu kdnnen (vgl. Giddens 1984/2017; Thole
2021, S. 272 ff.). In den genannten Studien zeigte sich z. B. dringender
Handlungsbedarf beziiglich der Arbeitszeiten in den Abendstunden und
am Wochenende, welche das Privatleben beeintrachtigen. Eine Mehrheit
der Befragten mochte jedoch den Einzelhandel verlassen, anstatt die Her-
ausforderung anzunehmen.

Bereits auf den ersten Blick fillt auf, dass nur die Kompetenzorientierung in
den didaktischen Prinzipien der Berufs- und Wirtschaftspddagogik verankert
ist. Die Entwicklungsaufgaben Identifikation, Anerkennung und Gestaltung
werden zwar durch die Kompetenzentwicklung und ggf. Problemorientierung
(vgl. Abschnitt 3) indirekt unterstiitzt, werden aber — wie die empirischen Be-
funde zeigen — nicht zwingend implizit bewiltigt, ohne sie explizit zu adres-
sieren.

Ein Blick auf den Rahmlehrplan (KMK 2004/2016) zeigt, dass auch die
Zielhorizonte der Lernfelder subjektive Aspekte weitgehend ausblenden und
den Bildungsauftrag (s. 0.) nicht aufgreifen. Dies sei hier am Beispiel der ers-
ten beiden Lernfelder illustriert: Im Lernfeld 1 ,, Das Einzelhandelsunterneh-
men prdsentieren” sollen 6konomische, rechtliche, priasentationstechnische
und branchen- und betriebsspezifische Kenntnisse erworben und nachgewie-
sen werden. Die eigenen Weiterbildungsmoglichkeiten sind der einzige sub-
jektive Aspekt, der am Rande gestreift wird. Der Zielhorizont des Lernfeldes
2 ,, Verkaufsgesprdiche kundenorientiert fiihren * lautet wie folgt: “Die Schiile-
rinnen und Schiiler fithren unter Anwendung von Waren-, Verkaufs- und Kom-
munikationskenntnissen Verkaufsgespriache zur Zufriedenheit der Kunden und
des Unternehmens.*“ (KMK 2004/2016, S. 10) Wie die Lernenden sich person-
lich in dieser Situation fithlen bzw. fiir die Verwirklichung ihrer Ziele und
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Wiinsche sorgen, wird nicht thematisiert. Dass der Lernfeldansatz in den Pri-
ambeln der Rahmenlehrpldne einen soziodkonomischen Bildungsanspruch
formuliert, der sich in den Lernfeldvorgaben nicht wiederfindet, wurde auch
fir andere Ausbildungsberufe festgestellt (vgl. das Lernfeldparadoxon bei
Hantke 2022, Abschnitt 2).

Der Bildungsanspruch muss also durch die Berufsschulen und die Lehr-
krifte im Rahmen der Bildungsgangarbeit und der didaktisch-methodischen
Unterrichtsgestaltung sichergestellt werden. Im Rahmen des Projektes
EVENET EH wurde diese Leerstelle im Hamburger Einzelhandelcurriculum
erkannt und bearbeitet. Uber eine Kompetenzdimension Beruflichkeit mit den
Subdimensionen Berufsrolle und Identitit, Berufsethos, Berufsbildung
und -perspektiven sowie Gesundheitsforderung wurde die Identititsarbeit der
Lernenden adressiert (vgl. Tramm, Hofmeister & Derner 2009, S. 31; Thole
2021, S. 193 ff.). Ziel des Lernfeldes 1 ist es laut dieser schulinternen Curricula
z. B., Interesse fiir den Beruf und Identifikation mit dem Berufsbild zu erzeu-
gen sowie die Selbstdarstellung zu erproben. Die Fallstudien und Unterrichts-
hospitationen zeigten jedoch, dass dem weit verbreiteten Problem, einen Kom-
promissberuf zu erlernen, im Unterricht keine nennenswerte Beachtung ge-
schenkt wird. Vielmehr unterstellt das Curriculum, dass die Lernenden eine
Berufsbiographie im Einzelhandel selbstbestimmt anstreben. Hier wird die
Chance, Vertragslosungen und Berufswechseln vorzubeugen, durch die Aus-
blendung subjektivierenden Handelns vertan (vgl. Uhly 2015). Die Inhalte des
Lernfeldes 2 orientieren sich nach wie vor ausschlieBlich an den Erwartungen
der Kund/-innen, Vorgesetzten und Mitarbeiter/-innen an eine/n gute/n Ver-
kdufer/in. Im Rahmen der Fallstudien berichteten Auszubildende daher, dass
ihre Identitéitskonflikte im Unterricht nicht explizit thematisiert wurden. Sie
mussten ihre Probleme weitgehend ohne Unterstiitzung der Berufsschule 16sen
lernen (vgl. Thole 2017, S. 17 ff.). Die fehlende Beriicksichtigung subjektiver
Problemlagen im berufsschulischen Unterricht war auch bereits in anderen em-
pirischen Studien im Einzelhandel deutlich geworden (Kutscha, Besener &
Debie 2009; Duemmler, Caprani & Felder 2017). Insofern kann als gesichert
angenommen werden, dass die Anliegen der Auszubildenden im Einzelhandel
weitgehend unberiicksichtigt bleiben. Fiir andere Berufe kann zumindest kon-
statiert werden, dass das Lernfeldparadoxon die Umsetzung des Bildungsauf-
trages erheblich erschwert (vgl. Schiitt-Sayed 2020; Abschnitt 3).

