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Vorwort

Die vorliegende 2., iiberarbeitete und aktualisierte Auflage des Handbuchs der Berufsbil-
dung stellt den Versuch dar, das derzeit verfiigbare wissenschaftliche Wissen zu den Frage-
stellungen und den Problembereichen der Berufsbildung in konzentrierter Form zu
prisentieren. Ausgangspunke ist eine Strukturierung der beruflichen Bildung, die ihren
Ausgangspunkt von dem didaktischen Handeln nimmt. Wie in dem einleitenden Beitrag
ausfiihrlich dargelegt und begriindet wird, lassen sich aus der Perspektive einer handlungs-
orientierten Didaktik die berufspidagogischen Kategorien ableiten, die fiir die Gestaltung,
Konzipierung und Realisierung beruflicher Bildung von grundlegender Bedeutung sind.

Ausgehend von diesen Kategorien wurde auch die inhaltliche Grobstrukeur des Hand-
buches konzipiert. Wihrend in einem ersten Kapitel neben der erwihnten Bestimmung
der berufspidagogischen Kategorien didaktischen Handelns auch auf die Werte und Nor-
men in der Berufsbildung sowie auf die Handlungsorientierung und die Gestaltung von
Arbeit und Technik eingegangen wird, ist das zweite Kapitel dem Thema ,Adressaten-
orientierung in der Berufsbildung® gewidmet. Dabei geht es nicht nur um die Jugendli-
chen, die Erwachsenen und die sog. Randgruppen in der Berufsbildung, vielmehr werden
auch in einer grundlegenden Form die Zusammenhinge zwischen Lebenslauf und Beruf
sowie die sozialen und individuellen Determinanten beruflicher Qualifizierungsprozesse
thematisiert. Ein drittes Kapitel beschiiftigt sich mit den ,Kompetenzen und Qualifikatio-
nen in der Berufsbildung®. Die Aspekte, die dabei zur Sprache kommen, sind der Arbeits-
marke, das Beschiftigungssystem sowie die technisch-6konomischen arbeitsorganisatori-
schen Wandlungen einerseits sowie die Vermittlung von Fachkompetenz, die Entwicklung
von Schliisselqualifikationen und die Integration von Personal- und Organisationsent-
wicklungen in der beruflichen Weiterbildung andererseits. Das vierte Kapitel ist auf die
yLehr- und Lerninhalte der Berufsbildung® bezogen. In ihnen werden die curricularen
Strukturen der beruflichen Bildung, die Didaktik der kaufminnisch-verwaltenden sowie
der gewerblich-technischen Berufsausbildung, die allgemeinbildenden Inhalte in der be-
ruflichen Bildung und das Thema Umweltlernen in der Berufsbildung behandelt. Das
fiinfte Kapitel analysiert die ,,Vermittlungs- und Aneignungsprozesse in der Berufsbil-
dung®, wobei auch die Methoden, das Lehrerhandeln sowie der Medienaspekt zur Sprache
kommen. Die Vermittlungs- und Aneignungsprozesse werden allerdings auch in einer
grundlegenden Weise im Kontext von Lernen und Arbeiten, in der Weiterbildung oder
generell im Kontext beruflicher Sozialisation dargestelle. Das sechste Kapitel stellt die
»Rahmenbedingungen der Berufsbildung® dar, wobei neben dem organisatorischen, recht-
lichen Bedingungsrahmen die Berufsbildungspolitik, die Geschichte der Berufsbildung so-
wie internationale Rahmenbedingungen zum Thema gemacht werden. Das siebte Kapitel
umfasst Beitrige zum Thema ,Forschung zur Berufsbildung®. Neben der Darstellung von
grundlegenden Theorieansitzen werden bestimmte Forschungsstringe, wie z. B. die Lehr-
Lernforschung, die Berufsbildungsforschung, die Arbeitsmarktforschung und die Qualifi-
kationsforschung niher beleuchtet.

Unser Dank gilt an dieser Stelle allen Kolleginnen und Kollegen, die sich zur Uberarbei-
tung ihrer Beitriige bereit gefunden haben. Bei einigen wenigen Beitrigen wurden die Au-
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toren gewechselt oder erginzt, einige Beitrige sind neu aufgenommen worden (Clement:
Curricula beruflicher Bildung; Gonon: Qualititssicherung in der Berufsbildung). Gleich-
zeitig gilt unser ganz besonderer Dank Frau Dipl.-Pid. Jutta Henkel, Technische Univer-
sitit Kaiserslautern, ohne deren engagierten Einsatz bei der redaktionellen Betreuung das
Handbuch in der vorliegenden Form nicht hitte entstehen kénnen.

Prof. Dr. Rolf Arnold Prof. Dr. Antonius Lipsmeier
Technische Universitit Kaiserslautern Universitit Karlsruhe (T. H.)



1. Didaktisches Handeln
in der Berufsbildung



Berufspiadagogische Kategorien didaktischen
Handelns

Rolf Arnold / Dieter Miink

Wenn in diesem einleitenden Beitrag der Begriff des ,didaktischen Handelns“ und nicht
der der ,Didaktik® Verwendung findet, so geschieht dies mit dem konzeptionellen An-
spruch, eine Darstellung der Grundstrukturen der Berufsbildung sowie die Aufficherung
ihrer theoretischen und praktischen Aspekte, wie sie in dem vorliegenden Handbuch in
Angriff genommen werden, vom Gesichtspunkt einer handlungsorientierten Berufspida-
gogik her entwickeln zu wollen. Damit ist eine Perspektive grundgelegt, in welcher die Be-
rufsbildung als eine prinzipiell gestaltbare Konstellation von Faktoren und Bedingungen
angeschen wird, die zwar ihre gesellschaftlich-historische Vorprigung erfahren, das didak-
tische Handeln selbst jedoch allenfalls zu prigen, aber nicht zu determinieren vermégen.
Neben der Situationsspezifitit und der Unterdeterminiertheit beruflicher Bildung gerit
bei einer solchen Fokussierung auch ihre Prozesshaftigkeit und Subjekthaftigkeit stirker in
den Blick, d. h. dem Subjekt wird als ,,Ursprung seiner Handlungen® (Holzkamp 1993,
S. 117) ein groflerer Entscheidungs- und Gestaltungsraum ,zugemutet bzw. besser: ,zu-
getraut®, und gleichzeitig wird davon ausgegangen, dass es letztlich die didaktisch Han-
delnden — und damit auch die Lehrenden #nd Lernenden — sind, die die Berufsbildung
konstituieren, gestalten und entwickeln.

1. ,Didaktisches Handeln® als Leitbegriff einer
handlungsorientierten Berufspidagogik

Der Begriff des didaktischen Handelns, der bereits seit Mitte der 70er Jahre in der Pidago-
gik und insbesondere in der Curriculumtheorie verwandt wird (u. a. Flechsig/Haller 1975;
Corte u. a. 1975), stellt einerseits eine Einengung und andererseits eine Erweiterung des
traditionellen didaktischen Blickwinkels dar. Als einengend kann zunichst empfunden wer-
den, dass — wenn von ,Handeln“ die Rede ist — nur das konkret-unterrichtliche bzw. das
auf Ausbildung bezogene Tun aller am Lehr-Lern-Prozess Beteiligten stirker in den Blick
geriickt wird, wihrend die iiber- und vorgeordneten Ebenen, wie die bildungspolitischen,
curricularen und institutionellen Rahmenbedingungen (vgl. Flechsig/Haller 1975,
S. 10ff.) weniger im Zentrum der Uberlegungen zu stehen scheinen. Im Sinne eines weiten
Handlungsbegriffs konnen diese Handlungs-Ebenen allerdings gleichwohl mitgemeint
sein (vgl. Flechsig 1989), obgleich nicht zu iibersehen ist, dass zahlreiche der sich aus
ihnen ergebenden Problemstellungen mittlerweile bereits im Kontext der aus Didaktik
und Bildungstheorie ,ausgelagerten® Spezialdisziplinen, wie z. B. Schultheorie, Bildungs-
planung, Bildungsskonomie oder Theorien der Bildungspolitik (vgl. u. a. v. Friedeburg
1989; Hilbert u. a. 1990), bearbeitet werden.
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Bei der geisteswissenschaftlichen Bildungstheorie war dies bekanntlich noch ganz an-
ders: Diese ging aus von den Kulturgiitern, die im historischen Prozess tradiert und im
»Kampf der gesellschaftlichen Michte® (E. Weniger) als Bildungsgiiter legitimiert und in
einem Bildungskanon kodifiziert wurden. Didaktik wurde geradezu verstanden als ,, Theo-
rie der Bildungsinhalte und des Lehrplans® (Weniger 1965). Die ,didaktische Analyse® als
die systematische ,,Befragung® von tiberlieferten Inhalten nach ihrem ,Bildungsgehalt®, die
sich bis in unsere Tage hinein als Ritual in den Studienseminaren erhalten hat, entwickelte
W. Klafki in den 60er Jahren zum Herzstiick jeglicher Didaktik (vgl. Klatki 1969). Und
auch der fiir Berufsbildung so bedeutsam gewordene Ansatz der didaktischen Reduktion,
den Gustav Griiner in die Diskussion eingebracht hatte (Griiner 1967), war letztlich Aus-
druck einer ,inhaltsorientierten Didaktik: Bei beiden stand (noch) die Frage nach den In-
halten, nach ihrer Lebens- und Bildungsbedeutsambkeit (Klafki) einerseits und ihrer Fasslichkeit
(Griiner) im Vordergrund, nicht die nach dem BildungsProzess selbst, in welchem sich der Ler-
nende handelnd mit Inhalten auseinandersetzt und sich dabei gleichzeitig mebr als nur inbalt-
liches Wissen anzueignen vermag. Interessanterweise basierte die durch die geisteswissen-
schaftliche Pidagogik geprigte inhaltsorientierte Didaktik jedoch auf einem Selbstmissver-
stindnis, d. h. auf einer verkiirzten Rezeption ihrer eigenen Wurzeln. Denn auch die hier
anzumahnende Bezugnahme auf das Handeln der an einem Lehr-Lern-Prozess Beteiligten
kann selbst aus der hermeneutisch-pragmatischen Orientierung der geisteswissenschaftli-
chen Pidagogik hergeleitet werden. Denn fiir diese war es charakteristisch, den ,,Ausgangs-
punkt bei der Erziehungswirklichkeit® selbst zu nehmen und ihre didaktischen Begriffe ,,in
Fithlung mit der Praxis“ zu bestimmen (Blankertz 1975, S. 31).

