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Vorwort

Dieser Forschungsbericht gibt einen Uberblick zu den Ergebnissen, die im
Rahmen des Teilprojektes A3 des Sonderforschungsbereiches 536 ,,Refle-
xive Modernisierung" entstanden sind.

Das Teilprojekt A3 beschiftigt sich mit der Frage, in welcher Weise Gren-
zen der Verwissenschaftlichung zu einem neuen Umgang mit Erfahrungs-
wissen und zu einer Relativierung des Geltungs- und Uberlegenheitsan-
spruchs von Wissenschaften in modernen Gesellschaften fithren. Dieser
Frage konnte im SFB 536 sowohl konzeptuell als auch empirisch nachge-
gangen werden.

Der Forschungsbericht versammelt die wesentlichen konzeptuellen Ar-
beiten des Projektes wie auch die empirischen Befunde zu Veridnderungen
im Umgang mit Erfahrungswissen, die in den Bereichen der Technikge-
staltung und der beruflichen Bildung gewonnen werden konnten. Des
weiteren wird ein erstes Resiimee zur Thematisierung von ,,Neuem“ und
HAltem® in der Theorie reflexiver Modernisierung gezogen sowie ein
Ausblick auf weiterfithrende Forschungsperspektiven gegeben.

Miinchen, im Februar 2002 Fritz Bohle
Annegret Bolte

Ingrid Drexel

Wolfgang Dunkel

Sabine Pfeiffer

Stephanie Porschen






1. Einleitung: Ausgangsfragestellung und Arbeits-
schwerpunkte der ersten Projektphase

Im Mittelpunkt dieses Projekts! steht die Frage, in welcher Weise Gren-
zen der Verwissenschaftlichung zu einem neuen Umgang mit Erfahrungs-
wissen und — damit verbunden — zu einer Relativierung des Geltungs- und
Uberlegenheitsanspruchs von Wissenschaften in modernen Gesellschaften
fithren. Die Ansto8e fiir diese Frage ergaben sich vor allem durch neuere,
weithin unerwartete Erkenntnisse zu Entwicklungen der Verwissenschaft-
lichung im Arbeitsbereich.2

Arbeit und Produktion zéhlen in modernen Gesellschaften zu zentralen
Anwendungsbereichen wissenschaftlicher Erkenntnisse und Verfahren.
Verwissenschaftlichung steht hier fiir die fortschreitende Planbarkeit und
technische Beherrschung. Doch je mehr die Technisierung fortschreitet,
um so mehr werden in der Praxis Grenzen der wissenschaftlich-techni-
schen Beherrschbarkeit sichtbar. Die besondere Brisanz dieser Entwick-
lung liegt darin, daB sich Grenzen wissenschaftlich-technischer Beherr-
schung gerade dort zeigen, wo physikalisch-organische Abliufe als grund-
sdtzlich wissenschaftlich durchdringbar und auf dieser Grundlage be-
herrschbar galten. Daraus ergeben sich nicht nur - ebenfalls weithin un-
erwartet — Grenzen fiir die Technisierung und Ersetzung menschlichen
Arbeitsvermégens, sondern es riicken auch menschliche Kompetenzen ins
Blickfeld, die in der Vergangenheit (erste Moderne) aus der Perspektive
der Verwissenschaftlichung ausgegrenzt wie auch diskriminiert wurden.
Dies betrifft insbesondere das sog. Erfahrungswissen.

Arbeits- und industriesoziologische Untersuchungen in den 80er und 90er
Jahren zeigten, daB gerade in hochverwissenschaftlichten und hochtechni-
sierten Arbeitsbereichen das Erfahrungswissen qualifizierter Fachkrifte
unverzichtbar ist, um die ,,Unwigbarkeiten“ komplexer technischer Sy-
steme zu bewiltigen. Vor diesem Hintergrund ergab sich die Frage, in wel-
cher Weise es bei fortschreitender Verwissenschaftlichung nicht (mehr)

1 Zum allgemeinen Forschungsprogramm vgl. Beck u.a. 2001.
2 Vgl. zur Begriindung und Fragestellung des Projektes Béhle u.a. 2001.
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zur Ausgrenzung, sondern vielmehr zu einer neuen Anerkennung der Un-
verzichtbarkeit und der kognitiven Leistungsfahigkeit nicht wissenschaft-
lich begriindeten Erfahrungswissens kommt. Zur Diskussion steht damit,
in welcher Weise gerade auch in der Perspektive der Verwissenschaftli-
chung selbst das Erfordernis entsteht, das von ihr in der ersten Moderne
Ausgegrenzte bzw. im Prinzip Ersetzbare neu in den Blick zu nehmen.
Dabei wurde jedoch nicht unterstellt, daB in der Vergangenheit Erfah-
rungswissen in der Praxis keine Rolle gespielt hat bzw. durch wissen-
schaftlich begriindetes Wissen vollstindig ersetzt worden wire. Entschei-
dend fiir die hier umrissene Fragestellung war vielmehr, daB in der ersten
Moderne Erfahrungswissen — unabhingig von seiner praktischen Bedeu-
tung — als gegeniiber wissenschaftlich begriindetem Wissen grundsitzlich
,minderwertig“ und durch wissenschaftlich begriindetes Wissen grund-
satzlich ,ersetzbar™ galt. Seinen besonderen Ausdruck fand dies im Ar-
beitsbereich und hier speziell im Bereich der industriellen Produktion.
Die Prinzipien des Taylorismus sind/waren hierfiir ebenso charakteristisch
wie das Leitbild der Automatisierung.

Hinweise fiir Verdnderungen im Umgang mit Erfahrungswissen fanden
sich ~ zum Zeitpunkt der Antragstellung — in zwei Gestaltungsfeldern von
Arbeit: Zum einen entstanden im Zusammenhang mit dem Einsatz von
IuK-Technologien neue Ansitze bei der Gestaltung der Mensch-Maschi-
ne-Schnittstelle, die sich weder auf eine Reduzierung menschlicher Arbeit
auf ,,Restfunktionen® noch auf einen primér ingenieurwissenschaftlich ge-
leiteten Umgang mit Technik richteten. Diese Ansitze orientierten sich
vielmehr explizit an einem ,,Nutzer™, bei dem ein wissenschaftlich begriin-
detes Sachwissen und ein in der Praxis gewonnenes Erfahrungswissen
gleichermaBen vorhanden sein wie auch beim Umgang mit Technik be-
nutzt werden sollten. Zum Schlagwort hierfiir wurde z.B. der Begriff der
facharbeiterorientierten Gestaltung von Informations- und Steuerungssy-
stemen in der industriellen Produktion. Zum anderen zeigten sich eben-
falls in den 80er und 90er Jahren neue Ansitze in der gewerblich-techni-
schen Berufsausbildung, die - gerade dort, wo die Verwissenschaftlichung
in der beruflichen Bildung weit fortgeschritten war — nach neuen Wegen
fiir eine Integration handlungs- und erfahrungsbezogenen Lernens in der
beruflichen Bildung suchten. Bemerkenswert war hier, da8 es sich nicht
um eine einfache Riicknahme der in der Vergangenheit durchgesetzten
Verwissenschaftlichung und Institutionalisierung beruflicher Bildung han-
delte, sondern vielmehr auf dieser Grundlage cine neue Integration von_
»Theorie und Praxis® angestrebt wurde. In beiden Bereichen — Technik-
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gestaltung und berufliche Bildung — kam es im Rahmen dieser Neuorien-
tierung nicht nur faktisch zu Verdnderungen im Umgang mit Erfahrungs-
wissen, sondern auch der Begriff des Erfahrungswissens wurde im Rah-
men dieser Entwicklungen neu thematisiert und teils auch erst neu ent-
deckt.

Die sich im Bereich der Technikgestaltung und beruflichen Bildung ab-
zeichnenden Veridnderungen im Umgang mit Erfahrungswissen sollten in
der ersten Untersuchungsphase aufgegriffen und eingehender geklirt
werden.