Um die erste Frage in der Einleitung zu beantworten, muss konstatiert wer-
den, dass die derzeitige berufs- und wirtschaftspiadagogische Theorie und Pra-
xis subjektivierendes Arbeitshandeln in der Tat weitgehend ausklammert (vgl.
Bohle 2003). Ein wesentliches Problem besteht darin, dass sowohl in den Ord-
nungsmitteln als auch im Unterricht objektivierte Arbeits- und Geschéftspro-
zesse als Bezugspunkt fiir subjektive Bildungsprozesse gewihlt werden. Um
den Bildungsauftrag erfiillen zu konnen, wire es didaktisch notwendig, konk-
ret erlebte Identitiitskonflikte der Auszubildenden zum Ausgangspunkt des
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Lernprozesses zu machen und diese theoriegeleitet zu reflektieren sowie bio-
graphisch einzubetten (vgl. Kolb 1984, Dewey 1933). Es bedarf der Formulie-
rung subjektiv relevanter individueller Lern- und Entwicklungsziele. Das Cur-
riculum dient hierbei der flexiblen Strukturierung in einer anerkennenden Ler-
numgebung. Ubergeordnetes Ziel fiir alle muss die Entwicklung eines Berufs-
ethos, eines individuellen beruflichen Selbstkonzeptes sowie sozialer Kompe-
tenzen fiir die Identitdtsbalance sein. Zur Umsetzung dieses Anspruchs gibt es
bereits zahlreiche didaktisch-methodische Zugénge (vgl. Thole 2021, S. 237
ff.). Teilweise reichen schon wenige reflexive Impulse, um den Subjektbezug
zu stiarken. In der (berufs-)schulischen Unterrichtstradition ist es aber keines-
wegs liblich, dass die Lernenden selbst Lernanldsse in den Unterricht einbrin-
gen. Hierzu miissten Lehrkrifte als Coach und Lernbegleiter/-in fungieren,
seitens der Lernenden wire mehr Eigenverantwortung erforderlich. In den bei-
den nachfolgenden Abschnitten werden fiir die 6konomische und politische
Bildung mégliche fachdidaktische Uberlegungen skizziert.

3. Subjektbezogene Handlungsorientierung im Kontext
gesellschaftspolitischer Problemlagen

Im vorangegangenen Abschnitt wurde unter anderem herausgestellt, dass sich
die Entwicklung einer beruflichen Identitét vor allem in herausfordernden (be-
ruflichen) Situationen vollzieht, die widerspruchsbeladen sind. Von daher
sollte im Rahmen von beruflichen Bildungsprozessen auch ein Umgang mit
Widerspriichen gefordert werden, um die Identitdtsentwicklung der Lernenden
zu unterstiitzen (vgl. Abschnitt 2). Derartige Widerspriiche konnen beispiels-
weise in der dualen Ausbildung durch Diskrepanzen zwischen eigenen und be-
trieblichen Werthaltungen entstehen — der auch so zu bezeichnenden subpoli-
tischen Ebene. Illustrieren ldsst sich dies in der beruflichen Bildung am Bei-
spiel der Auseinandersetzung mit der gesellschaftspolitischen Herausforde-
rung einer nachhaltigen Entwicklung. Denn die Forderungen, sich als Gesell-
schaft mit nachhaltigkeitsorientierten Zukunftsfragen auseinanderzusetzen,
werden auch von Auszubildenden gedufBert. So hat sich beispielsweise im Rah-
men der Fridays for Future-Bewegung das Auszubildenden-Netzwerk ,,Azu-
bis4Future* gebildet. Ubergeordnetes Ziel dieses Netzwerks ist es, die Ausbil-
dungsunternehmen der dort engagierten Auszubildenden nachhaltiger zu ge-
stalten (vgl. Azubis4Future o. J.). Mindestens die bei ,,Azubis4Future* enga-
gierten Auszubildenden werden somit in ihrer bedingten Freiheit (vgl. Bieri
2003) zwischen der Erfiillung betrieblicher Routinen (Disziplinierung) und
dem Einstehen fiir die Verdnderung betrieblicher Routinen (Verantwortungs-
iibernahme) (vgl. Honneth 2002) potenziell in eine Krise ihrer beruflichen
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Identitdtsentwicklung gestiirzt'. Auf den Kern reduziert verlduft der dieser
Krise zugrundeliegende Widerspruch zwischen auf monetirem Wirtschafts-
wachstum basierendem, rein 6konomisch effizientem Wirtschaften und auf in-
tra- und intergenerationaler Gerechtigkeit basierendem nachhaltigem Wirt-
schaften.

Um dieses Widerspruchsverhiltnis nachzuvollziehen, macht es Sinn, sich
niher mit Effizienz und Wachstum auseinanderzusetzen. Denn hiufig wird ar-
gumentiert, dass eine 6konomische Effizienz aufgrund einer Reduzierung des
Einsatzes natiirlicher Ressourcen im Wertschopfungsprozess auch zu einer
okologischen Effizienz fithre und ein so genanntes griines Wachstum ermogli-
chen wiirde. Diese These ist jedoch widerlegt. So wiirde ein rein 6konomisch
effizientes Berufshandeln dazu fiihren, dass, ,,wo immer es geht und rechtlich
moglich ist, [...] Kosten auf Lieferanten, Gesellschaft, Mensch und Natur ab-
gewidlzt (Miller-Christ 2010, S. 81) wiirden. Eine aktuelle Metastudie zur
Frage ,,Is Green Growth Possible?* (vgl. Hickel & Kallis 2020) kommt dariiber
hinaus zum Ergebnis, dass ,.,empirical evidence on resource use and carbon
emissions does not support green growth theory* (ebd., S. 469).

Vor diesem Hintergrund ldsst sich als nachhaltiges Wirtschaften ein wirt-
schaftliches Handeln bezeichnen, ,,das gesellschaftliche Bediirfnisse bei Ein-
haltung der [...] planetaren Leitplanken dauerhaft befriedigt™ (Hantke 2022, S.
10; vgl. WBGU 2011, S. 34; Raworth 2018), wobei dann das ,,durch Nachhal-
tigkeit zu 16sende Problem ein origindr 6konomisches ist: das Haushalten mit
Ressourcen® (Miiller-Christ 2010, S. 101).