Als Erweiterung des traditionellen, bildungstheoretisch geprigten Didaktik-Verstindnis-
ses kann empfunden werden, dass bei einer handlungsorientierten Sicht der Dinge ,Di-
daktik® nicht mehr nur als ,, Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans® (E. Weniger),
sondern auch als ,Lehre®, d. h. ,als ein Ganzes von Auffassungen und Anweisungen fiir
das praktische Handeln in der Schulsituation® (de Corte u. a. 1975, S. 16) verstanden
werden soll. Und in dieser handlungsorientierenden Ausrichtung kann die eigentliche Beson-
derheir des Begriffes des ,,didaktischen Handelns“ (gegeniiber dem der Didaktik bzw. dem der
didaktischen Theorie) gesehen werden, ,didaktisches Handeln* stellt sich geradezu als Leitbe-
griff einer handlungsorientierten Didaktik dar. Diese teilweise bzw. bei einigen Autoren bis
ins Rezeptologische hineinreichende Ausweitung des didaktischen Nachdenkens auf die
Frage nach den unterrichtlichen Realisierungsbedingungen (vgl. Grell/Grell 1979; Mora-
wietz 1984) ist in der Didaktik allerdings keinesfalls neu, wenn sie auch erst in den 80er
Jahren zu pragmatischen und ersten — erziechungswissenschaftlich verantwortbaren — rezep-
tologisch ,nutzbaren® Ausarbeitungen gefiihre hat (u. a. Meyer 1988). Wenn auch die
pragmatische Handlungsorientierung der Didaktik somit nicht als ,neu® bezeichnet wer-
den kann, so ist doch festzustellen, dass die explizite Privilegierung dieses Gesichtspunktes,
die seit der Verlagerung der didaktischen Inhalts- und Begriindungsfragen in die Curricu-
lumtheorie bzw. -forschung (vgl. Achtenhagen/Meyer 1975; Frey 1975) bzw. deren Bear-
beitung im Rahmen einer ,curricularen Didaktik® (Maller 1991) festgestellt werden kann,
in gewisser Weise ,originell“ bzw ,neuartig” ist. Gleichwohl findet man das pragmatische
Motiv einer Handlungsorientierung didaktischen Forschens und Nachdenkens auch be-
reits historisch frither, z. B. in der ,,Groflen Didaktik“, die Comenius vor iiber drethundert
Jahren vorlegte, und in der er die didaktische Absicht proklamierte, ,,(...) die Unterrichts-
weise aufzuspiiren und zu erkunden, bei welcher die Lehrer weniger zu lehren brauchen,
die Schiiler dennoch mehr lernen; in den Schulen weniger Lirm, Uberdruss und unniitze
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Miihe herrsche, dafiir mehr Freiheit, Vergniigen und wahrhafter Fortschrite (...)“ (Come-
nius 1970, S. 9).

Didaktik ist somit in einer konstruktiven Absicht auf das didaktische Handeln bezogen.
Sie darf sich dabei aber nicht mit der Analyse und Dokumentation bzw. der ,,Widerspie-
gelung® von dem, was ,ist“, zufrieden geben; sie muss vielmehr auch kritisch nach Ver-
besserungsmaoglichkeiten suchen. In diesem Sinne ist Didaktik keinesfalls wertfrei und
als Theorie iiber die optimale Gestaltung von Lehr-Lernprozessen fiir letztlich beliebige
Zwecke oder Lernziele ,In-Dienst-zu-nehmen®. Als , kritisch-konstruktive Didaktik® ist sie
vielmehr selbst an zentrale und unhintergehbare Werte und Postulate der abendlindischen
Aufklirung riick gebunden: Sie ,(...) muss daher einerseits die Erscheinungsweisen von
und die Griinde fiir Hemmnisse, die dem Leben und Lernen im Sinne der Entwicklung
von Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidarititsfihigkeit entgegenstehen, un-
tersuchen und andererseits Moglichkeiten, solche Lehr- und Lernprozesse zu verwirkli-
chen, ermitteln, entwerfen und erproben® (Klatki 1991, S. 90).

Bezogen auf die berufliche Bildung bedeutet dies, dass Berufsbildung mehr und auch
anderes umfassen muss als eine blof§ fachliche Qualifizierung. Fiir eine kritisch-konstruk-
tive Didaktik beruflichen Lernens ist vielmehr die Frage grundlegend, wie berufliche
Lehr-Lernprozesse so arrangiert, strukturiert und gestaltet werden kénnen, dass sich neben
der jeweils geforderten ,beruflichen Tiichtigkeit® auch eine ,berufliche Miindigkeit* bei
den Lernenden entwickeln kann, durch die der beruflich titige Mensch spiter nicht nur in
der Lage ist, vorgegebenen Leistungsanspriichen gerecht zu werden, sondern gleichzeitig
auch tiber Kompetenzen verfiigt, um diese Anspriiche begriindet hinterfragen, sich an der
Definition bzw. Vereinbarung solcher Leistungsanspriiche und an der Gestaltung der An-
wendung von Technik beteiligen zu kénnen (vgl. Rauner/Heidegger 1989). Hierfiir miis-
sen Orientierung- und Reflexionswissen einerseits sowie umfassende formale Kompeten-
zen andererseits entwickelt werden, die den einzelnen auch befihigen, verinnerlichte
Zwinge zu erkennen und aufzulésen, gesellschaftliche Strukturen, Ziele und Prozesse in
ihrer Interessenbedingtheit und in ihren Auswirkungen auf die eigene berufliche Situation
reflektieren zu kénnen, den eigenen Verhaltensspielraum zu erweitern und ,,Gegebenhei-
ten, die einer solchen Entfaltung entgegenstehen, als verinderbar begreifbar zu machen
und den Menschen zu befihigen, rational zu denken und zu handeln® (Lipsmeier 1982a,
S. 233). Eine solche berufliche Miindigkeit kann entstehen, wenn Kritikkompetenz ver-
mittelt und Berufsbildung selbst als méglicher Weg zur Persdnlichkeitsentwicklung ernst-
genommen und ,Qualifizierung als Personlichkeitsbildung® (Bojanowski u. a. 1991) ge-
staltet wird.

Fiir eine kritisch-konstruktive Didaktik beruflicher Bildung folgenreich ist dabei seit ei-
niger Zeit, dass ,das neue Modernititsverstindnis betrieblicher Rationalitit® (Harney
1992) Persénlichkeitsentwicklung und Bildung nicht mehr nur ablehnt und als den be-
trieblichen Rationalitits- und Optimierungsstrategien gegenliufige Anliegen ,bekdmpft“.
Feststellbar ist vielmehr, wenn auch erst in Ansdtzen und noch keineswegs ,auf breiter
Front®, eine Anniherung des skonomisch Méglichen an das pidagogisch Notige. Auf die-
se ,konvergenten Entwicklungen® (Arnold 1991, S. 12), die durch den Einzug von Begrif-
fen, wie ,,Schliisselqualifikation und ,erweiterte Qualifizierung®, in die Praxis der berufli-
chen Aus- und Weiterbildung sichtbar wurden, muss sich auch eine zeitgemifle Didaktik
beruflicher Bildung einstellen. In diesem Sinne kniipft z. B. Reetz mit seiner Theorie der
Schliisselqualifikation an die Personlichkeitstheorie von H. Roth an, dem es darum ging,
»Sachkompetenz und intellektuelle Miindigkeit“, ,Sozialkompetenz und soziale Miindig-
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keit“ sowie ,,Selbstkompetenz und moralische Miindigkeit* als Bildung zu vermitteln, wo-
bei diese Persdnlichkeitstheorie seines Erachtens deutlich zeigt, ,,(...) dass die im Konzept
der Schliisselqualifikationen thematisierten Dimensionen und Systeme der Persénlichkeit
in einem interdependenten Zusammenhang stehen® (Reetz 1990, S. 22). Die Vermittlung
einer so verstandenen Schliisselqualifizierung stellt sich demnach als eine neue Bezeichnung fiir
das dar, was frither als ,,Bildung® bzw. genauer: als Persinlichkeirsbildung konzipiert worden
war.