Zur Kldrung der fiir das Teilprojekt leitenden Fragestellung wurden in
der ersten Untersuchungsphase konzeptuell-theoretische Arbeiten, histo-
risch orientierte Arbeiten und Literaturauswertungen sowie empirische
Erhebungen durchgefiihrt. Die konzeptuellen Arbeiten richteten sich pri-
mir auf die Entwicklung eines Rahmens zur Analyse von Erfahrungswis-
sen. Ankniipfend an die bereits in vorangegangenen Arbeiten entwickelte
Unterscheidung zwischen einem objektivierenden und subjektivierenden
Arbeitshandeln kam es zur priziseren Bestimmung der Unterscheidung
von wissenschaftlich begriindetem Wissen und Erfahrungswissen wie auch
unterschiedlicher Formen und Aspekte des Erfahrungswissens (vgl. 3.).
Im Rahmen der historisch orientierten Untersuchungen erfolgte tiberwie-
gend auf der Grundlage einer Reinterpretation arbeits- und industrieso-
ziologischer Untersuchungen eine Rekonstruktion des Umgangs mit Er-
fahrungswissen in der ersten Moderne im Bereich der industriellen Pro-
duktion (vgl. 4.).

Weitere Arbeitsschwerpunkte der ersten Phase bildeten Untersuchungen
zu neuen Ansitzen der Technikgestaltung {vgl. 5.) und der beruflichen
Bildung (vgl. 6.), die sich auf der Grundlage und im Rahmen der Verwis-
senschaftlichung zugleich auch darauf richten, Erfahrungswissen als eine
wichtige Kompetenz von Arbeitskriften zu beriicksichtigen und zu unter-
stiitzen. Hierzu wurden in einem ersten Schritt vorliegende Dokumenta-
tionen und Berichte etc. ausgewertet. In einem zweiten Schritt wurden auf
dieser Basis gezielte Fallstudien betrieben und wissenschaftliche Experten
und Vertreter einschligiger Institutionen interviewt. Im Bereich der be-
ruflichen Bildung wurden Untersuchungen sowohl in unterschiedlichen
Qualifikationssegmenten (Facharbeiter, Ingenieure) als auch auf interna-
tionaler Ebene durchgefiihrt.
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Die Ergebnisse des Teilprojektes lassen sich in einen weiteren Rahmen
stellen, der die Perspektive des SFB 536 insgesamt betrifft: In einem er-
sten Zwischenresiimee werden Uberlegungen zum Verhiltnis von ,,Neu-
em* und , Altem“ in der Theorie reflexiver Modernisierung angestellt
(vgl. 7.). Des weiteren lassen sich auf der Grundlage der bislang vorlie-
genden Ergebnisse weiterfithrende Fragen formulieren; diese werden in
ein Forschungsprogramm iiberfiihrt, dessen Bearbeitung fiir die zweite
Projektphase vorgesehen ist (vgl. 8.).
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2.  Verortung des Projektes im Kontext aktueller
Debatten im Bereich Wissen

Die Fragestellung des Teilprojektes weist eine Reihe von Beziigen zu For-
schungsansitzen und Debatten im Bereich Wissen auf. Im folgenden soll
ein knapper Uberblick iiber aktuellere und fiir das Projekt bedeutsame
Beitrige in diesem Bereich gegeben werden.

(1) Die Untersuchung von Umbriichen im Umgang mit Erfahrungswissen
im Arbeitsbereich behandelt gesellschaftliche Entwicklungen, die derzeit
(noch) liberwiegend im Rahmen unterschiedlicher spezieller Soziologien
sowie jeweils unterschiedlicher Disziplinen (z.B. Pidagogik, Kognitions-
wissenschaften) thematisiert werden. Dabei ergeben sich insbesondere
Ankniipfungen an die neuere Debatte um die ,,Wissensgesellschaft* und
»Wissensarbeit”“. Im Zentrum steht hier der gesellschaftliche Form- und
Bedeutungswandel von Wissen. Leitend ist die These einer zunehmenden
dkonomischen wie sozialen Bedeutung wissensbasierter Produkte, Tétig-
keiten und Dienstleistungen (z.B. Willke 2001). Fiir die Frage nach Um-
briichen im Umgang mit Erfahrungswissen ist die Unterscheidung zwi-
schen zwei Richtungen in der Debatte fiir die Wissensgesellschaft bedeut-
sam (vgl. Gugutzer 2001): Zum einen wird als ein wesentliches Merkmal
die Verbreitung ,,wissenschaftlichen Wissens® als Kern der Wissensgesell-
schaft ausgewiesen. Als charakteristisches Merkmal wird hier zunehmend
die Bedeutung eines Wissens herausgestellt, das sich vom tradierten oder
Alltagswissen aufgrund seiner wissenschaftlichen Fundierung unterschei-
det. Wissenschaftliches Wissen dringt demnach in alle Gesellschaftsberei-
che ein, verdringt andere Wissensformen und fiihrt zur Herausbildung
neuer Produktions-, Berufs- und Arbeitsformen (z.B. Stehr 1994; B6hme
1997; Knorr-Cetina 2000). Zum anderen wird — quasi umgekehrt — die
These vertreten, daB Wissenschaft hinsichtlich der Wissensproduktion
keine Vorrangstellung mehr zukomme. Als charakteristisch wird eine Plu-
ralisierung der Orte und Instanzen der Wissensproduktion herausgestellt
(z.B. Maasen 1999; Heidenreich 2000; Willke 2001). Angekniipft wird hier
an die Diagnose eines Formwandels der Wissensproduktion von ,,mode 1*
auf ,mode 2%, d.h. von der herkémmlichen akademisch-diszipliniren For-
schung hin zu einer problembezogenen, projektférmig organisierten, in-
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ter- und transdisziplindren Form der Wissensproduktion in Anwendungs-
kontexten (Gibbons u.a. 1994). Beide Ansitze und Deutungen verweisen
mit unterschiedlicher Akzentuierung auf fiir unsere Fragestellung bedeut-
same Entwicklungen.

Die These der zunehmenden Bedeutung wissenschaftlichen Wissens be-
kriftigt die Tendenz einer auch in Zukunft weiter fortschreitenden Ver-
wissenschaftlichung gesellschaftlicher Lebensbereiche und speziell des
Arbeitsbereichs nicht nur in den Kernsektoren industrieller Produktion,
sondern auch bei Dienstleistungen uv.a. Die Frage nach Umbriichen im
Umgang mit Erfassungswissen verhilt sich hierzu quasi komplementir,
indem sie eine nicht intendierte und auch im Rahmen solcher Diagnosen
der Wissensgesellschaft nicht beachtete Folge fortschreitender Verwissen-
schaftlichung ins Blickfeld riickt. Gerade “(erst) angesichts fortschreiten-
der Verwissenschaftlichung, so eine - leitende These des Teilprojekts A3,
wird die Unverzichtbarkeit bisher als substituierbar erachteter oder/und
stillschweigend genutzter Formen nicht wissenschaftlich begriindeten Er-
‘fahrungswissens virulent.

Demgegeniiber wird bei Ansitzen, die an den Formwandel der Wissens-
produktion ankniipfen, u.a. die groBere Nihe zu praktischen Anwen-
dungskontexten von Wissen herausgestellt. Bislang nicht systematisch un-
tersucht und geklart ist hier allerdings, in welcher Weise mit der Plurali-
sierung der Instanzen und Akteure der Wissensgenerierung auch ,erfah-
rungsbasierte Dimensionen von Wissen“ (Heidenreich 1997) eine groBere
Bedeutung erlangen und wenn ja, in welcher Weise hierbei auch ,,implizi-
tes Wissen® systematisch beriicksichtigt und genutzt wird. Des weiteren
wird als eine ,,unerwartete* Folge fortschreitender Verwissenschaftlichung
und der Pluralisierung von Wissensgenerierung primér die Zunahme von
»Nichtwissen“ und ,,neuen UngewiBheiten® thematisiert (vgl. Beck 1996;
Krohn 1997). Veridnderungen im gesellschaftlichen Umgang mit Formen
des Wissens, die aus der Perspektive von Wissenschaft in der Vergangen-
heit ausgegrenzt und als unzulidnglich abgewertet wurden, werden demge-
geniiber als eine ebenfalls nicht intendierte und unerwartete Nebenfolge
fortschreitender Verwissenschaftlichung weit weniger beachtet. So wer-
den auch dort, wo eine Pluralisierung von Instanzen der Wissensgenerie-
rung ins Blickfeld riickt, Verdnderungen in der Verbindung von ,,Wissen
unter praktischem Handeln“ - sowohl in der Perspektive der Anwendung
als auch Generierung von Wissen — nicht explizit aufgegriffen. Vorherr-
schend ist (bleibt) ein Blick auf die Wissensgenerierung, die diese - trotz
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groBerer Ndhe zur Anwendung - gleichwohl gegeniiber der praktischen
Anwendung von Wissen institutionell und personell abgesondert (betrieb-
liche Forschungs- und Entwicklungsabteilungen u.4.) begreift.