Ein derartiges Wirtschaften ist in kapitalistischen Gesellschaften jedoch
noch immer eine Ausnahme. Denn die globale Entwicklung von Wirtschaft
und Gesellschaft befindet sich ,,im Verbund mit der voraussichtlich noch bis
Mitte des Jahrhunderts zunehmenden Bevolkerung [ ...] auf Kollisionskurs mit
den planetaren Leitplanken® (WBGU 2011, S. 33). Wobei im Allgemeinen
hochentwickelte Lander mit niedrigen Geburtenraten wesentlich stirker zur
Umweltbelastung beitragen als Entwicklungslander mit hohen Geburtenraten.

1 Krisen in der beruflichen Identitdtsentwicklung, wie sie moglicherweise bei Diskrepanzen
zwischen eigenen und betrieblichen Werthaltungen enstehen, konnen piddagogische
Zielsetzungen sowohl produktiv unterstiitzen als auch destruktiv blockieren. In der Gestaltung
beruflicher Lehr-Lern-Prozesse kommt es an dieser Stelle auf die padagogische Professionalitit
der Lehrkrifte an. Zur Positionierung im Hinblick auf die Frage, was Lehrkréfte Lernenden
zumuten® konnten, sollten oder miissten empfiehlt sich die Lektiire der jiingeren Kontroverse
zwischen Giinter Kutscha und Klaus Beck (vgl. Kutscha 2019a; Beck 2019; Kutscha 2019b).
Uns geht es in diesem Kontext nicht um die ,kiinstliche” Konstruktion von potenziell
iiberfordernden objektiven Situationen, mit denen die Lernenden ,,von auflen* konfrontiert
werden, sondern um die didaktische Auseinandersetzung mit subjektiven Lebensweltsituationen
der Lernenden. Demnach wiirden Diskrepanzen zwischen eigenen und betrieblichen
Werthaltungen im Rahmen von Lehr-Lern-Prozessen nicht durch die Bereitstellung
iiberfordernder Situationen ,,provoziert”, sondern potenziell bestehende Diskrepanzen im
Rahmen von Lehr-Lern-Prozessen aufgegriffen (vgl. Abschnitt 2).
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Untermauert wird dieser Befund recht aktuell mit einer ,,Analyse der Gesell-
schaft der Nicht-Nachhaltigkeit* (Blithdorn 2020, S. 27, Herv. i. O.). Eines der
Ergebnisse der Analyse ist, dass sich statt einer Entwicklung in Richtung
Nachhaltigkeit ,,eine neue, ihrerseits massiv konflikt- und krisenverstiarkende
Politik der Nicht-Nachhaltigkeit [entfaltet], die jenseits des hergebrachten,
progressiven Glaubens an 6kologische Aufklidrung und Bewusstseinsbildung
im vollsten Wissen der sozialen und 6kologischen Konsequenzen mit aller Ent-
schiedenheit an der etablierten Ordnung und ihrer Logik festhélt“ (ebd., S. 39).

Diese Befunde fordern — wie oben bereits erwihnt — das Subjekt heraus,
das ,,als kulturelles Wesen und gleichzeitig Teil der Natur mit dem Wider-
spruch der Zerstérung ebendieser Natur (latent) konfrontiert™ (Hantke 2021, S.
263) ist. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, inwiefern (nicht nur)
wirtschaftsberuflich Lernende mit dem oben skizzierten Widerspruchsverhalt-
nis umgehen konnten. Ein analytischer Zugang zur Beantwortung dieser Frage
sind die Selbst- und Weltverhiltnisse der Subjekte. Denn die oben erwihnten
Widerspruchsverhiltnisse ,,deuten auf ggf. voriibergehende Beziehungsprob-
leme zwischen Selbst und als Welt zu bezeichnender Wirtschaft, Gesellschaft
und 6kologischer Natur hin* (Hantke 2022, S. 11). Um diese Beziehungsprob-
leme analytisch auf Ebene des Subjekts zuginglich zu machen, lassen sich die
Konzepte ,,Resonanz* und ,,Subpolitik* heranziehen.

Hinter ,,Resonanz verbirgt sich eine gleichnamige Theorie, mit der unter

anderem Beziehungsqualititen zwischen Subjekt und Welt beschrieben und
analysiert werden konnen (vgl. Rosa 2016, S. 281). Ausgegangen wird hierbei
zundchst von einer zweiseitigen Weltbeziehung, die sich aus Perspektive des
Subjekts wie folgt darstellt: Einerseits bilden sich an den Subjekten Erfahrun-
gen von Welt ab, nachdem sie reflektierte Wahrnehmungen gemacht haben,
und andererseits beziehen die Subjekte intentional handelnd Stellung zur Welt
(vgl. Rosa 2016, S. 65). Dies korrespondiert mit der ,,doppelseitigen Erschlie-
Bung* von Klafki (vgl. ebd. 1964/1959, S. 410). Ubertrigt man dieses Ver-
standnis auf den Begriff der Widerspriiche, lassen sich hieraus sowohl ein er-
fahrener Widerspruch als auch ein handelnder Widerspruch skizzieren:
»Zum einen kann ein Widerspruch demnach ein gegensétzlicher Sachverhalt
sein, den man erfihrt. Zum anderen kann ein Widerspruch auflerdem — im
wahrsten Sinne des Wortes — eine handelnde Entgegnung sein.* (Hantke 2022,
S. 12)