Das Konzept der Schliisselqualifizierung kann dem didaktischen Handeln somit neue
Perspektiven erdffnen. Seine Umsetzung kann den traditionellen Gegensatz zwischen All-
gemeinbildung und Berufsbildung zumindest didaktisch aufweichen, wenn gleichwohl auf
bildungspolitischer Ebene dann immer noch genug zu tun bleibt. Uniibersehbar ist, dass
sich die Informatisierung und die Technologisierung von Produktion und Dienstleistung
als eine ,widerspriichliche Entwicklung® (Schmidt 1989, S. 233) vollzichen, mit parado-
xen Auswirkungen auf die Qualifikationsanforderungen an die Beschiftigten: Die Qualifi-
kationen der (zukiinftigen) Beschiiftigten sollen angepasst werden an Situationen, die offen sind
und fiir deren Gestaltung es gerade keine ,passenden” Lisungen gibr. Diese offenen Situatio-
nen erfordern — auch wenn die beteiligten Betriebe es hiufig in letzter Konsequenz noch
nicht wahrhaben wollen — in zunehmendem Mafle eine Qualifizierung durch Bildung, d. h.
»die Anforderungen der Arbeitswelt (schlagen) in Anforderungen an die freie Entwicklung
der Personlichkeit (um) (...), Berufsausbildung (muss), gerade weil sie sich an den Anfor-
derungen der Arbeitswelt orientiert — und hierin liegt das Paradoxon der Schliisselqualifi-
kationen — ,mehr und mehr allgemeine Personlichkeitsbildung werden!“ (Brater u. a.
1988, S. 43). Diesem Anspruch versucht die berufliche Bildung durch die Vermittlung
von Schliisselqualifikationen im Rahmen eines handlungsorientierten Lernens (vgl. Pit-
zold 1992) Rechnung zu tragen.

Vor diesem Hintergrund sollen nun zentrale berufspidagogische Kategorien beziiglich
ihres potentiellen Beitrags fiir didaktisches Handeln ausgeleuchtet werden.

2. Berufspidagogische Kategorien

Als berufspidagogische Kategorien werden im Folgenden die Gesichts- und Bezugspunkte
bezeichnet, die bei einer auf den Bereich der Berufsbildung bezogenen Konzeptualisierung
der Bereiche und Ebenen didaktischen Handelns Beriicksichtigung finden miissen. Es
handelt sich bei diesen Kategorien um grundlegende Positionen sowie Themen und Er-
gebnisse der berufspidagogischen Diskussion, die von grundlegender Bedeutung dafiir
sind, wie in unserer Gesellschaft didaktisches Handeln in der Berufsbildung theoretisch
entworfen, gedeutet und erklirt sowie praktisch gestaltet wird. Solche grundlegenden Ka-
tegorien sind der Bildungsbegriff, der Begriff der Arbeiz, der Betrieb (als sozialer Ort der Ar-
beit), der Beruf, die Qualifikation, die Ganzheitlichkeir und die Verantwortung.

2.1. Bildung

Der Bildungbegriff war in seiner neuhumanistischen Prigung fiir die Berufsbildung histo-
risch gesehen mit einer bildungstheoretischen und bildungspolitischen Abwertung verbun-
den, deren Auswirkungen bis in unsere Zeit hinein das Ansehen der berufsbildenden Ein-
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richtungen und den gesellschaftlichen Stellenwert der in ihnen erwerbbaren Abschliissen
als ,zweitrangig® prigt. Auch der heute feststellbare Bedeutungsverlust der dualen Berufs-
ausbildung infolge eines geinderten Nachfrageverhaltens vieler Jugendlicher, die — in rea-
listischer Abwigung ihrer Bildungs- und Aufstiegschancen — weiterfithrende Bildungsgin-
ge einer Ausbildung im dualen System vorziehen, ist u. a. eine Langzeitfolge dieses unter-
schiedlichen Prestiges von Berufsbildung einerseits und Allgemeinbildung andererseits.

Berufsbildungshistorisch liegt die Bedeutung der sogenannten ,klassischen Berufsbil-
dungstheorien® darin, dass sie darum bemiiht waren, diese unterschiedliche Wertigkeit
von Allgemeinbildung und Berufsbildung bildungstheoretisch in Frage zu stellen und die
Bildungswirkungen der Berufsbildung aufzuweisen. Fiir diesen Versuch steht der Reform-
pidagoge Georg Kerschensteiner (1854—1932) mit seiner klassischen ,Pfortenthese: ,Die
Berufsbildung steht an der Pforte zur Menschenbildung® (Kerschensteiner 1954, S. 48).
Die mit dieser Formel markierte Frontstellung gegen den iibermichtigen und sozialhisto-
risch sowie sozialpsychologisch mit der gesellschaftlichen Situation des Biirgertums ganz
ursichlich verbundenen Begriff der Allgemeinbildung als Grundlage sittlicher Menschen-
werdung wurde in den nachfolgenden Jahrzehnten insbesondere von Eduard Spranger
(1882-1963), Aloys Fischer (1880-1937) und Theodor Litt (1880-1962) ausgebaut und
differenziert und markierte bis weit nach 1945 das Selbstverstindnis von Berufsschule und
beruflicher Bildung. Wihrend Sprangers Akzentuierung der ,Berufsbildungstheorie eher
in der neuhumanistischen Begriindung der Berufsschule lag, bemiihten sich Fischer — in
der Rezeption zu Unrecht weniger wirkungsvoll — und nach 1945 auch Theodor Litt um
eine realistischere Sicht der Bedingungen (moderner industrieller) Erwerbsarbeit (vgl. zu-
sammenfassend: Rohrs 1967; Miillges 1967; Arnold 1994; Stratmann 1999; Lange/Har-
ney/Rahn/Stachowski 2001.

Allerdings waren diese Bausteine der erst nach 1945 so genannten ,Berufsbildungstheo-
rie Modifikationen, Spezifikationen und Differenzierungen des von Kerschensteiner in-
tendierten Grundansatzes und reproduzierten dadurch auch deren zentrale Schwiche, die
u. a. darin gesehen werden kann, dass Kerschensteiner primir gesellschaftliche, soziale und
okonomische Probleme der Gesellschaft ,mit Hilfe der Grammatik sozial-konservativer
Ordnungsvorstellungen® (Stratmann 1988, S. 579) 16sen wollte.

Neben diesem ,,ideologischen Siindenfall® waren die klassischen Berufsbildungstheorien
noch durch zwei weitere Ideologien geprigt: Zum einen transportierten sie die Vorstellung
einer handwerklich geprigten Berufs- und Arbeitswelt, die durch die real bereits vorherr-
schenden Industrialisierungs- und Proletarisierungstendenzen nachdriicklich dementiert
wurde (vgl. Litt 1947), zum anderen waren die Versuche zur Aufwertung der Berufsbil-
dung selbst unbewusst dem Ideal und der Maf3stabsfunktion des Allgemeinbildungsideals
verpflichtet: Es sollte nachgewiesen werden, dass auch die Berufsbildung den Erwartungen, die
an eine Allgemeinbildung gerichter werden, entsprechen kann; die ausschliefSliche Giiltigkeit
dieses MafSstabes sowie die gesellschaftlich vorberrschenden materialen Allgemeinbildungskon-
zeptionen wurden selbst nicht infrage gestells.

In neuerer Zeit finden sich — vor dem Hintergrund der sich rasant wandelnden Qualifi-
kationsanforderungen im Zusammenhang mit der Einfiihrung neuer Technologien und
neuer Formen der Arbeitsorganisation — immer hiufiger auch Vorstellungen, die einerseits
seit Ende der 60er Jahre die Gleichwertigkeit von Berufs- und Allgemeinbildung berufsbil-
dungspolitisch postulieren und durch Strategien stirkerer Durchlissigkeit des Bildungssys-
tems zu realisieren suchen (vgl. Harney/Zymek 1994; Bruchhiuser 2000; Backes-Haase
2001). Andererseits wird auch von den arbeitsweltlichen Bedingungen her eine Konver-
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genz von Allgemeinbildung und Berufsbildung sowie die Erosion nur-fachlicher Berufsbil-
dung konstatiert (vgl. u. a. Arnold 1994). In diesem Sinne haben bereits 1988 Michael
Brater u. a. Befunde industriesoziologischer Forschungen zu der starken These verdichtet,
dass ,heute an vielen Stellen die Anforderungen der Arbeitswelt umschlagen in Anforde-
rungen an die freie Entwicklung der Persénlichkeit (...)“ und dass ,,(...) Berufsausbildung,
gerade weil sie sich an den Anforderungen der Arbeitswelt orientiert, mehr und mehr all-
gemeine Personlichkeitsbildung werden muf3. (...) Berufsbildung wird zu demjenigen Ort,
an dem wesentliche Inhalte der alten «Allgemeinbildungsidee» verwirklicht werden kon-
nen“ (Brater u. a. 1988, S. 44f.). Letztens schliefllich ist jenseits des Wandels arbeitsweltli-
cher Bedingungen auch der produktionstechnische sowie der qualifikatorische Wandel zu
sehen, der zunehmend eine moderne Interpretation des Bildungs- und Berufsbildungsbe-
griffes im Kontext der Debatten um lebenslanges Lernen erfordert und das Begriffspaar
Bildung und Berufsbildung in den umfassenderen Kontext der Entwicklung zu wissens-
basierten Gesellschaften stellt (vgl. etwa Laur-Ernst 2001).