Die Frage nach Verinderungen im gesellschaftlichen Umgang mit Erfah-
rungswissen richtet demgegenitber den Blick speziell auf den ,,Ort* und
die ,, Akteure®, bei denen es zu einer Verbindung von Wissen und prakti-
schem Handeln kommt. Die traditionelle Vorstellung, daf3 im praktischen
Handeln Wissen angewandt wird, wird damit um die Frage erweitert, in
welcher Weise im praktischen Handeln selbst auch Wissen generiert wird
und dies zugleich eine Voraussetzung dafiir ist, da wissenschaftlich gene-
riertes und bereitgestelltes Wissen praktisch wirksam werden kann. Die
Untersuchung von Verdnderungen im gesellschaftlichen Umgang mit Er-
fahrungswissen steht somit zum einen im Zusammenhang mit Forschun-
gen zum Bedeutungswandel von Wissen in modernen Gesellschaften; zum
anderen werden Formen des Wissens und Orte sowie Akteure der Wis-
sensgenerierung aufgegriffen, die in der allgemeinen Diskussion der Wis-
sensgesellschaft nach wie vor — wenn iiberhaupt — bestenfalls nur am Ran-
de beachtet werden. DalB es sich hier aber keineswegs nur um ein margi-
nales Phanomen handelt, wird im Unterschied zur allgemeinen Diskussion
des Wandels von Wissen durch die Forschungen in unterschiedlichen ge-
sellschaftlichen Anwendungsbereichen von Wissen nachhaltig bekriftigt.

(2) Der Begrlff Erfahrungsw:ssen bezieht sich — nach dern Versténdnis

erworben werden und die msofern personen- und situationsgebunden
sind. Geht man von einem solchen Verstindnis aus, findet sich in der
neueren Forschung eine Reihe von Bezeichnungen fiir nichtwissenschaft-
liche Formen des Wissens, die sich teils auf gleiches beziehen {Synonym)
oder jeweils einzelne der genannten Aspekte wie auch weitere Aspekte
sowie Differenzierungen im Verstindnis von Erfahrungswissen benennen.
Exemplarisch hierfiir sind Bezeichnungen wie Knowledge of Familiarity
(Goranzon, Josefson 1988), ArbeitsprozeBwissen (Fischer 2000}, implizi-
tes Wissen (Polanyi 1985), Tacit Knowledge (Turner 1995), Situated Cog-
nition (Kirshner, Whitson 1997) sowie auch die Unterscheidung zwischen
einem deklarativen und prozeduralen Wissen (Oberauer 1993) und Kén-
nen (Ryle 1992). Orientiert man sich hier also nicht am ,,Begriff“, sondern
an der ,,Sache®, so lidBt sich in der neueren Diskussion in unterschied-
lichen Anwendungsbereichen von Wissen eine — gerade in den letzten
Jahren zunehmende ~ ,,Kon]unktur‘_‘ der Thematisierung.und-Auseinan-.
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dersetzung mit den im Teilprojekt A3 \3 aufgegriffenen Formen des , Erfah-
rungswissens® feststellen. Zu_nennen sind hier: im Bereich der beruflichen
Bildung die Ausemanaersetzung mit erfahrungsonennertem und infor-
mellem Lernen (Dehnbostel u.a. 1999; Straka 2000) sowie implizitem Wis-
sén (Neuweg 1999) und Tacit Knowledge (Gruber 2001); im Bereich des
Wissensmanagements die Auseinandersetzung mit der Rolle impliziten
Wissens und den Maéglichkeiten, dieses verfiigbar und austauschbar zu
machen (Nonaka, Takeuchi 1997); im Bereich der Innovationsforschung
die Thematisierung des Erfahrungswissens der Anwender und Nutzer von
Technik als Innovationspotential (Brédner u.a. 1999; Jaeger 1999); im Be-
reich der Arbeitsmarktforschung und betrieblichen Personalpolitik die
Thematisierung des Erfahrungswissens dlterer Arbeitskrifte als unersetz-
bare Humanressource (Plath 2000) sowie in den Kognitionswissenschaf-
ten, Expertiseforschung und Entwicklungen von Expertensystemen und
Kiinstlicher Intelligenz die Thematisierung sinnlich-kérperlicher Wahr-
nehmung und nichtexplizierbaren Wissens (Brodner 1997; Rammert u.a.
1998; Collins, Kusch 1999; Heintz 2000).

In den hier umrissenen Entwicklungen in der Forschung3 zeichnen sich
deutlich nicht nur eine neue Thematisierung, sondern auch Veranderun-
gen in der Beurteilung von ,Erfahrungswissen* ab. Die Untersuchungen
des Teilprojekts kénnen hieran ankniipfen und werden hierdurch unter-
stiitzt; sie richten sich dabei aber auf die bislang kaum aufgegriffene Fra-

den Veranderung der Verwissenschaftlichung und ihrer konkreten Ausfor-
mung kommt. Dabei geht es nicht nur um kognitive Veridnderungen im
Sinne der. Verbrextung neuer Erkenntnisse und Slchtwelsen sondern vor

dung der Aufhebung traditioneller Grenzziehungen zwischen einem ,,wis-
senschaftlich* begriindeten Wissen und einem im praktischen Handeln
generierten ,,Erfahrungswissen®.

3 Siehe hierzu auch — speziell unter dem Aspekt impliziten Wissens — den Uberblick
bei Rammert 2000.
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3.  Konzeptuelle Analyse von Erfahrungswissen
— Unterscheidung unterschiedlicher Formen
von Erfahrungswissen

Erfahrungswissen 148t sich allgemein als ein Wissen bezeichnen, das im
praktischen Handeln erworben und angewandt wird. Es ist daher in ho-
hem MaBe personengebunden und auf konkrete Situationen bezogen. Oft
wird demzufolge der Praxisbezug als das entscheidende Merkmal des Er-
fahrungswissens herausgestellt. Dies allein unterscheidet jedoch Erfah-
rungswissen (noch) nicht gegeniiber wissenschaftlich begriindetem Wis-
sen. Letzteres beschriankt sich keineswegs auf bloBe ,, Theorie“, so wie
dies oft in der Gegeniiberstellung von Theorie und Praxis unterstellt wird.
Im Unterschied zur traditionellen Philosophie und Metaphysik definieren
sich gerade die modernen (Natur-)Wissenschaften als ,,empirische Erfah-
rungswissenschaften® und durch den Anspruch an praktische Niitzlichkeit
(Miinch 1992, S. 200 ff.). Die Besonderheit des Erfahrungswissens besteht
daher nicht allein darin, daf} es sich auf praktische Anwendung bezieht.
Entscheidend ist vielmehr, daB hier die ,,Praxis“, in der Erfahrungen ge-
wonnen werden, nicht speziell auf die systematische Generierung oder
Uberpriifung von Wissen zugerichtet wird, so wie dies paradigmatisch im
wissenschaftlichen Labor der Fall ist (Schneider 1987).