Als resonant konnen Selbst- und Weltverhiltnisse vor diesem Hintergrund
dann bezeichnet werden, wenn ein ,,wechselseitiges Antwortverhéltnis [vor-
liegt, HH], bei dem die Subjekte sich nicht nur beriihren lassen, sondern ihrer-
seits zugleich [...] beriihren, das heift handelnd Welt zu erreichen vermogen®
(Rosa 2016, S. 270). Anders formuliert: Resonanz beschreibt einen Zustand,
bei dem Subjekte nicht nur Wahrnehmungen und ggf. Erfahrungen von Welt
machen — also von der Welt erreicht werden —, sondern gleichzeitig die Welt
selbst handelnd erreichen. Dieser subjektbezogene Anspruch der ,,handelnden
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Teilnahme an der Welt“ (Hantke 2022, S. 12) bildet sich zwar im Grunde auch
in der Handlungsorientierung als didaktischem Grundprinzip der beruflichen
Bildung ab, reduziert sich in den Lernfeldern der betriebswirtschaftlich-kauf-
minnischen Berufsbildung des dualen Systems jedoch auf eine Handlungsori-
entierung im Rahmen ,reiner” Arbeits- und Geschéftsprozesse, die die ,,Welt*
engfiihrt und ihre gesellschaftlichen Problemlagen ausblendet. So wird in den
Lernfeldern ,,cher monoperspektivisch ausgerichtetes betriebswirtschaftlich-
kaufménnisches und volkswirtschaftliches Denken und Handeln gefordert
[...], das vor allem auf systematischem wirtschaftswissenschaftlichem Wissen
basiert™ (Fischer & Hantke 2019, S. 94). Den Lernenden wird somit ,,wenig
Raum gegeben, ihr berufliches Handeln bzw. ihre Erfahrungen gesellschaftlich
zu reflektieren” (ebd., S. 91; vgl. auch Wittau & Zurstrassen, S. 149). Der An-
spruch des Lernfeld-Konzepts besteht laut Bildungsauftrag jedoch eigentlich
darin, die ,,Auszubildenden zur Erfiillung der Aufgaben im Beruf sowie zur
nachhaltigen Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesellschaft in sozialer,
6konomischer, 6kologischer und individueller Verantwortung® (KMK 2021,
S. 10) zu befdhigen.

Nimmt man diesen Bildungsauftrag ernst, steht man als Lehrkraft vor der
Herausforderung, von den Lernenden im betriebswirtschaftlich-kaufménni-
schen Unterricht einen gestaltungsorientierten Umgang mit Widerspriichen
zwischen der Erfiillung konkreter Arbeits- und Geschéftsprozesse und dem
Einstehen fiir eine nachhaltigkeitsorientierte Verédnderung dieser Prozesse ein-
zufordern. Dieser Anspruch lésst sich im Kontext des oben skizzierten Wider-
spruchs als handelnde Entgegnung mit Hilfe des Begriffs ,,Subpolitik™ ver-
deutlichen. So umschreibt Beck (1993) mit Subpolitik ein politisches Alltags-
handeln von beispielsweise Berufstitigen an ihrem Arbeitsplatz (vgl. Beck
1993, S. 162). Subpolitik basiert demnach auf ,,Auseinandersetzungen, Expe-
rimente[n] jenseits von entweder-oder* (ebd., 11; Herv. i. O.), wobei das ,,und*
die Rdume in der subjektiven Auseinandersetzung mit dem oben skizzierten
Widerspruch zwischen dem Steigerungsprinzip der kapitalistischen Moderne
einerseits und der ,,Sicherung der Regenerativitét gesellschaftlicher Ressour-
cen und Wahrung der Potentialitét zukiinftiger Entwicklungschancen® (Bod-
denberg 2018, S. 123) andererseits verdeutlicht.

Damit kann auf die zweite Frage aus der Einleitung zuriickgekommen wer-
den: Derartige Rdume, die von den Lernenden subpolitisches Handeln einfor-
dern, konnen oder — mit Blick auf die curricularen Vorgaben — vielmehr sollen
im Rahmen der wirtschaftsberuflichen Bildung didaktisch inszeniert werden.
Ubergeordnetes Ziel einer derartigen Inszenierung ist es, den Lernenden ge-
sellschaftspolitisch kontextualisierte Moglichkeiten zur Reflexion und Gestal-
tung (nicht nur) ihrer Arbeits- und Geschéftsprozesse zur Verfiigung zu stellen.
Dies stellt Lernende vor die Herausforderung, sich emanzipatorisch mit der
Frage auseinanderzusetzen, ,,inwiefern sie sich im (Berufs-) Alltag zwischen
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einem wachstums- und effizienzorientierten Wirtschaften und einem nachhal-
tigkeitsorientierten Wirtschaften (selbst-)reflektierend und gestaltend verorten
konnten, sollten oder miissten* (Pranger & Hantke 2020, S. 84). Die Ausei-
nandersetzung mit dieser Frage erdffnet den Lernenden einen ,,(selbst-)kri-
tisch-transformative[n] Zugang zu den oben dargestellten Widerspriichen auf
lebensweltlicher Ebene® (Hantke 2022, S. 12). Damit wird ein berufliches Ler-
nen anhand standardisierter betrieblicher Arbeits- und Geschéftsprozesse er-
setzt durch eine subjektbezogene Handlungsorientierung im Kontext gesell-
schaftspolitischer Problemlagen.

Die bei ,,Azubis4Future engagierten Auszubildenden diirften sich freuen.
Denn (nicht nur) ihnen wird dadurch die Moglichkeit gegeben, sich in unein-
deutigen Rdumen ,,emanzipatorisch eine eigene Perspektive zu entwickeln®
(Hantke 2022, S. 13). Durch dieses Vorgehen wird im Rahmen der bildungs-
bezogenen Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit einer potenziell ,,normati-
ven Padagogik® begegnet, bei der sich Lernende von normativen Zielen affir-
mativ zu leiten hitten (vgl. Blankertz 1971, S. 22).