2.2. Arbeit

Die Arbeit im Sinne einer zweckmifligen und bewussten Titigkeit zur Lésung materieller
wie geistiger Existenzanforderungen der Menschen ist eine anthropologische Grundkon-
stante (vgl. Conze 1972). Als gesellschaftliches Phinomen und damit als gesellschaftlich
vermittelter Typ sozialen Handelns und zentraler Faktor der Vergesellschaftung ist die Ar-
beit vor allem eine soziologische Kategorie, obgleich es in der berufspidagogischen Diskus-
sion stets auch Bemiihungen um die Entwicklung eines pidagogischen Begriffs von Arbeit
gegeben hat (z. B. bei Kerschensteiner). Und auch die Ansitze einer ,arbeitsorientierten®
Berufs- oder Erwachsenenbildung (u. a. Faulstich 1981; Lisop/Huisinga 1984) basieren
auf einem berufspidagogisch akzentuierten Begriff von Arbeit. Schon die so genannte ,,Ar-
beitsschule® der Industriepidagogik des 18. Jahrhunderts, eine vom Merkantilismus und
Kameralismus des absolutistischen Staates hervorgebrachte Erzichung zur und in der Ar-
beit, hatte die zentrale pidagogische Funktion der Arbeit erkannt und in gewissem Sinne
die spiteren Konzeptionen zur Arbeits- und Produktionsschule vorweggenommen (Ker-
schensteiner, Blonskij u. a.). Von diesen Konzeptionen fiihren historische Bezugslinien
ebenso zu dem amerikanischen Sozialphilosophen John Dewey (1859-1952) (didaktisches
Prinzip des ,learning by doing“ im Kontext des Theorie-Praxis-Bezugs) wie zur kontinen-
talen und insbesondere zur deutschen Reform- und Arbeitspidagogik (vgl. vor allem die
industrielle ,,Produktionsschule® sozialistischer bzw. marxistischer Prigung bei Anna Siem-
sen [1882-1951], Paul Oestreich [1878-1959] und Pavel Petrovic Blonskij [1884—
1941]). Die Erkenntnis der Bedeutung der Arbeit als zentrale ,,Funktion der Berufserzie-
hung® (Schlieper 1963, S. 152 und 167) belegt nicht nur die gerade in dieser Hinsicht
grundsitzliche Frontstellung gegen neuhumanistisches Gedankengut, sondern — mit Bezug
auf Kerschensteiners Definition des Arbeitszweckes als ,Vollendung eines Werkes* (Ker-
schensteiner 1931, S. 451f.) — auch deren erzicherische und bildnerische Wirkung.

Die berufspidagogische Aktualitit des Themas Arbeit ist unbestritten (vgl. Lipsmeier
1982b, 1989b). Zwar wird in der sozialwissenschaftlichen Zeitdiagnostik seit einigen Jah-
ren dariiber nachgedacht, ob nicht sogar ein ,Ende der Arbeitsgesellschaft® bevorstehe,
aber eine derart radikale These muss ganz offenbar nach wie vor mit einem Fragezeichen
versehen werden, will sie wissenschaftlich ernst genommen werden (Matthes 1983; Dah-
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rendorf 1983), zumal insbesondere die identititsstiftende Bedeutung der Arbeit in der
durch Individualisierungsprozesse gekennzeichneten (post)modernen Gesellschaft in vielen
Bereichen eher zu- als abzunehmen scheint: Auch im Zuge zunehmender Individualisie-
rungstendenzen der modernen Gesellschaft erweist sich Arbeit nach wie vor als wichtiger
Identititsbaustein des modernen Menschen (Arnold 1986), der allerdings einer doppelten
Bedrohung ausgesetzt ist: Auf der einen Seite verwehrt die anhaltende Massenarbeitslosig-
keit den Menschen den Zugang zu Arbeitschancen (vgl. Pitzold/Wahle 2000, S. 532ft.),
andererseits verindert sich der Charakter der (noch) vorhandenen Erwerbsarbeit drama-
tisch (vgl. Dettling 2000), was sich in zunehmender ,Fluiditit der Arbeitsverhiltnisse®
(Kocka/Offe 2000, S. 11) auswirkt: Das Ende lebenslanger Arbeit in einem Beruf, die Ero-
sion des Normalarbeitsverhiltnisses, die durch den Globalisierungsprozess beschleunigte
Flexibilisierung und Fragmentierung von Arbeitsverliufen bewirken ein hohes Maf§ indivi-
dueller Unsicherheiten, welche nicht nur arbeitsmarke-, beschiftigungs- und sozialpoliti-
schen (vgl. Heinze/Streeck 2000), sondern auch erheblichen berufspidagogischen Hand-
lungsbedarf erfordern.

2.3. Betrieb

Der soziale Ort, an dem Arbeit in der fortgeschrittenen Industriegesellschaft am hiufigsten
ausgeiibt wird, ist der Betrieb im Sinne einer ,hochorganisierte(n), straff koordinierte(n)
technisch-wirtschaftlich-soziale(n) Leistungseinheit® (Fiirstenberg 1964, S. 178). Die je-
weils konkrete Ausformung der Arbeit, der Arbeitsmittel und der Arbeitsmethoden deter-
miniert in erheblichem Umfang das gesellschaftliche Wesen, die Zweckbestimmung und
die Organisationsform von Arbeit und Beruf sowie das didaktische Handeln in der be-
trieblichen Ausbildung, der Berufsschule und der beruflichen Weiterbildung.

Im Betrieb finden jedoch nicht alleine 8konomische Prozesse des Leistungsaustausches
statt, sondern dariiber hinaus auch eine Reihe von Prozessen der sozialen Interaktion und
Kooperation. Nicht zuletzt ist auch die Aus- und Weiterbildung als spezifischer Interak-
tionstyp am ,Lernort Betrieb“ eine dezidiert berufspidagogische Variante sozialen Han-
delns. Die Aus- und Weiterbildungsaktivititen eines Betriebes reprisentieren Investitions-
giiter, und zahlreiche Anforderungen, mit denen sich die Betriebe heute konfrontiert se-
hen, erfordern eine Pidagogisierung der betrieblichen Lernprozesse, mit der Folge, dass
sich ,,(...) in den letzten Jahren in vielen Betrieben die Fiihrungsstile und Kooperationsfor-
men in einer mitarbeiterorientierten Weise gewandelt (haben), die einer ganzen Reihe von
pidagogischen Zielen sowie gesellschaftlichen Werten entgegenkommt® (Arnold 1990,
S. 24).

Schliefflich — und dies ist das sozusagen disziplinspezifische Erkenntnisinteresse der Be-
rufspidagogik — wird dem Betrieb im Rahmen des dualen Systems und trotz des oben er-
wihnten 6konomischen Zielkonfliktes niche allein die Berufsausbildung, sondern auch die
Aufgabe iibertragen, ,als Stitte der Berufserzichung® (Schlieper 1963, S. 228) zu fungie-
ren, weshalb den Betrieben von cher konservativen Theoretikern sogar gesetzlich fixierte
»primire Erziehungsrechte und Erziechungspflichten® iibertragen worden sind (Abraham
1978, S. 14), hinter denen der Anspruch einer 6ffentlichen Verantwortung in der Berufs-
bildung insgesamt verblasste.

Dariiber hinaus sollte nicht vergessen werden, dass die Kategorie ,Arbeit®, vor allem in
ihrer betrieblichen Verfasstheit, oft auch als Anpassungsinstrument an gesellschaftliche
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Zustinde, etwa iiber die Funktionalisierung von Arbeitstugenden, gedient hat und sie teil-
weise auch fiir gesellschaftliche Stabilisierungsprozesse missbraucht worden ist, etwa in der
NS-Zeit.

Die moderne Arbeits- und Betriebspidagogik reicht iiber die Perspektive hinaus, die den
Betriebs als Zweckorganisation und 6konomischen Leistungszusammenhang interpretiert;
vielmehr integriert die berufpidagogische Sichtweise technische, (arbeits-)organisatorische
und qualifikatorische Entwicklungspotenziale der Menschen im betrieblichen Zusammen-
hang und fokussiert insofern die ,,Qualifikations- und Bildungsfrage“ im Hinblick auf die
betriebliche Arbeit (Tilch 1999, S. 141; vgl. ebenso Tilch 1998).

2.4. Beruf

Die herausragende Bedeutung des Berufes fiir die Berufspidagogik wird bereits in deren
Bezeichnung deutlich signalisiert: Die beruflich verfasste Arbeit in der modernen Indus-
triegesellschaft ist der Dreh- und Angelpunke der Disziplin (vgl. Conze 1972). Zum Ver-
stindnis der aktuellen sozialwissenschaftlichen Diskussion um die kontroverse These der
Auflésung der beruflich verfassten Arbeitsgesellschaft (vgl. die Ausfiihrungen zum Arbeits-
begriff weiter oben) sei die Entwicklungslinie zumindest angedeutet: Sie fithrt von einem
ganz iiberwiegend subjektiv und ethisch geprigten Berufsbegriff des Calvinismus, der Auf-
klirung und des klassischen Idealismus (,vocatio®) zu einem industriegesellschaftstypi-
schen ,objektiven® Berufsbegriff, der sich unter den Bedingungen fortwihrender Speziali-
sierung und Arbeitsteilung von den urspriinglichen Berufskonnotationen ,Eignung und
Neigung® weit entfernt hat, wie etwa auch aus der klassischen Definition Max Webers
deutlich zu ersehen ist: ,Beruf soll jene Spezifizierung, Spezialisierung und Kombination
von Leistungen einer Person heiflen, welche fiir sie die Grundlage einer kontinuierlichen
Versorgungs- oder Erwerbschance ist“ (Weber 1922, S. 80). Vor diesem Hintergrund
konnte Scharmann bereits Mitte der 50er Jahre konstatieren, dass ,die Entwicklung der
modernen Wirtschaftsverfassung ... immer mehr zu einer Auflésung des traditionellen Be-
rufsgedankens ... und der ihm gemifen Arbeitsformen® tendiere (Scharmann 1956, S. 3).
Dieser von Scharmann bereits friihzeitig formulierte Befund wird bis heute — in Verbin-
dung mit der seit 1970 einsetzenden wissenschaftlichen Debatte um die oft problemati-
schen Uberginge zwischen Arbeit (als Titigkeit ohne spezielle Ausbildung), Beruf (als Ar-
beit, die eine spezialisierte Berufsausbildung voraussetzt) und Profession (als Systematisie-
rung und Verwissenschaftlichung des Berufswissens; Hartmann 1972) und im Gefolge der
technologischen Entwicklungen und der Rationalisierungsanstrengungen insbesondere in
der industriellen Produktion (vgl. Kern/Schumann 1984) —, in der neueren sozialwissen-
schaftlichen sowie in der — von dieser inspirierten — berufspidagogischen Diskussion unter
den Begriffen ,,Entberuflichung” und ,Neue Beruflichkeit* duflerst kontrovers verhandelt.