Neben diesen allgemeinen Besonderheiten des Erfahrungswissens, wor-
iiber weitgehend Einigkeit besteht, wird mit Erfahrungswissen sowohl in
der wissenschaftlichen Diskussion als auch in der Praxis sehr Unterschied-
liches verbunden. Die zunéchst aus dem alltdglichen Sprachgebrauch re-
sultierende Vertrautheit mit dem Begriff der Erfahrung 16st sich bei ge-
nauerer Betrachtung rasch auf, und es kommen ein sehr vielschichtiges
und komplexes Phianomen wie auch ein Begriffs- und Definitions-, Wirr-
warr“ (Cali, Sevsay 2000) zum Vorschein. Unterschiedliche Deutungen des
Erfahrungswissens stehen dabei jedoch nicht notwendigerweise im Gegen-
satz zueinander, sondern akzentuieren vielmehr jeweils einzelne Aspekte,
ohne daB dabei aber die Selektivitit der Betrachtung immer expliziert
wird oder bewuBt ist. Welche Bandbreite menschlicher Leistungen hier-
mit angesprochen wird, zeigen neuere berufspiadagogische und arbeitspsy-
chologische Untersuchungen, die versuchen, den Begriff der Erfahrung in
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seiner gesamten Komplexitdt zu umreien (Fischer 2000; Schulze 2001).
Demgegeniiber richten sich unsere Arbeiten vor allem auf eine systemati-
sche Unterscheidung unterschiedlicher ~ in Wissenschaft wie Praxis ver-
wendeter — , Konzepte® von Erfahrungswissen und deren Implikationen.
Fiir unsere Fragestellung — Verdnderungen im Umgang mit Erfahrungs-
wissen — erweist sich hier eine zweifache Unterscheidung als weiterfiih-
rend: (1) die Unterscheidung zwischen einem eher ,konservativen* und ei-
nem ,modernen® Verstidndnis von Erfahrungswissen (vgl. 3.1) und (2) die
Unterscheidung zwischen einem objektivierbaren und einem nichtobjekti-
vierbaren Erfahrungswissen (vgl. 3.2). Ein wichtiges Merkmal von letzte-
rem ist, daB sich bei einem solchen Verstindnis Erfahrungswissen nicht
(mehr) umstandslos in die bisher vorherrschende Beurteilung menschli-
cher Fahigkeiten einfiigt; zur Diskussion steht hier eine neue Auseinan-
dersetzung mit all dem, was in modernen Gesellschaften zumeist pauschal
dem Bereich des nur ,,Subjektiven*“ sowie ,,Nichtrationalen* und ,,Irratio-
nalen" zugeordnet wird.

3.1 ,Erfahrungsschatz* und ,,Erfahrung machen*

Ein eher traditionelles, aber nach wie vor weitverbreitetes Verstindnis
begreift Erfahrungswissen im Sinne eines ,,Erfahrungsschatzes“, den man
sich tiber Jahre hinweg erwirbt und ansammelt. Aus dieser Sicht wird oft
unterstellt, daB Erfahrungswissen fiir die Bewaltigung neuer Situationen
nicht hilfreich, wenn nicht sogar gefihrlich ist. Es handelt sich somit eher
um einen konservativen Begriff von Erfahrung. Eine dhnlich gelagerte
Vorstellung verbindet Erfahrungswissen mit Routine. Durch Erfahrung
erwirbt man sich demnach Routine und Konnen, ,wie* etwas gemacht
wird. Auch dieses Verstdndnis ist im alltidglichen Sprachgebrauch weitver-
breitet und findet sich in der aktuellen Diskussion vor allem bei der Aus-
einandersetzung mit besonderen Fahigkeiten wie aber auch Problemen il-
terer Arbeitskrifte.

So wird in diesem Zusammenhang vor allem vom angesammelten ,,Erfah-
rungsschatz“ und von Erfahrungswissen als eine besondere Qualifikation
und Stirke dlterer Arbeitskrifte gesprochen (vgl. Kayser, Uepping 1996;
von Rothkirch 2000). Ebenso werden bei einem solchen Verstindnis auch
Grenzen und Gefahren von Erfahrungswissen angefiihrt. Problematisch in
dieser Sicht erscheinen die Verankerung des Erfahrungswissens in der
»Vergangenheit“ und die Behinderung der Offenheit fiir ,,Neues“. Die in
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der Vergangenheit erworbenen Kenntnisse und Arbeitsroutinen férdern
demnach nicht, sondern blockieren den Erwerb neuen Wissens und die Be-
reitschaft wie Fahigkeit zum Neu- und Umlernen. Charakteristisch hierfiir
etwa die Aussage eines Ausbildungs- und Personalleiters eines industriel-
len GroBbetriebs zur zukiinftigen Bedeutung des Erfahrungswissens: ,,Die
Frage ist, wie kriege ich den Operateur ... zum neugierigen Erkunden des-
sen, was morgen ist. Und dies wird an Anforderung an industrielle Arbeit
zunehmen - nicht die Bedeutung von Erfahrungswissen ... Vorne knackt
man die NuB nicht mit alten, um nicht zu sagen, veralteten Erfahrungen.
Nicht die Ansammlung und Bewahrung, sondern eher die Vermeidung
oder das ,,Verlernen* von Erfahrungswissen ist demnach gefordert.

In der neueren arbeitswissenschaftlichen und berufspddagogischen Dis-
kussion wird demgegeniiber das Erfahrungswissen vor allem als eine ei-
genstindige Form des Wissens begriffen, durch die wissenschaftlich be-
griindetes Wissen in der Praxis ergdnzt werden muB. Erfahrungswissen
wird hier als ein Wissen verstanden, das gerade auch zur Bewiltigu ng
neuer_Situationen im_Sinne_ eines_,Erfahrungmachens* befahlgt und in
der Ausemandersetzung mit Neuem erworben und weiterentwickelt wird.
Gerade dort, wo kein allgemeines Wissen verfiigbar ist, kommt es dem-
nach darauf an, im praktischen Handeln Wissen zu erwerben. Ein solches
Verstandnis von Erfahrungswissen kniipft an das auf Erkenntnisgewinn
und (Weiter-)Entwicklung ausgerichtete Verstidndnis von Wissen in mo-
dernen Gesellschaften an (vgl. Maasen 1999), beschrinkt dies aber nicht
nur auf wissenschaftlich begriindbares Wissen.

Zugleich finden sich bei einem solchen ,modernen Verstindnis von Er-
fahrungswissen wiederum (neue) Unterscheidungen. Diese werden in der
bisherigen Diskussion (noch) kaum beachtet; fiir unsere Fragestellung ha-
ben sie jedoch zentrale Bedeutung. Es betrifft dies die Unterscheidung ei-
nerseits zwischen einem Verstindnis von Erfahrungswissen, das sich ge-
geniiber wissenschaftlich begriindetem Wissen zwar unterscheidet, aber
gleichwohl mit grundlegenden Pramissen, auf denen der Geltungs- und
Uberlegenheitsanspruch von Wissenschaft beruht, kompatibel ist, und an-
dererseits einem Verstindnis von Erfahrungswissen, das sich nicht mehr
ohne weiteres in die hierdurch gesetzten Kriterien fiir ,richtiges“ und
»giltiges“ Wissen einfiigt. Ankniipfend und in Weiterfiihrung der Unter-
scheidung zwischen einem objektivierenden und subjektivierenden (Ar-
beits-)Handeln 148t sich zeigen, daB sich hier im Rahmen von Verinde-
rungen im Umgang mit Erfahrungswissen weitreichende (neue) Unter-
scheidungen abzeichnen.
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Dies wird jedoch nur dann erkennbar, wenn in der wissenschaftlichen
Analyse der Blick auf das Erfahrungswissen nicht selbst durch den Be-

zugsrahmen der Verwissenschaftlichung priaformiert, sondern dieser kon-
zeptuell erweitert wird.