4. Subjektorientierte Berufsbildung zwischen
Kompetenzorientierung und ,,L.ebendigem Lernen*

Wie aus den bisherigen Uberlegungen deutlich wurde, steht Berufsbildung de
facto in einem komplexen Anforderungsfeld, geprigt von individuellen Bil-
dungs-, Identitits- und Entwicklungsanspriichen einerseits und dufleren wirt-
schaftlichen, gesellschaftlichen und 6kologischen Anforderungen andererseits,
wobei all diese Anforderungsbereiche bereits in sich selbst Widerspriichlich-
keiten und Spannungen bergen. Wie kann nun mit den daraus resultierenden
Paradoxien und Spannungsfeldern umgegangen werden, verallgemeinert: Wie
konnen Widerspriichlichkeiten als Lerngegenstinde bewusst- und bearbeitbar
gemacht werden?

Fiir diesen Abschnitt soll die These leitend sein, dass die einschligige
Kompetenzorientierung allein nicht gewihrleistet, dass sich Lernende gegen
Verzweckung, Instrumentalisierung und Erstarrung wehren kénnen. Kompe-
tenzorientierung bendtigt ein ausbalancierendes Element, ein Gegengewicht,
durch das im Sinne Hantkes Riaume geschaffen werden, um mit Widerspriich-
lichkeiten in ,,Resonanz‘ zu treten. ,,Resonanz‘ beschreibt dann, wie oben be-
schrieben, eine gewisse Qualitét der gedanklichen und emotionalen Auseinan-
dersetzung, die im padagogischen Diskurs schon viele Namen und Metaphern
zugewiesen erhielt. Dazu gehort insbesondere die wiederkehrende Metapher
des ,,Lebendigen Lernens in Abgrenzung zu ,totlangweiligem und ,mecha-
nistischem® Lernen — eine Metapher, die auch Rosa & Endres in ihrer ,,Reso-
nanzpadagogik® verwenden: ,Lebendiges Lernen entfaltet sich in einem
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Klima, das mich dazu befliigelt, auf eine bestimmte Weise mit der Welt in Be-
ziehung zu treten. Ich will Weltausschnitte zum Sprechen bringen. Ich erlebe
Weltbeziehung durch Anverwandlung.“ (2016, S. 16)

Trotz (oder gerade wegen) ihres emotionalen, poetischen Anklangs eignet
sich die Metapher des ,,Lebendigen Lernens* nach Casper (2021a) besonders
fiir jene ,,Umdeutung und Relativierung [...] didaktischer Denkfiguren* wie
der Kompetenzorientierung im Sinne des anfanglichen Zabeck-Zitats (Zabeck
2004, S. 5).,,Lebendiges Lernen* lisst sich iiber eine charmante Metapher hin-
aus zum praktikablen didaktischen Konzept iibersetzen. Dabei wird insbeson-
dere das methodische Verstiandnis des ,,Lebendigen Lernens® im Sinne der hu-
manistischen Psychologie und konkret der ,,Themenzentrierten Interaktion®
nach Cohn (2016) fiir die Berufs- und Wirtschaftspddagogik herangezogen.
AuBerhalb der Berufsbildung arbeitete zuvor Hérle (2011) in diesem Sinne mit
dem Begriffspaar ,,Kompetenzorientierung und ,,Lebendiges Lernen*:

,, Beide Begriffs-Typen haben ihre eigenen Gesetze, ihre eigenen Vorziige, ihre ei-
genen Grenzen. Wiihrend der Kompetenzbegriff sich eignet, Zielvorstellungen und
Ergebnisse (Learning Outcome) zu beschreiben und bewertend zu vergleichen,
eignet sich die ldee des Lebendigen Lernens, einen Vorstellungsraum zu erdffnen,
der individuell gefiillt werden kann und in dem nicht das Ergebnis, sondern der
Prozess das griofite Gewicht hat.“ (Hérle 2011, S. 21-22)

Hiermit beschreibt Hirle genau die Prozessqualitit, die u. E. fiir die oben ge-
nannten Entwicklungsaufgaben und subpolitischen Auseinandersetzungen no-
tig scheint, einer auf Tiichtigkeit hin verkiirzten Handlungsorientierung jedoch
abhanden geht. Doch weiter:

,, Umgekehrt erfasst der Kompetenzbegriff differenzierte, individuelle und interne
Lernbewegungen kaum, wihrend die Idee des Lebendigen Lernens es nicht ermog-
licht, eine Einstufung oder Bewertung des Lernerfolgs so zu formulieren, dass sie
auch intersubjektiv valide wiiren. Waltet hier die Gefahr der Irrationalitit und der
Willkiir, so waltet dort die Gefahr der Reduktion und der Verzweckung. Die grifite
Gemeinsamkeit konnen der Kompetenzbegriff und die Idee des Lebendigen Ler-
nens dort entfalten, wo es beiden um den Menschen als Lernenden geht.” (Hdrle
2011, ebd.)

Casper (2021a) tiberfithrt diese Kontrastierung zur Verdeutlichung in ein
»Werte- und Entwicklungsquadrat® nach Schulz von Thun (2018), ein Instru-
ment der differentiellen Psychologie zur Identifikation von Ubertreibungen
und Uberkompensationen (sieche Abbildung 2).