Cum grano salis konnen die Argumentationslinien in sozialstrukturanalytische und in
berufssoziologische Erklirungsmuster im engeren Sinne differenziert werden: Wird die
These der Entberuflichung vor dem Hintergrund einer sozialstrukturellen Analyse unter-
sucht, so stehen hier vor allem die Aufldsungs- und Individualisierungsprozesse der Mo-
derne und deren Auswirkungen auf die beruflich verfasste Arbeit im Vordergrund.

Becks ,Risikogesellschaft® (1986) mit der ebendort formulierten ,Individualisierungs-
these® sowie seinen Hinweisen auf die ,,Freisetzung® und , Enttraditionalisierung industrie-
gesellschaftlicher Lebensformen® (ebd., S. 113) hat wie kaum eine andere Sozialstrukeur-
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analyse der achtziger Jahre die sozialwissenschaftliche Diskussion beeinflusst. Bezogen auf
die Beruflichkeit wird aus diesem Freisetzungs-, Enttraditionalisierungs- sowie aus dem
daraus resultierenden Individualisierungsbefund auch der Verlust ,,der chemaligen Sicher-
heiten und Schutzfunktionen®, welche der Beruf dem Individuum erdffnete, abgeleitet,
obgleich es ebenfalls zahlreiche Hinweise auf eine fortdauernde oder sogar wachsende Be-
deutung von Arbeit und Beruf fiir die Identitit und die Lebensplanung des Individuums
gibt.

Von Seiten der Berufspidagogik, welcher das Verschwinden des Berufs aus der gesell-
schaftlichen Wirklichkeit sozusagen gewaltsam die disziplinire Existenz- und Legitima-
tionsgrundlage nihme, werden die von Beck analysierten Tendenzen — zumindest bezogen
auf den gesellschaftlichen Status Quo des Berufes — offenbar behutsamer im Rahmen einer
»>Modernisierung der Berufsbildung und ihrer Theorie® (Kutscha 1992) diskutiert. Entbe-
ruflichung wird dabei nicht als eine realisierbare Alternative zur vorherrschenden Berufs-
kultur angeschen, obgleich neuere berufspidagogische Konzepte, wie z. B. der Ansatz der
Ganzheitlichkeit (vgl. Lipsmeier 1989a sowie weiter unten) und die Debatte iiber die Un-
ternehmenskultur (vgl. Georg/Arnold 1993) gleichwohl als Anzeichen eines Wandels ge-
wertet werden kénnen, fiir den Kutscha die Bezeichnung ,neue Beruflichkeit® in die Dis-
kussion einbringt. Seine These von der «Verberuflichungy» im Sinne einer ,Anpassung der
Berufe an die verinderten Anforderungen des Beschiftigungssystems* (Kutscha 1992,
S. 539) stiitzt und bestreitet die Individualisierungsthese zugleich: Sie stiitzt die Freiset-
zungshypothese Becks insofern, als es auch fiir Kutscha vornehmlich die Aufgabe des Indi-
viduums bleibt, im Sinne strategischen (und das heiflt auch: prospektiven) Handelns bei-
spielsweise durch Nutzung des Angebotes der beruflichen Weiterbildung ,den Aufbau
neuer Beruflichkeit in der individuellen Erwerbsbiographie® (Kutscha 1992, S. 543) zu
forcieren. Sie bestreitet aber — zumindest im Hinblick auf die Frage der beruflichen Ver-
fasstheit der Arbeitswelt — die Entberuflichung als gleichsam unabwendbare Konsequenz
des gesamtgesellschaftlichen Prozesses der Enttraditionalisierung, der Freisetzung und —
daraus folgend — der Individualisierung: Den risikobehafteten Folgen der Individualisie-
rung in einer stindig und zunehmend mit groflerer Geschwindigkeit sich wandelnden Ge-
sellschaft kann der Mensch — gleichsam auf eigene Gefahr und Verantwortung — nur
durch strategisches Lernen sowie insbesondere durch die gezielte Nutzung der Chancen
des vorhandenen Potentials beruflicher Qualifizierungsangebote zu entgehen versuchen
(vgl. Harney 1990).

Insgesamt betrachtet hat die Frage der Bedeutung beruflich verfasster Arbeit weder in
der neueren soziologischen Debatte iiber die ,Berufsgesellschaft in der Krise® (vgl. etwa:
Baethge/Baethge-Kinsky 1998; Fiirstenberg 2000), noch in der berufspidagogischen Dis-
kussion an kontroverser Dynamik verloren (vgl. Rahn 2000).

Nach wie vor und trotz der zweifelsfrei wachsenden Bedeutung von Schliisselqualifika-
tionen und Kompetenzen (vgl. hierzu weiter unten) sehen viele Soziologen und Berufspi-
dagogen den Beruf ,als konstituierende Elemente menschlicher Existenz® (Pitzold/Wahle
2000, S. 524). So scheint — trotz der groflen Vielfalt kritischer Stimmen nicht nur aus der
Soziologie und der Berufspidagogik (vgl. Mayer 2000 und Geifller/Geramanis 2001) — die
These des Wandels der Beruflichkeit zunehmend an Plausibilitit zu gewinnen (zur Be-
griindung einer dezidiert berufspidagogischen Perspektive vgl.: Kurtz 2000). Die Begriin-
dungsansitze fiir diesen Prozess des Wandels der Beruflichkeit (Gonon 2001) bzw. auch
der ,, Transformation (Fiirstenberg 2000) sind vielfiltig. Insbesondere aus berufspidagogi-
scher Sicht allerdings hat die Beruflichkeit jedoch eher an Bedeutung gewonnen, wenn
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diese mit Gonon konzeptionell von den Bedingungen der Arbeitswelt entkoppelt und als
pidagogisches Konzept gefasst wird, dessen ,,Sogwirkung® darauf beruht, ,dass es betriebli-
che Aus- und Weiterbildungsbediirfnisse und schulische, an Wissenschaften, Fachwissen
und Technik ausgerichtete Leistungsanforderungen zusammenfiihrt und in einen Ord-
nungsrahmen einfiigt“ (Gonon 2001, S. 412).

2.5. Qualifikation, Schliisselqualifikation und Kompetenz

In der berufspidagogischen Diskussion der zuriickliegenden Jahre wurden ,Bildung und
Qualifikation® nicht synonym verwendet. Man hielt vielmehr bewusst an einer Abgren-
zung fest und betonte den strukturellen Gegensatz zwischen Bildung einerseits und Quali-
fikation andererseits, wobei bis zum heutigen Tage immer wieder die tatsichliche oder ver-
meintliche Eingrenzung von Selbststindigkeit und Selbsttitigkeit in einem auf ,Qualifika-
tion®, d. h. auf Arbeitsmarkt und Beruf gerichteten Lernen kritisiert wird. So wirft Jochen
Kade 1983 die Frage ,Bildung oder Qualifikation?* auf und begriindet aus einer Analyse
der ,Gesellschaftlichkeit beruflichen Lernens® seine Oder-Perspektive wie folgt: Wihrend
Qualifikation ,menschliche Entwicklung in das Prokrustesbett abstrakter Zweck-Mittel-
Rationalitit presst (Kade 1983, S. 866), ist Bildung ,.ein notwendiges Moment nicht ent-
fremdeter individueller Subjektivitit, der Kraft und Fihigkeit, gesellschaftlich abgesteckte
Lebens- und Arbeitsméglichkeiten sich anzueignen und neue fiir sich und die anderen zu
entdecken und zu gestalten (ebd., S. 867). Qualifikation wird hier also als Nicht- oder
gar Antibildung konzeptualisiert, wobei deutlich wird, dass der pragmatische Qualifika-
tionsbegriff die Tendenzen einer Abwendung der Erziehungswissenschaft von den Berei-
chen eines beruflichen oder berufsorientierten Lernens eher verstirke als abgebaut hat.