3.2  Wissen und Handeln - objektivierendes und subjektivieren-
des Handeln

Das Konzept des objektivierenden und subjektivierenden (Arbeits-)Han-
delns (vgl. Bohle, Schulze 1997) richtet sich auf die Verbindung von ,,Wis-
sen und Handeln“. Ausgangspunkt ist, da8 im praktischen Handeln unter-
schiedliche Formen des Wissens zur Anwendung kommen (bzw. kommen
konnén), die - sowohl was ihre Anwendung als auch Generierung betrifft
—-auch eine jeweils unterschiedliche Strukturierung praktischen Handelns
voraussetzen wie auch hervorbringen. Dieser Ansatz richtet sich somit
nicht isoliert auf ,,Wissen*, sondern akzentuiert im besonderen dessen
Verbindung mit praktischem Handeln. Verdnderungen im Umgang mit
Erfahrungswissen zeigen sich demnach vor allem darin, ob und in welcher
Weise Handlungsformen anerkannt und gefoérdert werden, indem Erfah-
rungswissen sowohl generiert als auch angewandt wird (bzw. werden
kann). Da die Einbindung in praktisches Handeln und die Personenge-
bundenheit besondere Merkmale des Erfahrungswissens sind, eroffnet ein
solcher Zugang iiberhaupt (erst) die Moglichkeit, Anderungen im Um-
gang mit Erfahrungswissen zu ,entdecken“. Eine isolierte Betrachtung
von ,,Wissen* als einem quasi eigenstidndigen sozialwissenschaftlich re-
konstruierbaren ,,Gegenstand“ wird demgegeniiber von vornherein durch
die Perspektive auf explizierbares Wissen eingeschrinkt, und Verédnde-
rungen im gesellschaftlichen Umgang von Wissen — so wie es in der Wis-
senssoziologie vorherrschend ist — werden nur soweit erfaBt, als sich diese
auf wissenschaftlich begriindetes Wissen bzw. allgemein objektivierbares
und explizierbares Wissen beziehen. Um zu erkennen, ob und in welcher
Weise sich gerade hinsichtlich des Umgangs mit nicht oder nur begrenzt
objektivierbarem Wissen Verdnderungen abzeichnen, ist es daher not-
wendig, die soziologische Analyse des Umgangs mit Wissen zu erweitern.
Wissen wird demzufolge von uns in einer handlungstheoretischen Per-
spektive analytisch ,zerlegt*: Es wird sowohl in seiner Generierung als
auch Anwendung hinsichtlich der sinnlichen Wahrnehmung mentaler Pro-
zesse sowie der Beziehung zu dem Gegenstand von Wissen und des Um-
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gangs hiermit niher bestimmt, Prozesse der Verwissenschaftlichung wer-
den damit nicht nur im Sinne der Bereitstellung und Anwendung wissen-
schaftlich begriindeten Wissens, sondern vor allem auch einer hierdurch
zuwege gebrachten (Um-)Strukturierung praktischen Handelns analy-
siert. Die praktische Anwendung wissenschaftlich begriindeten Wissens
korrespondiert demnach mit einer Strukturierung praktischen Handelns
nach MaBgabe eines ,,objektivierenden“ Handelns, das auf objektivierba-
rem und rational nachvollziehbarem Wissen und Entscheidungen sowie
der Trennung von (Handlungs-)Planung und Ausfihrung und einem in-
strumentellen Umgang mit dem Kérper und den Sinnen beruht.

Mit der Strukturierung von Arbeit nach Mafigabe eines ,,objektivierenden
Handelns* ist nicht gemeint, daB hierbei Arbeitskrifte nur als ,,Objekt®
betrieblicher Rationalisierung und Technisierung in Erscheinung treten.
Dies kann, mufl aber nicht der Fall sein. Die Organisation von Arbeit
nach den Prinzipien eines zweckrationalen, objektivierenden Handelns
kann in unterschiedlichen konkreten Formen erfolgen: In der von Taylor
begriindeten wissenschaftlichen Betriebsfithrung findet dies seinen Aus-
druck in der organisatorischen und personellen Trennung von planenden
und ausfiihrenden Tatigkeiten. Charakteristisch hierfiir ist, da} die be-
triebliche Organisation insgesamt nach dem Muster zweckrationalen Han-
delns organisiert ist, auf der Ebene der einzelnen Arbeitstitigkeiten aber
jeweils nur bestimmte Elemente zweckrationalen Handelns zur Anwen-
dung kommen. Produktionsarbeit erhilt dabei primar nur die Funktion,
die vom Management zweckrational geplanten und festgelegten Arbeits-
prozesse auszufiihren. Menschliche Arbeit wird damit aus der Sicht der
Planung zum ,,Mittel“ (Objekt), das es in dhnlicher Weise wie Materialien
und Technik effizient einzusetzen und zu nutzen gilt. Die Kritik an der
»Inhumanitdt“ tayloristischer Formen der Arbeitsorganisation richtet sich
wesentlich hierauf. Entsprechend entwickelte sich in der Vergangenheit
ein Verstdndnis von ,humaner Arbeit", das primar auf die Integration
von planenden und ausfiihrenden Titigkeiten abzielt. [hre Zusammenfiih-
rung ebenso wie héhere Anforderungen an Denkleistungen und die Re-
duzierung korperlich-praktischer Titigkeiten wurden und werden auf die-
ser Grundlage vor allem auch als Beitrag zur Anerkennung der Arbeiten-
den als ,,Subjekt* gewertet.

Die Entstehung neuer Produktionskonzepte und die Tendenz zur Requa-

lifizierung industrieller Produktionsarbeit werden daher in der neueren
Diskussion auch als Tendenz zur ,,Subjektivierung von Arbeit* bezeich-
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net (Heidenreich 1996; Moldasch! 1998; Kleemann u.a. 1999; Moldaschl,
Vol 2002}. Betont wird damit, da3 nun — auch auf Produktionsebene —
von Arbeitskriften nicht mehr nur erwartet wird, daB sie vorgegebene
Anweisungen ausfithren, sondern es werden auch sog. ,Subjektqualité-
ten“ wie Eigenverantwortung, Engagement u.a. gefordert (vgl. Modrow-
Thiel 1997). Doch steht eine solche ,,Subjektivierung von Arbeit“ nicht
grundsitzlich im Gegensatz zu dem Verstdndnis von Arbeit als ein zweck-
rationales, objektivierendes Handeln.

Die wissenschaftliche Betriebsfiihrung nach Taylor ist nur eine (mogliche)
Form der zweckrationalen Organisation von Arbeit. Sie findet ebenso
auch Anwendung bei qualifizierter Produktionsarbeit, indem nun die Ar-
beitskrifte selbst ihre Titigkeit nach Mafigabe eines zweckrationalen
Handelns regulieren. Dem entspricht eine primér verstandesmiBig-ratio-
nale Regulierung des Handelns (Wahrnehmen, Beurteilen, Entscheiden);
ein planmiBiges Vorgehen (sequentielle und hierarchische Zuordnung
von Planen und Ausflihren im Rahmen der jeweiligen Arbeitstétigkeit);
die Eingrenzung der sinnlichen Wahrnehmung auf eindeutig definierbare
und objektivierbare Information sowie eine (moglichst) affektneutrale
Bezichung insbesondere zu Arbeitsgegenstinden und -materialien. Wie
Untersuchungen zur Arbeit in hochtechnisierten Produktionsbereichen
zeigen, wird hier insbesondere durch die Gestaltung von Informations-
und Steuerungssystemen (Mensch-Maschine-Schnittstelle) die Ausrich-

tung des Arbeitshandelns auf ein zweckrationales Handeln forciert {vgl.
Bohle 2002a).

Zur Diskussion steht jedoch, ob ein Verstindnis von Arbeit als ein priméir
planmifBig-rationales Handeln dem gerecht wird, worin qualifizierte Ar-
beit besteht. In diesem Verstindnis von Arbeit werden Arbeitskrifte
zwar einerseits als Subjekt anerkannt, andererseits aber zugleich ihre
»Subjektivitdt* in rational objektivierbare und nicht rationale, nur subjek-
tiv bedeutsame Anteile gespalten. Nicht oder nur begrenzt objektivierba-
re korperlich-sinnliche Wahrnehmungen, Empfinden und Erleben oder
mentale Prozesse, die sich nicht nach den Regeln der Logik vollziehen
(assoziatives, anschauliches Denken), sowie ein eher exploratives Vorge-
hen anstelle eines planmiBigen Handelns u.4. gelten demnach fiir ein
sachgerechtes, effizientes Arbeiten nicht als hilfreich, sondern eher als
unzulinglich und stérend; treten sie in der Praxis bei der Ausfiihrung von
Arbeitstitigkeiten auf, werden sie als Abweichungen von dem ,eigentlich
Richtigen und Notwendigen* und entsprechend als menschliche Unzu-
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langlichkeit bis hin zu Fehlverhalten beurteilt. Dementsprechend galten
sie in der Vergangenheit auch im Rahmen von Bildungsprozessen — be-
rufliche wie schulische Bildung — kaum als férderungswiirdig und finden
bestenfalls in der Nische des ,musischen Unterrichts“ im Sinne der Be-
friedigung menschlicher Grundbediirfnisse wie auch der ,Kultivierung
des Verhaltens* Beachtung.