In dieser Darstellung wird deutlich, dass Kompetenzorientierung an sich
durchaus im Dienst der Lernenden stehen kann, ndmlich mit den Prinzipien
von Definition, Rationalitit und Struktur. Diese werden erst durch entwertende
Ubertreibungen zu den Problemen, die Hirle benennt: Ubertriebene Definition
wird zur verkiirzten Reduktion, tibertriebene Rationalitédt wird zur gefiihlskal-
ten Verzweckung, tibertriebene Struktur wird zum Korsett, zur Starrheit.
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Abb. 2: Werte- und Entwicklungsquadrat zur Lebendigen Wirtschaftsdidaktik

»Lebendiges Lernen” Balance durch Dienst am »Kompetenzorientierung”
als Prinzip der Berufsbildung Menschen als Lernenden als Prinzip der Berufsbildung
Metapher positives Spannungsverhiltnis Definition
Emotionalitét < > Rationalitat
Improvisation Struktur
[T v @
T kontrare Gegensatze £e
=] =]
v v

Ubiquitat Uberkompensation Reduktion
Irrationalitat < » Verzweckung
Willkdir Starrheit

Quelle: Casper 2021a, S. 81

Um Ubertreibungen zu vermeiden, gilt es, die dienlichen Prinzipien mit einem
Gegengewicht in Balance zu bringen. Schulz von Thun spricht dann von
»Schwestertugenden®, die in einem positiven Spannungsverhiltnis zueinan-
derstehen und bestenfalls so austariert sind, dass auf keiner Seite eine Uber-
treibung in ,zu viel des Guten® droht. Hiermit wiirde eine ,,Relativierung®™ im
Sinne des Zabeck-Zitats angestrebt, die Leitfrage lautet demnach: Womit sind
die dienlichen Prinzipien der Kompetenzorientierung in Spannung zu bringen,
um ideologischen Ubertreibungen und Verkiirzungen entgegenzuwirken?
Casper (ebd.) formuliert die Gegengewichte Metapher, Emotionalitéit und
Improvisation als Prinzipien des ,,Lebendigen Lernens®, wie sie in der Litera-
tur zur Themenzentrierten Interaktion behandelt werden, so z. B. bei Cohn:

., Lebendiges Lernen gehort zur Alltagsfeier des Menschseins, des Menschen, der
aufnehmen, verdndern und Neues erschaffen kann und will. Lebendiges Lernen
bedeutet, sich freuen zu konnen an Bildern, Wahrnehmungen, Gefiihlen, neuen Be-
ziehungen, Gedanken, Bewegungen und Fertigkeiten und keine Langeweile haben
zu miissen. Lebendiges Lernen ist die Freude an Freiheit und Sachbeherrschung
und Muf3e und Abenteuer — allein und mit anderen — Uberraschung iiber Unvor-
hergesehenes und Neugier auf das Hier und Jetzt und Danach.* (Cohn 1998, S.
12)
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Auch diese dienlichen Prinzipien kénnen jedoch romantisch verklért und ent-
wertend iibertrieben werden, zu Ubiquitit, Irrationalitdt und Willkiir in einem
weltfremden, iiberpidagogisierten ,Alles-ist-erlaubt® — eben dann, wenn ihnen
nicht die ,,Schwestertugenden® der Kompetenzorientierung gegeniiberstehen.
In diesem Sinne fordert der pidagogische Umgang mit Spannungsfeldern und
Paradoxien schlieBlich keine Uberwindung der Kompetenzorientierung oder
gar einen (wie auch immer gearteten) Paradigmenwechsel, sondern ein sub-
jektorientiertes Ausbalancieren. Wie ist dies methodisch umzusetzen?

Im Anschluss an Harle (2011) ldsst sich eine dreifache Bestimmung des
,Lebendigen“ formulieren (vgl. Casper 2021a), aus der sich methodische Ori-
entierungen ergeben, die sich in aktueller progressiver Wirtschaftslehre wie-
derfinden (vgl. Urban et al. 2021, darin zusammenfassend Casper 2021b). Zu-
nichst bedeutet ,,lebendig” demnach, sich auf konkretes Leben zu beziehen,
also einzelne Biographien, subjektive Lebenswelten und Lebensentwiirfe zu
Lerngegenstinden zu machen. Dies kann iiber biographische Reflexionen,
Fallstudien, Portraits und komplexe Situierung geschehen. Im kaufménnischen
Unterricht kann dies u. a. bedeuten, Aspekte des Storytellings und der Fallge-
staltung sehr ernst zu nehmen, statt ,objektive‘ Definitionen und leere Fachbe-
griffe anzuhdufen und hochstens kosmetisch mit dem aufzuhiibschen, was be-
reits Reetz (2005) als typisches Phédnomen ,,unechter Situationsaufgaben® kri-
tisierte: Aufgaben mit einem erzihlerischen Vorbau, der fiir die erfolgreiche
Losung der eigentlichen Aufgabe vollig vernachléssigt werden kann. Der kon-
sequente Bezug auf authentische, moglichst gar echte konkrete Fille und Bio-
graphien ist dann kein subjektivistischer Luxus, sondern notwendige Bedin-
gung, wenn man sich bewusst macht, dass nur Subjekte die ,Austragenden‘ der
Paradoxien und Spannungsfelder sind, die in diesem Beitrag behandelt werden.
Ohne Bezug zum Subjekt und sein echtes oder zumindest potenzielles Leben
bleibt jeder Lerninhalt irrelevant.

Als zweite Bestimmung verweist ,,lebendig® auf eine bestimmte Prozess-
qualitit, ndmlich auf eine sinnliche, aktive Auseinandersetzung. Gerade in den
oft abstrakten, sprachlich und mathematisch distanzierten Bereichen kaufmén-
nisch-verwaltender Titigkeiten ist hier Kreativitit gefragt, um das Spektrum
moglicher Medien und Darstellungsformen auszureizen und nicht im Stan-
dardmodus der Arbeitsblitter und Infotexte zu verharren. Methodische An-
sdtze hierzu sind Rollen- und Planspiele, haptische Darstellungsformen wie
Legetechniken oder auch Exkursionen und enaktive Klassiker wie Lernfabri-
ken/-biiros.