Die Individualisierung der Lebenslagen bedeutet zwangsliufig auch eine Individualisie-
rung des mit dem Erwerb von Qualifikationen verbundenen Risikos. Mertens sprach be-
reits 1984 im Zusammenhang mit dem Phinomen, dass der Erwerb eines hohen Qualifi-
kationsniveaus im Sinne einer ,Eintrittskarte® in das Beschiftigungssystem einerseits im-
mer entscheidender werde, dass der Erwerb einer hohen formalen Qualifikation jedoch an-
dererseits immer weniger diesen Eintritt garantieren kinne, treffend von einem ,,Qualifi-
kationsparadox“ (Mertens 1984). Und zumindest dies ist tatsichlich einigermaflen sicher:
Auch wenn ,der Begriff des Berufs ... in dynamischen Gesellschaften nicht mehr den In-
halt oder die Anforderungen einer Position im Erwerbsleben® (Mertens 1974, S. 38) wi-
derspiegeln sollte, so ist zumindest der sozusagen substitutive Erwerb von Qualifikationen
(hier verstanden als: Fertigkeiten bzw. ,menschliche Fihigkeiten, die im Hinblick auf die
technologischen Erfordernisse gegebener Arbeitsprozesse entwickelt worden sind“; Dah-
rendorf 1956, S. 549), insbesondere von so genannten ,Schliisselqualifikationen®, fiir die
zukiinftige Arbeitsqualifikation bedeutsamer denn je, da sie nicht unmirttelbar auf gegebe-
ne Arbeitsplitze ausgerichtet sind.

Obwohl dieses Mertens’sche Konzept der Schliisselqualifikation nicht als eine gleichsam
revolutionire Neuerung in der bildungs- und berufsausbildungspolitischen Diskussion an-
gesechen werden kann — erinnert sei hier etwa an die frithe Dahrendorf’sche Unterschei-
dung von funktionalen und extrafunktionalen Fertigkeiten (Dahrendorf 1956) sowie an
die mit der Differenzierung zwischen prozessabhingigen und prozessunabhingigen Quali-
fikationen auf den gleichen Sachverhalt zielende Studie Kern/Schumanns (1984) — wurde
der Ansatz in der Folge zu einem der zentralen begrifflichen und konzeptionellen Kern-
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und Angelpunkte sowohl der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung als auch der Berufspi-
dagogik und hier besonders der Didaktik.

Das Konzept der Schliisselqualifikation wurde dies nicht allein wegen seines dynami-
schen Bedeutungsgehaltes, sondern auch aufgrund der umfassenden Verwendbarkeit des
Begriffes der Qualifikation in seinem universalistischen Grundgedanken. Qualifizierung
wird im Sinne der ,Vermittlung der Fihigkeit von Problembewiltigung® sowie im Hin-
blick auf die Erméoglichung ,eine(r) Existenz in der modernen Gesellschaft® (Mertens
1974, S. 37) also eine denkbar universalistische, sozusagen gesellschaftspolitische Grofie,
die in ihrem Anspruch weit iiber das bis dahin in der berufspidagogischen Diskussion ver-
ankerte Denken hinausgeht: ,Auch berufliche Bildung am Arbeitsplatz vermittelt gesell-
schaftliche Verhaltenseffekte, ebenso wie gesellschaftspolitische und andere Bildungsinhal-
te auch die berufliche Qualifikation beeinflussen® (Mertens 1974, S. 37).

Eine in dieser Weise verstandene Berufspidagogik erhebt auch Anspruch auf die Ver-
mittlung (berufs-)pidagogischer Gestaltungspotenziale fiir die auf8erbetrieblich und damit
auflerhalb des Produktionsprozesses stattfindenden Interaktionsformen: Es geht also auch
in der Berufsausbildung um die Vermittlung von Bildung (im Sinne umfassender Orien-
tierungshilfen sowie der Vermittlung von Handlungs- und Sozialkompetenz) ebenso wie
um die individuelle Erziehung und die gesellschaftliche (und nicht mehr ausschlief3lich:
die berufliche) Sozialisation (vgl. zur beruflichen Sozialisation insbesondere: Heid/Lem-
pert 1982), in deren Prozess zentrale gesellschaftspolitische Eckdaten unseres Wertesys-
tems (Humanisierung, Demokratisierung und Partizipation) vermittelt werden sollen.

Und auch bildungstheoretisch ist dieser Ansatz in gewisser Weise eine neue Variante
von «Allgemeinbildungy, insofern zwar auf die berufliche Bildung (konkret gesprochen:
die Ausbildung beruflicher Fihigkeiten und Fertigkeiten im Sinne einer unmittelbar am
Arbeitsplatz anwendbaren Spezialbildung) keineswegs verzichtet wird, aber dariiber hinaus
weitere Fihigkeiten, Orientierungs- und Sozialkompetenzen vermittelt werden sollen, die
iiber die spezifischen Arbeitsplatzbedingungen hinaus und sogar in der sozialen Lebenswelt
ganz allgemein von Bedeutung sind.

Aus ganz dhnlichen Griinden, die in den 70er Jahren fiir die Karriere des Konzepts der
Schliisselqualifikation — sozusagen als konzeptioneller Gegenentwurf zur traditionellen,
rein berufsfachlichen Ausbildung — sorgte, erwichst in der berufspidagogischen Debatte
quasi als konsequente Fortfithrung der Diskussion um die Tragfihigkeit des Berufskonzep-
tes (s.0.) und insbesondere um die Schliisselqualifikationen in der beruflichen Bildung die
Auseinandersetzung um den Kompetenzbegriff (vgl. etwa Clement/Arnold 2002), die
tibrigens auch mit sehr dhnlichen Argumenten gefithrt wird wie seinerzeit bei der Ent-
deckung der Schliisselqualifikationen: Wihrend diese nimlich das klassische Qualifizie-
rungsprofil der Berufsaus- und Fachbildung in die unspezifischere, polyvalent produzier-
bare und verwertbare Qualifikation ausweitete, ist der Kompetenzbegriff neben Anderem
auch als Ausweitung des Qualifikationsansatzes interpretierbar.

Damals wie heute nimlich geht es um die berufpidagogische Grundsatzfrage, welche
Qualifikationen fiir die Erreichung des Ziels ,berufliche Handlungskompetenz® erforder-
lich sind und mit welchen Mitteln bzw. Methoden diese zu erzielen sind. Die Karriere des
Kompetenzkonzeptes basiert vermutlich auf der Unzulinglichkeit seiner Prizedenten.
Denn diese (einschliefSlich des Kinzepts der Schliisselqualifikationen) interpretieren beruf-
liches Lernen als ,sachverhaltszentriert(es)“ (Arnold 1997) Qualifikationslernen, welches
Problemlésungsstrategien fiir konkrete situative Anforderungen und Arbeitsaufgaben so-
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wie fiir unmittelbar titigkeitsbezogene Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten vermit-
teln soll.

Der Kompetenzbegriff — schon vom Deutschen Bildungsrat anno 1970 und auch in der
anschlieflenden wissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskussion in seiner gleichsam
berufspidagogischen Spielart der ,Handlungskompetenz® als Zielkategorie beruflicher Bil-
dung verwendet — umfasst zugleich mehr und weniger als berufliche Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten, insofern er diese integriert, ohne sich jedoch damit zu begniigen. ,Kompetenz®
bezeichnet zunichst ganz allgemein die ,Fihigkeit einer Person, Anforderungen in be-
stimmten Bereichen zu entsprechen® (Schaub/Zenke 2000: 326) und rekurriert insofern
auf das (berufliche) Handlungsvermdgen einer Person in sozialen Handlungsbeziigen und
-kontexten. Insoweit ist der aus der Erwachsenenpidagogik (vgl. hierzu: Vonken 2001) ab-
geleitete ,,Kompetenzbegriff subjektorientiert” und prinzipiell ganzheitlich ausgerichtet,
weil er ,nicht nur inhaltliches bzw. fachliches Wissen und Kénnen, sondern auch aufler-
fachliche bzw. iiberfachliche Fihigkeiten® umfasst (Arnold 2001) und dabei auch das nicht
formelle und non-formale Lernen mit einschliefft (vgl. BMB+F 2001). Kompetenz be-
schreibt also im Gegensatz zur subjektunabhingigen Qualifikation jenes subjektive Hand-
lungspotential, das in nicht direkt bildungsbezogenen und organisierten Lernprozessen er-
worben wird. Daher stehen die Begriffe Beruf/Qualifikation und Kompetenz in einem en-
gen Zusammenhang, sie verweisen indes auf jeweils verschiedene Aspekte des subjektiven
Handlungspotentials und erginzen einander. Der Aufbau subjektiven Handlungspoten-
zials im Kontext der beruflichen Bildung zielt dabei auf den Aufbau beruflicher Hand-
lungskompetenz, die Reetz (1999, S. 245) als ,das reife und entwickelte Potential berufli-
cher Fihigkeiten® definiert, ,,das es dem Individuum erlaubt, den in konkreten beruflichen
Situationen gestellten Leistungsanforderungen entsprechend zu handeln®.

2.6. Ganzbeitlichkeit

Das iibrigens keinesfalls neue (vgl. Kipp 1992) Postulat der ,,Ganzheitlichkeit® (vgl. Lips-
meier 1989a) in der Berufsausbildung zielt im Ansatz auf die Zuriickdringung des ein-
dimensionalen Lernens zu Gunsten der Beriicksichtigung komplexerer und umfassenderer
Inhalte und Lernansitze (vgl. Herkner 2001; vgl. grundlegend: Ott 1995 und 2001). Die-
ses weit in die Wissenschaftsgeschichte zuriickreichende Konzept hat jedoch auch eine spe-
zifische (berufs-)pidagogische Tradition (vgl. Stier 2003): Denn nichts anderes als eben
dieser Grundgedanke der Ganzheitlichkeit menschlichen Handelns — und damit auch des
Zusammenhangs von Arbeiten und Lernen — war eines der wesentlichen Konstitutions-
prinzipien zentraler berufspidagogischer Ansitze.