Das Konzept subjektivierenden Handelns richtet sich demgegeniiber auf
nichtobjektivierbare Formen des Wissens sowie deren Verbindung mit
verhaltens- und wahrnehmungsnahen Formen des Denkens mit komple-
xer sinnlich-korperlicher Wahrnehmung und subjektivem Empfinden so-
wie der Verschrankung von Planen und Ausfiihren im Sinne eines explo-
rativen, dialogisch-interaktiven Umgangs, nicht nur mit Personen, son-
dern auch mit Gegenstinden. Mit dem Konzept subjektivierenden Han-
delns werden die kognitive und handlungspraktische Bedeutung sowie Sy-
stematik solcher Formen des Wissens, mentaler Prozesse und sinnlich-
korperlicher Wahrnehmungen aufgezeigt und gegeniiber bloB subjektiven
Einschitzungen, Vermutungen usw. und unstrukturiertem Handeln abge-
grenzt,

Das Konzept subjektivierenden Handelns relativiert damit den alleinigen
Geltungs- und Uberlegenheitsanspruch zweckrationalen Handelns gerade
auch dort, wo es um einen zweckgerichteten Umgang mit materiellen und
technischen Gegebenheiten geht. Es ergidnzt zweckrationales Handeln
nicht durch Aspekte der subjektiven Sinngebung, Deutung usw., sondern
speziell hinsichtlich der kognitiven und praktischen Bewiltigung von Ar-
beitsanforderungen. Objektivierendes und subjektivierendes Handeln be-
ruhen nach diesem Verstdndnis einerseits auf unterschiedlichen kogniti-
ven Prozessen und Handlungsweisen und beziehen sich somit auf unter-
schiedliche menschliche Fihigkeiten und Formen des Handelns. Sie un-
térschieiden sich andererseits jedoch nicht grundsitzlich in ihrer Funktio-
nalitit, sondern erginzen sich hier eher und beziehen sich auf jeweils un-
terschiedliche Aspekte konkreter Gegebenheiten und daraus resultieren-
der Anforderungen.

Das zweckrationale, objektivierende Handeln wird damit nicht grundsitz-
lich in Frage gestellt; jedoch bedarf es in der hier vertretenen Sicht einer
Ergénzung durch subjektivierendes Handeln, um konkrete Gegebenhei-
ten umfassend begreifen und gestalten zu konnen. Objektivierendes und
subjektivierendes Handeln sind nach diesem Verstandnis unterschiedliche
Methoden und Strategien, in denen die kognitive und praktische Ausein-
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andersetzung mit konkreten Gegebenheiten erfolgt bzw. erfolgen kann.
Dementsprechend ist es unzuldnglich, Arbeit primér nur als ein zweckra-
tionales, objektivierendes Handeln zu beschreiben und nach den hierfiir
geltenden Prinzipien zu organisieren,.

Das Konzept subjektivierenden Handelns kniipft an unterschiedliche, dis-
zipliniibergreifende Forschungsansitze an (vgl. Bauer u.a. 2002, Kap. 1},
beruht aber nicht allein auf theoretisch-konzeptuellen Forschungen. Eine
wesentliche Fundierung erlangt es vielmehr durch systematische, empiri-
sche Untersuchungen in unterschiedlichen Arbeitsbereichen sowohl in der
industriellen Produktion als auch bei personenbezogenen Dienstleistun-
gen und neuen Formen der Informationsarbeit (vgl, Bohle, Milkau 1988;
Bohle, Rose 1992; Bolte 1993; Carus, Schulze 1995; Béhle 1999; Pfeiffer
1999; 2000; Krenn 2000). .

3.3  Erfahrungswissen im Kontext objektivierenden und subjek-
tivierenden Arbeitshandelns

Die Ankniipfung an die Unterscheidung zwischen einem objektivierenden
und einem subjektivierenden Arbeitshandeln erfolgte in der ersten Unter-
suchungsphase zunéchst primér unter Bezug auf die Unterscheidung zwi-
schen wissenschaftlich begriindetem Wissen und Erfahrungswissen. Unse-
re Untersuchungen haben jedoch gezeigt, daB sich Erfahrungswissen nicht
— wie urspriinglich vermutet — primér dem subjektivierenden Handeln zu-
ordnen lift. Vielmehr zeigt sich, dal mit den hier umrissenen konzeptuel-

“Ten Unterscheidungen auch ein (neuer) Zugang zur Unterscheidung un-
terschiedlicher Ausprigungen des Erfahrungswissens und seiner Beriick-
sichtigung eréffnet wird. In der Perspektive reflexiver Modernisierung
und Verwissenschaftlichung sind hier vor allem Unterscheidungen be-
deutsam, die jeweils unterschiedliche Konsequenzen fiir den in der ersten
Moderne verankerten Geltungs- und Uberlegenheitsanspruch wissen-
schaftlich begriindeten Wissens haben.

Ebenso wie Arbeitskrifte als handelnde und eigenverantwortliche ,,Sub-
jekte” sowohl objektivierend als auch subjektivierend handeln kénnen
oder die sinnlich-korperliche Wahrnehmung sowohl eine objektivierende
als auch subjektivierende Ausformung erlangen kann, 1d8t sich auch das
Erfahrungswissen nicht a priori dem einen oder anderen zuordnen. Um
dies zu verdeutlichen, seien zunichst Aspekte und Beschreibungen des
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Erfahrungswissens umrissen, die zwar auf einer Unterscheidung gegen-
liber wissenschaftlich begriindetem Wissen beruhen, die sich aber gleich-

wohl im Kontext e eines s objektivierenden Handelns verorten lassen oder
zumindest nicht not notwendlgerwelse etwas ,,anderes® beinhalten.

3.3.1 Erfahrungswissen im Kontext objektivierenden Handelns

Der Begriff Erfahrungswissen bezieht sich auf ein Wissen, das im prakti-
schen Handeln generiert, erworben und angewandt wird. Doch auch wenn
hierbei wissenschaftsbasiertes Wissen und praktisches Erfahrungswissen
als etwas grundsétzlich Verschiedenes gesehen werden, trifft dies keines-
wegs zwangsldufig zu: Grundlegende Merkmale wissenschaftsbasierten
Wissens und die Primissen, auf denen dieses beruht, kénnen ebenso auch
beim praktischen Erfahrungswissen zur Anwendung kommen. Dem ent-
spricht, daB auch fiir praktisch relevantes Wissen und (praktisches} Han-
deln nur das Geltung beanspruchen kann, was gbjektiv_ defmle_rp"ar__und
rational nachvollziehbar ist. So gelten z.B. auch im Rahmen praktischen -
Handelns bei der Beschreibung eines Gegenstands nur seine GroBe, Brei-
te, sein Gewicht wie auch seine geometrische Gestalt u.4. als objektive
Eigenschaften, wohingegen seine dsthetische Form und die Empfindun-
gen, die bei seiner Betrachtung entstehen, nur als subjektive Wahrneh-
mung, Projektion und Interpretation, nicht aber als durch ,,objektive” Ei-
genschaften hervorgerufen betrachtet werden. Vor diesem Hintergrund
148t sich Erfahrungswissen zwar_von wissenschaftsbasiertem Wissen un-
terscheiden, steht hierzu aber hinsichtlich der Kriterien der , Objektivier-
barkeit und .Rationalitdt* nicht in einem grundsitzlichen Gegensatz;
'vielmehr ist auch ein Verstiandnis von Erfahrungswissen méglich, bei dem
die Unterschiede zu einem wissenschaftsbasierten Wissen eher ,,nur* gra
duell sind. Beispiele hierfiir sind die folgenden Verwendungen des Be-
griffs Erfahrungswissen:

Erfahrungswissen als Kontext- und Anwendungswissen: Ein Merkmal wis-
senschaftsbasierten Wissens ist seine Kontextunabhingigkeit. Dies ergibt
sich nicht nur daraus, daf3 es aus der Distanz zur Praxis gewonnen wird,
sondern es unterliegt auch dem Anspruch, allgemeine, fiir unterschiedli-
che konkrete Gegebenheiten giiltige Erkenntnisse zu gewinnen und be-
reitzustellen.