Als dritte Bestimmung ist eine ,,lebendige* Situation schlieBlich eine, die
von einer lebensbejahenden, respektvollen Interaktionsmoral getragen wird.
Dies unterstreicht nicht nur die Bedeutung gezielter Férderung von Sozialkom-
petenzen, Klassenklima und Lerngemeinschaft, sondern wird vor dem Hinter-
grund der Entwicklungsaufgaben und gesellschaftlichen Herausforderungen
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der vorigen Abschnitte zur Kernaufgabe der schulischen Berufsbildung: (Ge-
genseitige!) Anerkennung, Resonanzriume fiir subpolitische Aushandlungs-
prozesse und die begleitete Ubung im Umgang mit Perspektivvielfalt, realem
Pluralismus, Widerspriichen, Spannungen und Ambiguititen gehoren zum ge-
nuinen Bildungsauftrag. Sie erledigen sich nicht von selbst durch Erwidhnung
in Praambeln, sondern bediirfen einer gezielten Didaktik. Neben Schlagworten
wie Sozialkompetenz und ,,Just Community* (Oser et al. 2008) finden sich
konkrete Konzepte hierzu vor allem in der differentiellen Pidagogik und hu-
manistischen Psychologie, insbesondere im methodischen Gesamtkonzept der
Themenzentrierten Interaktion (TZI), die sich ausdriicklich versteht als ,,Hilfe
zur Herstellung der Balance in Lern- und Arbeitsprozessen, zwischen der Be-
findlichkeit jedes einzelnen, dem Beziehungsgeflecht in einer Gruppe und dem
Ernstnehmen eines Themas® (Cohn 1998, S. 142). Im stilprdgenden ,,Vier-Fak-
toren-Modell*“ der TZI werden diese benannt als ,,JCH*, ,, WIR* und ,,ES* in
den gegebenen Rahmenbedingungen, dem sogenannten ,,GLOBE®, der auch
die Situierung in einer globalisierten Arbeits- und Wirtschaftswelt ausdriickt.
Es fiihrte hier zu weit, die Methodik der TZI auszufiihren (siche dazu Li-
teratur von Cohn und fiir die BWP Casper 2021a mit weiteren Quellen), doch
sei zumindest darauf verwiesen, dass dieses zentrale Modell unmittelbar an
einschldgige Kategorien auch der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik an-
schlieBt: ICH - WIR — ES spiegelt die Roth’sche Trias zur
Handlungskompetenz von Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz (Roth 1971) und
lasst sich fiir die Zieldimensionen einer reflexiven Wirtschaftspiadagogik in
»3inn®, , Verantwortung® und ,,Produktivitat™ iiberfithren, wie im folgenden
Abschnitt ausgefithrt. Zum Abschluss dieses Abschnitts bleibt nur noch, das
Anliegen auszusprechen, Lebendiges Lernen in Berufsbildung und Lehramt-
studium zu stirken — bestenfalls durch konsequente Schulung in entsprechen-
den didaktischen Methoden wie der Themenzentrierten Interaktion. In diesem
Sinne ldage eine Antwort auf die dritte Frage in der Einleitung in einer (metho-
dischen) Balance aus Kompetenzorientierung und Lebendigem Lernen.

5. Reflexive Wirtschaftspidagogik

In diesem Beitrag werden drei blinde Flecken im etablierten Verstindnis von
Handlungsorientierung in der beruflichen Bildung diskutiert und mogliche An-
sitze fir den Umgang mit inhdrenten Paradoxien und Spanungsfeldern in Be-
ruf und Wirtschaft aufgezeigt. Dabei werden eine identititstheoretische (Ab-
schnitt 2), eine soziologische (Abschnitt 3) und eine humanistisch-psychologi-
sche (Abschnitt 4) Perspektive eingenommen. Auf Basis eines humanistisch
psychologischen Menschenbildes und einer emanzipatorischen Bildungstheo-
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rie sollte aufgezeigt werden, dass das Subjekt unterschiedliche, oftmals wider-
sprechende oder spannungsgeladene Anforderungen und Situationen ausbalan-
cieren muss, die sich aus unterschiedlichen Werte- und Zielvorstellungen des
Subjekts einerseits und der Berufswelt andererseits ergeben konnen. Drei mog-
liche pddagogisch-didaktische Zugédnge wurden dafiir aufgezeigt: 1) Eine Sub-
jektorientierung, die tatsidchlich beim Subjekt und nicht bei vermeintlich ob-
jektivierten Lebensweltorientierungen ansetzt, sollte der Ausgangs- und Ziel-
punkt wirtschaftspiddagogischer Arbeit sein. 2) Um Paradoxien und Wider-
spriiche besser wirtschaftspiadagogisch ausbalancieren zu konnen, sollten sub-
politische Resonanzraume erdffnet werden. 3) SchlieBlich versucht eine leben-
dige Wirtschaftsdidaktik Widerspriichlichkeiten in positive Spannungsverhélt-
nisse zu transferieren, um entwertende Ubertreibungen und Uberkompensati-
onen zu verhindern und vielmehr wertschitzende Positionierungen zu ermog-
lichen.

Alle drei Zuginge vereint die Fahigkeit des Subjektes zur Reflexion. Dies
verweist auf den traditionellen Bildungsbegriff, der reflexiv und nicht transitiv
ist. Reflexion ist die Fahigkeit, sich selbst als Subjekt und Objekt wahrzuneh-
men und tiber sich in Bezug auf die Welt nachdenken zu konnen.