In der Tradition der Berufspidagogik verankerte Beziige zu ganzheitlichen Denkansit-
zen kdnnen vor allem auf der Ebene der Bildungstheorie (1), der Lernpsychologie (2) und
der Produktionstechnologie (3) ausgemacht werden.

1. Bildungstheoretisch wurde dabei vor allem ,der Neuhumanismus zu einem Kulmina-
tionspunkt der Legitimation von Ganzheitlichkeit® (Lipsmeier 1989a, S. 139), in des-
sen Gefolge die berufspidagogischen Griindungsviter (Georg Kerschensteiner [1854—
1932], Eduard Spranger [1882-1937] und Aloys Fischer [1880-1937]) mit dem Ziel
der Uberbriickung der ,Kluft zwischen Arbeit und Bildung® (vgl. Fischer 1924/26)

nun auch ihrerseits die Bildung des ganzen Menschen forderten.
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2. Auch die zweite, auf den Lernprozess bezogene Ebene der lernpsychologischen Be-
trachtung der Kategorie der Ganzheitlichkeit soll zumindest in ihren Konturen ange-
deutet werden: Dazu zihlt die Entwicklungs- und Kognitionstheorie von Piaget (Pia-
get 1976), Vesters Forderung nach ,vernetztem Denken® als ganzheitlicher Lernform
(Vester 1987), die auf der humanistischen Psychologie Kurt Lewins basierende huma-
nistische Pidagogik nach Carl Rogers und Arthur Combs sowie — nicht zuletzt — das
auf der materialistischen Titigkeitspsychologie (Leontjew, Rubinstein) fuffende ,Kon-
zept des handlungsorientierten Lernens im Sinne der Handlungsstrukcurtheorie bzw.
der Handlungsregulationstheorie nach Volpert (1983). Gerade vor dem Hintergrund
der spezifischen ,Verfasstheit beruflichen Lernens® und der ,Strukturiertheit berufli-
cher Lernorganisation im dualen System® (Lipsmeier 1989a, S. 143), aber auch ange-
sichts der weiter oben dargestellten, gleichsam von ihren institutionellen Rindern her
ausfransenden Wirklichkeit der Berufs- und Arbeitswelt liegt die zentrale fachlich-
theoretische wie auch die berufsausbildungspraktische Relevanz der Kategorie «Ganz-
heitlichkeit» klar auf der Hand.

3. Dieser Befund wurde in dhnlicher Form auch fiir die produktionstechnische Seite in
der bereits mehrfach erwihnten Studie von Kern und Schumann bestitigt: Auch deren
industriesoziologische Untersuchung konstatierte fiir die Phase der ,,Neoindustrialisie-
rung” einerseits, dass die ,, Technisierung lebendiger Arbeit nicht per se das wirtschaftli-
che Optimum® erbringe und dass andererseits ,,im ganzheitlichen Aufgabenzuschnitt
... keine Gefahren fiir die Produktivitit, sondern Chancen® zu sehen seien (Kern/Schu-
mann 1984, S. 19; vgl. ganz dhnlich: Fricke/Krahn/Peter 1985). Wenig erstaunlich ist
es daher, dass dieser umfassende produktionstechnische Wandlungsprozess bereits sei-
nen berufsbildungspolitischen Niederschlag auf allen Ebenen gefunden hat (Neuord-
nung der Metallberufe mit den Zielen ,selbststindiges Planen, Durchfiihren und Kon-
trollieren; KMK-Rahmenlehrplan mit dem Ziel der Entwicklung von Urteilsverms-
gen und Handlungsfihigkeit in beruflichen und auf§erberuflichen Bereichen laut Be-
schluss der KMK vom 7.1.1987; Forderung nach einem ,ganzheitlich gebildete(n)
Mitarbeiter durch die Arbeitgeberseite [DIHT/Gesamtmetall/ZVEI 1986]).

Dementsprechend finden sich solche integrativ-ganzheitliche Ausbildungsstrategien im
Sinne ,integrativer Lehr- und Lernverfahren® sowie der ,Erweiterung des Lernspielraums
und Eigeninitiative der Auszubildenden (BMBW 1981, 1982 und 1986) auf ganz unter-
schiedlichen Handlungsfeldern der beruflichen Aus- und Weiterbildung. Beispielhaft seien
fiir die betriebliche Berufsausbildung die Leittextmethode, die Qualititszirkel und die
Lernstatt genannt sowie an die Neuordnung der Metall- und Elektroberufe in den ausge-
henden 80er Jahren erinnert, bei deren Entwicklung die Forderung nach ganzheitlicher
Orientierung ebenfalls zentrale Bedeutung besafl (,selbststindig planen, durchfiihren und
kontrollieren®). Auch in der schulischen Berufsbildung findet sich dieses Ziel der ganzheit-
lichen Orientierung in der Diskussion ganz unterschiedlicher Problemfelder an zentraler
Stelle wieder: So etwa im Zusammenhang mit der Forderung nach Handlungsorientierung
(vgl. Pdtzold 1992), im Kontext der Lernfelddiskussion, ferner der Lernortkooperation
und weiterhin im Zuge der Forderung nach einer arbeitsprozessorientierten Berufsbildung
in Schule und Betrieb.

Im Hinblick auf die didaktisch-methodische und curriculare Aufgabe, die aus dem Pos-
tulat der ganzheitlichen Bildung erwichst, haben mit der berufspidagogischen Modulie-
rung der Ropohl’schen Systemtheorie (vgl. etwa: Ropohl 1979) insbesondere im Hinblick
auf eine systemtheoretisch orientierte Technikwissenschaft bereits wissenschaftstheoretisch
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abgeleitete (Systemtheorie der Technik) integrative und systemtechnisch (nicht: rein so-
zialtechnokratisch) konstruierte Modelle und Konzepte (Unterscheidung durch die Sys-
tem-Trias ,Sach-, Handlungs- und Zielsystem®) Eingang in die didaktische Diskussion
gefunden (vgl. Pukas 1988; Lipsmeier 1989a sowie den Beitrag von Lipsmeier im vorlie-

genden Handbuch).

2.7. Verantwortung als berufspidagogische Kategorie

Ein solches ganzheitlich definiertes Selbstverstindnis der Berufspidagogik in der didakti-
schen und curricularen Strukturierung wiirde auch — in einer zunehmend komplexeren,
globalisierten und vernetzten Welt (vgl. Castells 2004) — dem zentralen (berufs-)pidagogi-
schen Ansatz der gesellschaftlichen und der individuellen Verantwortung Rechnung tra-
gen. Gerade der umfassende Anspruch einer ganzheitlich orientierten und konzipierten
Berufspidagogik setzt die Disziplin in den Stand, nicht allein Antworten auf den techno-
logischen Systemwandel zu finden, sondern — in einem weit umfassenderen Sinne — auch
denjenigen Herausforderungen gut gewappnet zu begegnen, die sich aus dem sozialen und
sozialstrukturellen Wandel der Gesellschaft sowie aus den kommunikativen, 6konomi-
schen und politischen Aufgabenstellungen ergeben, mit denen die moderne Gesellschaft
zunehmend unausweichlicher konfrontiert ist.

Dieser berufspidagogische Anspruch erzieherischer und (damit zugleich) gesellschafts-
politischer Intervention und pidagogischer Privention wird in der Fachliteratur seit etwa
Mitte der achtziger Jahre — initiiert von der auf Piaget (Piaget 1973) fuflenden kognitions-
psychologischen Theorie Lawrence Kohlbergs (Kohlberg 1984) und legitimiert mit der
sozialwissenschaftlichen Ethik-Debatte (vgl. Luhmann 1978) sowie der Theorie des Wer-
tewandels (vgl. Klages/Kmieciak 1984) — unter dem Begriff der Moral als zentraler Di-
mension sozialen Handelns diskutiert (vgl. den Forschungs- und Literaturbericht von
Lempert 1993).

In Anlehnung an Luhmann definiert Lempert Moral als ,soziale Regulation, Koordina-
tion und Bewertung von Handlungen anhand von Normen, die zwar im konkreten Ein-
zelfall nicht immer eingehalten, gleichwohl aber prinzipiell als richtig angesehen werden®
(Lempert 1993, S. 9). Aus dieser soziologischen Definition leitet Lempert die berufspid-
agogische Kategorie der ,moralischen Erziehung® ab, deren sozusagen lernzielorientierte
Operationalisierung in den Begriff der ,moralischen Kompetenz® als ,Fihigkeit, ..., fiir
Konflikte Lésungen zu finden, auf die sich alle Betroffenen einigen kénnen®, einmiindet
(Lempert 1988, S. 12; fiir die fachdisziplinire Historie der Diskussion um Moral als Kate-
gorie der Berufspidagogik vgl. Lempert 2001). Allerdings muss in diesem Zusammenhang
auch daran erinnert werden, dass in der berufspidagogisch traditionsreichen Kategorie der
Arbeitstugenden durchaus Elemente vorhanden sind, die konkretes Ausbildungsgeschehen
nicht nur befruchtet, sondern auch belastet haben und die im Berufsbildungsgesetz von
1969 in der nebuldsen Zielformel der Charakterbildung (§ 6,1 Satz 5) eingefangen wor-
den und bis heute enthalten sind.