Eine reflexive Wirtschaftspiadagogik geht von der Miindigkeit des Men-
schen aus (Tafner 2015, 2018a, 2018b, 2020; Klafki 1996), der sowohl indivi-
duelles als auch untrennbar soziales sowie geistiges und materielles Wesen ist.
Als materielles Wesen muss es sich mit Mitteln versorgen — und das ist der
Kern des Wirtschaftens. Wirtschaft als System der Mittelbereitstellung hat da-
her grundsitzlich eine dienende und zweckrationale Funktion. Der beruflich
tiatige Mensch muss sich selbst versorgen und dient im Beruf der Versorgung
anderer. Mittel sind fiir die Daseinsvorsorge und die Selbstverwirklichung not-
wendig, weshalb Wirtschaften ebenso eine wertrationale und affektive Dimen-
sion aufweisen kann. Die Titigkeit in der Mittelbereitstellung dient grundsétz-
lich denselben Zwecken.

Sowohl die beruflichen als auch die allgemein 6konomischen Situationen
konnen fiir das Subjekt stimmig oder unterschiedlich stark spannungsgeladen
wahrgenommen werden. Das Subjekt kann den Wunsch haben, sich oder die
Situation zu verdndern oder gar sie zu verlassen. Wesentlich dabei ist, dass der
Mensch nicht in den ,,Sog der Fremdbestimmung gerét” (Zabeck 2004, S. 9).
Deshalb ist jede Form der Verzweckung und Instrumentalisierung pidagogisch
abzulehnen. Insbesondere ist eine ,,moral-kognitiv eher anspruchslose Regel-
gehorsamsmotivation®, wie sie von Beck (2006, S. 21) auf Basis der normati-
ven Ethik mit okonomischer Methode von Karl Homann definiert wurde, im
Sinne von Zabeck (2004) und Tafner (2015, 2018b, 2020) zuriickzuweisen.

Eine reflexive Wirtschaftspiadagogik geht vielmehr im Sinne einer huma-
nistischen Psychologie davon aus, dass der Mensch sich produktiv (Fromm
2020) — und im Sinne der Selbstbestimmungstheorie kompetent, autonom und
gleichzeitig eingebunden (Deci & Ryan 1993) — in diese Welt einbringen will.
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Der Mensch mochte sich, einem solchen Menschenbild folgend, sinnstiftend
beruflich und privat produktiv in diese Welt einbringen.

,,Der Mensch kann zwar dank seiner Produktivitit materielle Dinge, Kunstwerke
und Gedankensysteme erzeugen, aber der wichtigste Gegenstand der Produktivitdit
ist der Mensch selbst. [...] Damit die emotionalen und intellektuellen Moglichkei-
ten des Menschen zum Leben kommen und sein Selbst geboren wird, ist produktives
Tdtigsein erforderlich.“ (Fromm 2020, S. 107)

Der produktive Mensch setzt sich den anderen Menschen und der Welt aus, er
wird durch Begegnung mit anderen zum Subjekt. Gerade dort, wo der Mensch
herausgefordert und direkt angesprochen wird, ist sein Subjekt verlangt (Biesta
2017, S. 12). Das ist dann nicht nur eine Frage der Kompetenz, sondern viel
mehr: Es ist die Bereitschaft, sich einer Situation zu stellen, in der nur das
Subjekt selbst handeln kann, wo es tatsdchlich um das eigene Entscheiden und
das eigene Handeln geht. Es geht neben Kompetenzen auch um Identitit, Ge-
staltung und Anerkennung (s. Abschnitt 2). Solche Situationen sind herausfor-
dernd, spannungsgeladen und mit Unsicherheit behaftet. Okonomisches und
berufliches Handeln geht damit iiber die instrumentelle eigennutzmaximie-
rende Zweckrationalitit hinaus und er6ffnet in Bezug auf andere Subjekte und
die Umwelt die ethische Dimension:

In solchen herausfordernden Situationen erkennt das Subjekt, dass es in
eine Situation mit anderen Menschen gestellt ist und Verantwortung iiber-
nimmt, indem es Antwort geben muss. ,,Verantwortung lédsst sich grundsitz-
lich definieren als das Einstehen eines Akteurs fiir die Folgen seiner Handlun-
gen in Relation zu einer geltenden Norm.* (Heidbrink 2017, S. 5) Eine Norm
kann eine rechtliche oder moralische sein. Verantwortlich kann der Mensch
sich selbst, den anderen oder der Umwelt gegeniiber sein. Die Féahigkeit zur
Verantwortung ,,beruht darauf, dass Akteure iiber einen Grundbestand an ethi-
schen Werten, sozialen Einstellungen und politischen Orientierungen verfii-
gen, die sie in die Lage versetzen, eigenstindige Urheber ihrer Handlungen zu
sein und sich mit ihren Konsequenzen auseinanderzusetzen (ebd., S. 25). Ver-
antwortungsvoll in 6konomischen und beruflichen Situationen zu handeln, be-
darf also der ethischen, sozialen und politischen Bildung. Eine rein instrumen-
telle 6konomische Bildung greift zu kurz — das Normative ist Bestandteil einer
reflexiven Wirtschaftpidagogik. Sie ist eine soziookonomische, welche neben
den intrabkonomischen Faktoren auch nicht-6konomische Faktoren beriick-
sichtigt (Etzioni 1988), die in den Lernfeldern Beriicksichtigung finden, um
Zusammenhinge, Interessens- und Zielkonflikte deutlich werden zu lassen.
Gerade am Beispiel der Effizienz wird dies offenbar: Effizienz als zweckrati-
onale Beziehung zwischen Zweck und knappen Mitteln (Robbins 1932) ist
grundsitzlich wertfrei, wird aber durch die Anwendung normativ. Monetére
Effizienz im Sinne der Gewinnmaximierung kann zu unverantwortlichen Aus-
wiichsen fiihren (Tafner 2020), reale Effizienz ermdglicht grundsétzlich nach-
haltiges Wirtschaften, durchstofit aber mit Rebound-Effekten die Grenze der
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