Ansitze zur Férderung moralischer Kompetenz in der betrieblichen Aus- und Weiterbil-
dung wurden bereits 1992 beispielsweise bei Mercedes Benz auf den Weg gebracht (vgl.
Treiber 1994) und bis heute verstirkt und differenziert, wobei hier eine deutliche Akzen-
tuierung auf den umweltpolitischen Aspekt zu verzeichnen ist (vgl. etwa: Drees/Pitzold
2002; Faber 2002). Neben dieser auf die individuelle Handlungskompetenz im betriebli-
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chen Kontext zielende Kategorie eines verantwortungsbewussten moralischen Handelns er-
offnet sich fiir die Berufspidagogik auch auf der gesamtgesellschaftlichen Ebene ein an-
spruchsvolles Betitigungsfeld. Dies zeigt sich auf kaum einem anderen Gebiet so deutlich
wie auf jenem der 6kologischen Verantwortung (vgl. bereits frith: Franzke 1985, neuer-
lich: Bonz/Nickolaus/Schanz 2002 sowie einfiihrend: Bonz/Schanz 2002). Im Angesicht
des Risikopotentials gerade der Hochtechnologien ist, wie Beck unter der Uberschrift
,,Okologie als moralischer Jungbrunnen® konstatiert, ,die Erfindung von Institutionen,
die eine dkologische Erneuerung der Moderne erméglichen und Technik konsensfihig
machen, ..., lingst zu einer Schliisselfrage der gesellschaftlichen, politischen, der wirt-
schaftlichen, technologischen (und, wie die Verfasser im Lichte des Postulates der Ganz-
heitlichkeit erginzen méchten, auch der berufspidagogischen und der berufsausbildungs-
politischen) Entwicklung geworden® (Beck 1993, S. 25).

In der neueren Diskussion erhilt die Kategorie der Verantwortung und der Moral sowie
insbesondere der damit verwobene 6kologische Aspeke in der Berufspidagogik (vgl. Beck
2002) eine weit umfassendere Rahmung, indem das Postulat der ,Nachhaltigkeit®, das in
seiner Wirkung weit iiber umweltpolitische Fragestellungen hinausgeht, als zentrales Prin-
zip in die berufspidagogische Theorie und Praxis ebenso wie in die betriebliche und (be-
rufs-)schulische Realitit integriert wird (vgl. im Uberblick: BMB+F 2003 sowie Fingerle
2002).

3. Didaktisches Handeln und die Bereiche beruflicher Bildung

Wird das didaktische Handeln, wie hier vorgestellt, als Leitbegriff einer handlungsorien-
tierten Berufspidagogik konzeptualisiert, so kann man nicht umhin, die einzelnen Ebenen
und Kontexte dieses Handelns ebenfalls einer genaueren Betrachtung zu unterziehen. Da-
mit wird eine bereichsspezifische Konkretisierung anvisiert, die die vorstehend hervorgeho-
benen ,berufspidagogischen Kategorien praxis-, handlungs- und gestaltungsorientiert
,wendet“ und Berufsbildung damit von einem begrifflichen und kategorialen Rahmen her
entfaltet, der auf einer die pidagogische, didaktische und berufsbildungspolitische Praxis
fokussierenden Theoriebildung basiert.

Mit dieser Erweiterung der kategorialen Betrachtung um die Aspekte einer Praxis beruflicher
Bildung sind die Konzeption und Gliederung des vorliegenden Handbuches beschrieben. Diese
geht davon aus, dass das didaktische Handeln in der beruflichen Bildung, insofern es dar-
um bemiiht ist, die Anspriiche, Bedingungen und Méglichkeiten des skizzierten kategoria-
len Rahmens (,berufspidagogische Kategorien®) zu realisieren, in einem Bezugsrahmen

steht, der sechs Felder beriihrt (vgl. hierzu Abbildung 1 auf der folgenden Seite):

1. Die Qualifikationsanforderungen, in denen die wirtschaftliche, technische und arbeits-
organisatorische Entwicklung ihren Niederschlag findet,

2. die Ebene des Fachwissens und die gesamte fachdidaktische Diskussion mit ihren Bezii-
gen zu den Ausbildungsordnungen der Betriebe, den Fichern sowie Lehrplinen der be-
rufsbildenden Schulen usw.,

3. die Adressaten der Berufsbildung, neben Jugendlichen und Erwachsenen auch Pro-
blemgruppen, wie z. B. Rehabilitanden oder auslindische Jugendliche,
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Abbildung 1: Didaktisches Handeln als Leitbegriff einer handlungsorientierten

Berufsbildung
Qualifikations-
anforderungen
— Arbeitsmarkt
— Organisationsentwicklung
— wirtschaftliche Entwicklung
B — Arbeitsorganisation
Fa.achw!ssen und (neue Produktionsmethoden) Adressaten
Didaktik — etc.
—Jugendliche
— Wirtschaft — Erwachsene
— Technik — Rehabilitanten
— Aligemeinbildende —etc.
Féacher
e AN =
Didaktisches
Handeln
(Leitbegriff einer handlungs-
orientierten Berufsbildung)
Bildungspolitik Vermittlung
— Gesellschaft — Methoden
— Institutionen — Medien
— Lehrplan/Curriculum Forschung —CAL
— Finanzen ) — Lehrer
— Europa — Arbeitsmarkt- — Ausbilder
— etc. und Berufsforschung —etc.
— Curriculumforschung
—etc.

4. der gesamte Bereich der Bildungspolitik, der von der Analyse des gesellschaftlichen
Rahmens iiber die institutionelle Struktur beruflicher Bildung bis hin zu ihren organi-
satorischen, administrativen, finanziellen und internationalen Aspekten reiche,

5. die Berufsbildungsforschung mit ihren Beziigen zur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung
einerseits und zur curricularen Forschung andererseits (z. B. Ausbildungsordnungsfor-
schung) und

6. schliellich die Ebene der unmittelbaren Vermittlung beruflicher Bildung. Diese Ebene
umfasst die Methoden und Medien beruflicher Bildung ebenso, wie die Unterrichts-
forschung im engeren Sinne und die Fragen nach dem Lehrpersonal in der Berufsbil-
dung.
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Werte und Normen in der Berufsbildung

Helmut Heid

Werte und Normen finden nicht nur im Kontext allgemeiner und beruflicher Bildung,
sondern auch in der beruflichen Praxis zunehmende Beachtung. Das Wort , Wert” wird in
unterschiedlichen Zusammenhingen volks- und betriebswirtschaftlichen Handelns gerade-
zu inflationir verwendet. Kennzeichnend dafiir sind vielfiltige Aktivititen zur Begriin-
dung und Verwirklichung dessen, was als ,,Unternehmenskultur und ,,Unternehmens-
ethik® (vgl. u. a. Holleis 1987; Rebstock 1988; Osterloh 1989) seit etwa zwanzig Jahren
mit wechselndem Engagement diskutiert wird (vgl. Corsten/Lempert 1992, S. 66ff.). Auf
diesem bemerkenswerten ,,Umweg“ finden Begriffe und Intentionen dieser Debatte neuer-
dings sogar Eingang in Abhandlungen iiber Aufgaben so genannter allgemeinbildender
Schulen (z. B. bei Lohrer 1994, S. 176); hier ist von der ,,Unternehmenskultur einer Schu-
le“ und von ,corporate identity“ die Rede. Gesteigertes Interesse an Werten und Normen
spielt vor allem in Erérterungen zur Entwicklung und Realisierung von Konzepten be-
trieblicher Personal- und Organisationsentwicklung eine Rolle. Das damit Gemeinte und
Geforderte steht u. a. in der Tradition dessen, was als ,Humanisierung der Arbeit“ bzw.
»der Arbeitswelt” in den gesellschaftspolitischen Sprachgebrauch eingegangen ist (vgl. u. a.
Matthéfer 1977; Preiss 1977). Als jiingeres Beispiel fiir Bestrebungen dieser Art ist das
»Anthropozentrische Produktionssystem® (Lehner/Widmaier 1992, S. 56ff.) zu nennen.
Erwihnenswert ist in diesem Zusammenhang auch die Einrichtung von eigenen Lehrstiih-
len fiir Wirtschaftsethik in Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultiten (z. B. in den Hoch-
schulen St. Gallen, Eichstitt, Miinchen oder Marburg), wenngleich wirtschaftsethische
Fragen in der katholischen und evangelischen Soziallehre eine sehr bemerkenswerte Tradi-
tion besitzen (vgl. z. B. die Sozialenzykliken Rerum novarum vom 15.05.1891 und Qua-
dragesimo anno vom 15.05.1931; zu nennen wiren auch die Protagonisten O. v. Nell-
Breuning; G. Gundlach; F. Karrenberg; A. Rich; zur gegenwirtigen Diskussion vgl. u. a.
Rebstock 1988; Steinmann/Lohr 1989; Ulrich/Thielemann 1992).

Die Bezeichnungen ,Wert“ und ,Norm* werden in so vielfiltigen Zusammenhingen
verwendet, dass es schwer fillt, darin einheitliche oder gar allgemeinverbindliche Bestim-
mungen dieser Begriffe zu identifizieren. Im Interesse wiinschenswerter Verstindigung ist
es deshalb erforderlich, zunichst die Klirung der Frage ins Auge zu fassen: Was ,,sind®
Werte und Normen?

1. Was ,sind“ Werte und Normen?

L Werte“ und ,Normen® sind zunichst einmal Worte. Sitze, in denen die Worte ,, Wert"
und ,Norm*® verwendet werden, kénnen unterscheidbare Strukturen besitzen bzw. Funk-
tionen erfiillen. Sie kénnen das mit ,Werten“ und ,Normen“ Bezeichnete bzw. Gemeinte
und Bezweckte (also auch Wertungen bzw. wertende Stellungnahmen) zum Gegenstand