Eine Besonderheit des Erfahrungswissens besteht demgegeniiber im Wis-
sen Uber konkrete Anwendungsbedingungen. Jedoch besagt hier die Ver-
— e
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wendung des Begriffs Erfahrungswissen nicht zwangsldufig, daB damit
auch die fiir wissenschaftsbasiertes Wissen giiltigen Kriterien und ein hier-
auf beruhendes objektivierendes (praktisches) Handeln und logisches
Denken und die Trennung der sinnlichen Wahrnehmung vom subjektiven
Empfinden sowie ein planméaBig-strategisches Handeln keine Giiltigkeit
haben. Vieles spricht eher dafiir, dal die Verwendung des Begriffs Erfah-
rungswissen sich im Sinne von ,,Kontextwmsen“ oder ,knowledge of fa-
miliarity* wie aber auch ~ArbeitsprozeBwissen“ u.i. wesentlich hierauf
beschrinkt. Auch als Erfahrungswissen gilt demnach nur das, was sich ob-
jektivieren laft.

Erfahrungswissen und_.to know how*: Unter Bezug auf den Philosophen
und Erkenntnistheoretiker Ryle (1992) wird vor allem in der Auseinan-
dersetzung mit den Grenzen von Expertensystemen vielfach die Unter-
scheidung von Wissen und Kénnen bzw. ,to know that“ und ,to know
how* verwendet (z.B. Goranzon, Josefson 1988). Im Unterschied zu ei-
nem vom praktischen Handeln abgel6sten, dokumentierten und vermit-
telten Wissen bezieht sich diese Gegeniiberstellung auf den Tatbestand,
daB im praktischen Handeln nicht nur Wissen angewandt wird, sondern
daB auch s&aiifische HFertigkeiten“ (Koénnen) erforderlich sind, um Wis-
sen anzuwenden und praktische Handlungen durchzufiihren. Im Unter-
schied zu der Auffassung, daB Wissen sich lediglich auf kognitiv-mentale
Prozesse bezieht (beschrankt) und praktische Fertigkeiten zwar wissens-
miBig angeleitet, aber im wesentlichen sich auf habitualisierbare und au-
tomatisierbare ,Fertigkeiten“ beschrianken, wird hiermit speziell die
Durch- und Ausfithrung praktischer Handlungen ebenso als ,,geistige*
Leistung und entsprechend mit Wissen verbunden begriffen. Jedoch die
Unterscheidung zwischen Wissen und Konnen allein besagt wiederum
noch keineswegs, daB sich die Struktur und die Kriterien der Giiltigkeit
des ,,to know how* grundsitzlich von einem von der Praxis abgelosten ob-
jektivierbaren Wissen u.d. unterscheiden. Erfahrungswissen und Erfah--
rung lassen sich in diesem Zusammenhang vielmehr auch begreifen als die
Kenntnis einer bestimmten ,,Handlungstechnik* und deren jeweils situa-
‘tions- und anwendungsbezogene Handhabung Das sog. ,,Konnen“ oder
,»t0 know how* entspricht in dieser Sicht z.B. im Rahmen der Theorie der
Handlungsregulation der Habitualisierung wie auch Automatisierung von
Handlungen. Die hierbei zur Anwendung kommenden Fertigkeiten und
Kenntnisse miissen dem Handelnden nicht notwendigerweise bewuft sein
~ entsprechend wird hier auch von ,nicht bewuBtseinspflichtig“ gespro-
chen. Jedoch wird davon ausgegangen, daB sie auf explizitem Wissen und
Handlungsregeln beruhen, die im praktischen Handeln angewandt wer-
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den und erst im Zuge fortschreitender Habitualisierung nicht mehr not-

wendigerweise bewufBt gesteuert und kontrolliert werden miissen (vgl.
Hacker 1987).

Erfahrungswissen und implizites Wissen: Der Begriff implizites Wissen
wurde in die wissenschaftliche Diskussion insbesondere von Polanyi ein-
gefiihrt und meint hier ein Wissen, das in sinnlich-korperliche Erfahrun-
gen eingebunden ist und sich der Objektivierung entzieht (Polanyi 1985).
In der neueren Diskussion wird dieser Begriff insbesondere im Rahmen
des Wissensmanagements verwendet. Ebenso wie bei Polanyi wird hier
davon ausgegangen, daB ein GrofBteil des Wissens nicht als explizites, im
Sinne eines objektivierten und objektivierbaren Wissens verfiigbar ist,
und dies eher nur die Spitze eines Eisbergs ausmacht. Wesentlich in dieser
Sicht sind Wissensbestdnde, die auf einem impliziten, in praktische Hand-
lungen eingebundenen und in der Regel auch von jenen, die iiber es ver-
fiigen, nicht bewuBten Wissen beruhen. Im Unterschied zu fritheren Be-
trachtungen ist hier neu, daB ein solches Wissen nun als eine wichtige
Ressource entdeckt und nicht mehr — wie noch zu Zeiten Taylors — als ein
unzuléngliches Erfahrungs- und Produktionswissen der Arbeit, das es
durch wissenschaftliche Erkenntnisse zu ersetzen gilt, betrachtet wird.
Gleichwohl wird aber im Unterschied zu der Bestimmung bei Polanyi
davon ausgegangen, daB sich ein solches implizites Wissen grundsatzlich
in ein explizites Wissen transformieren 1aBt. Aufgabe des Wissensmanage-
ments ist es demnach, diesen TransformationsprozeB zuwege zu bringen.
Zugleich wird — ebenfalls im Unterschied zur wissenschaftlichen Betriebs-
filhrung — nun davon ausgegangen, daB dies sich nicht auf einen einmali-
gen Akt beschridnken darf, sondern implizites Wissen immer wieder neu
erworben und entsprechend auch immer wieder in neuer Weise in ein
explizites, objektivierbares Wissen transformiert werden muf3 (vgl. Nona-
ka 1992 und den Uberblick bei Wehner u.a. 1999). In diesem Zusammen-
hang wird anstelle von implizitem Wissen auch von Erfahrungswissen ge-
sprochen oder/und im Zusammenhang mit Erfahrungswissen speziell das
implizite Wissen als besonderes Merkmal herausgestellt.

Im Unterschied zu dem zuvor umrissenen Verstindnis von Erfahrungs-
wissen als Kontextwissen, Handlungswissen oder angesammeltem Wissen
(Erfahrungsschatz) wird hier explizit mit Erfahrungswissen eine Form des
Wissens thematisiert, die sich nicht mehr ohne weiteres im Bezugsrahmen
eines objektivierbaren Handelns verorten 1d8t. Zugleich wird aber trotz
des behaupteten impliziten Charakters des Wissens unterstellt, daB3 es sich
ohne Verlust seiner inhaltlichen Substanz in ein objektivierbares Wissen
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transformieren 1dB8t. Demgegeniiber machen die Ausfilhrungen Polanyis
eher auf die Grenzen einer solchen Transformation aufmerksam. Der Be-
zug auf implizites Wissen und in diesem Zusammenhang auch die Ver-
wendung des Begriffs Erfahrungswissen im Rahmen des Wissensmanage-
ments sind ein eindrucksvolles Beispiel dafiir, in welcher Weise Phéinome-
ne, die sich nicht ohne weiteres in den Bezugsrahmen objektivierenden

lich'nur 1nnerhaIB des Bezugsrahmens ob]ekt1v1erenden Handelns 1nter-
pretiert und in diesen integriert werdén:

3.3.2 Erfahrungswissen im Kontext subjektivierenden Handelns

Wie gezeigt, ist es durchaus méglich, Erfahrungswissen in dem bisher vor-
herrschenden Verstindnis von Arbeit als ein zweckrationales, objektivie-
rendes Handeln zu verorten. Jedoch werden bei der Verwendung des Be-
griffs Erfahrungswissen u.d. sowohl in der Praxis als auch in der wissen-
schaftlichen Diskussion zugleich Phinomene angesprochen, die sich in
diesem Bezugsrahmen nicht (mehr) ohne weiteres verorten lassen oder
wenn, nur um den Preis der Ausblendung und Ausgrenzung dessen, was
sich hier nicht (mehr) einfiigt. Dies ist bei der Verwendung des Begriffs
Erfahrungswissen im Sinne von Kontextwissen, Handlungswissen, ange-
sammeltem Wissen oder implizitem Wissen ebenso der Fall wie (insbe-
sondere) bei noch anderen im vorangehenden nicht angesprochenen Ver-
wendungsweisen. Gemeint sind hiermit Phanomene wie das in der Praxis
wie auch in wissenschaftlichen Untersuchungen oft zitierte »Gesplir® ui und
»Gefiithl® fiir Maschinen und technische Anlagen; die Beurteﬂunglvon
tech i chen Ablaufen Bearbeitungsvorgangen u.i. anhand von diffusen
und fiir AuBenstehende als Larm empfundenen .Geriuschen™, das , Fr-

affen” €iner Storung, ‘noch bevor dig THdiKatoten hierfir exakt angezeigt
werden blitzschnelle »richtige® Entscheidungen ohne langes Nachdenken
in komplexen Situationen; die ,,intuitiv* richtige Suche nach Ursachen fiir
Stérungen bei einer Vielzahl moglicher Optionen; die Bewiltigung kom-
plexer und risikoreicher Situationen durch ,Improvisationsgeschick* so-

wie der nicht nur gedankliche, sondern auch korperhche und emotionale
»Nachvollzug” technischer Ablaufe u.4.

Das Konzept subjektivierenden Handelns richtet sich speziell auf die hier
angesprochenen Phinomene und auf eine hierauf ausgerichtete Verwen-
dung des Begriffs Erfahrungswissen. Sein Bezug auf das Erfahrungswissen
ergibt sich vor allem durch die Betonung sinnlich-kérperlicher Wahrneh-
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mung. In den Blick geriickt werden damit Formen des Wissens und des
Handelns, bei denen die sinnliche Wahrnehmung und in dieser Weise
»Erfahrung” bzw. ,,das Erfahren“ und ,,Erfahrung machen* eine zentrale
Grundlage und Voraussetzung fiir geistig-mentale Prozesse sind. Wird bei
einem objektivierenden Handeln der Gebrauch der Sinne verstandesma-
Big geleitet und kontrolliert und wird der Verstand als eigentliches
»Werkzeug der Erkenntnis“ begriffen, so vollzieht sich bei einem subjek-
tivierenden Handeln der Erwerb von Wissen nicht nur maBgeblich iiber
die sinnlich-kérperliche Wahrnehmung (Erfahrung), sondern ebenso iiber
andere, nicht-verstandesmalige, geistige Prozesse wie auch Gefiihl und
subjektives Empfinden. Im Unterschied zu einem Handeln, das auf einem
vorgingig erworbenen oder anderweitig bereitgestellten Wissen beruht,
durch das es geplant und reguliert wird, kann daher ein subjektivierendes
Handeln — speziell unter Bezug auf die Rolle sinnlicher Erfahrung — auch
als ein ,erfahrungsgeleitetes* Handeln bezeichnet werden. Und umge-
kehrt 148t sich unter Bezug auf die besondere Rolle verstandesmafig ra-
tionaler Regulierung ein objektivierendes Handeln auch als wissens- bzw.
wissenschaftsgeleitet bezeichnen.

In dieser Gegeniiberstellung bezieht sich der Begriff Erfahrungswissen
und Erfahrung wesentlich auf Formen des Handelns, die weder auf objek-
tivierbarem und formalisierbarem Wissen beruhen noch rational geplant,
gesteuert und reguliert werden. In Anlehnung an den Begriff des implizi-
ten Wissens bei Polanyi verweisen die hierzu durchgefiihrten Untersu-
chungen darauf, da8 sich — im Unterschied zu dessen Verstandnis implizi-
ten Wissens in den Theorien des Wissensmanagements — ein subjektivie-
rendes Handeln und die ihm entsprechenden Formen des Wissens, der
Wahrnehmung u.a. nicht ohne erheblichen Substanzverlust in ein objekti-
vierendes Handeln und explizites Wissen transformieren lassen. Dies be-
sagt nicht, dal eine intersubjektive Verstindigung und Kommunikation
auf der Basis subjektivierenden Handelns ausgeschlossen sind. Subjekti-
vierendes Handeln ist zwar nach dem hier vertretenen Verstdndnis nicht
objektivierbar und rational begriindbar, sehr wohl aber subjektiv nach-
vollziehbar, jedoch: Die Verstiandigung und Kommunikation auf der Basis
subjektivierenden Handelns gelingen dann (und nur dann), wenn diese
selbst dem Muster eines solchen Handelns folgen. So 146t sich subjektivie-
rendes Handeln zwar durchaus auch nach Kriterien wissenschaftlicher
Analyse beschreiben, begriffen werden kann es aber letztlich nur dann,
wenn dies (auch) auf eigene Erfahrungen bezogen und hiermit verbunden
wird (vgl. Bohle 1999a).
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4.  Umgang mit Erfahrungswissen in der ersten

Moderne — Dominanz der Verwissenschaftlichung
als Leitbild

Auf der Grundlage der weiter oben umrissenen (allgemeinen) Unter-
scheidung von wissenschaftlich begriindetem Wissen und Erfahrungswis-
sen 4Bt sich die Verwissenschaftlichung gesellschaftlicher Praxis in der er-
sten Moderne wie folgt charakterisieren: Wissenschaftlich begriindetes
Wissen gilt gegeniiber dem Erfahrungswissen als grundsitzlich iiberlegen.
Erfahrungswissen gilt als beschriankt und unzuverléssig sowie als durch
wissenschaftlich begriindetes Wissen ersetzbar. Die Steigerung von Wis-
sen — vor allem als technisch-instrumentelles Wissen - hangt demnach aus-
schlieBlich von der Weiterentwicklung wissenschaftlichen Wissens ab.
Grundlegende Merkmale (Priamissen) wissenschaftlich begriindeten Wis-
sens sind - speziell in Abgrenzung zu Erfahrungswissen — die Objektivier-
barkeit, Generalisierbarkeit und rationale Begriindung sowie die vom
praktischen Handeln abgeldste systematische Generierung von Wissen
durch institutionell und personell ausdifferenzierte Institutionen und Ver-
fahren. Die praktische An- und Verwendung wissenschaftlicher Erkennt-
nisse erscheint dabei — wenn iiberhaupt — lediglich als eine Frage des
»Praxisbezugs“ der Forschung und einer sachlich wie sozial effizienten
Organisation des Transfers wissenschaftlicher Erkenntnisse in die Praxis.

4.1  Unterschiedliche Formen (Strategien) der Ausgrenzung und
Diskriminierung von Erfahrungswissen — Reinterpretation
arbeits- und industriesoziologischer Befunde

Seinen Ausdruck erlangt der Uberlegenheitsanspruch wissenschaftlich be-
griindeten Wissens gegentiber Erfahrungswissen — speziell im Arbeitsbe-
reich - in unterschiedlichen Formen (bzw. Strategien) der Ausgrenzung
und Diskriminierung von Erfahrungswissen. Hierfiir findet sich in der ar-
beits- und industriesoziologischen Literatur — liest man sie unter diesem

Aspekt — eine Reihe von Hinweisen und Belegen. Zu unterscheiden sind
demnach:
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(1) Die pragmatische Akzeptanz bei gleichzeitiger Etikettierung als vor-
modernem ,,Rest“ und ,noch nicht* wissenschaftlich durchdrungener Pra-
xis: Exemplarisch hierfiir ist die Einschitzung handwerklicher Arbeit so-
wie handwerklich geprigter industrieller Facharbeit. Einen besonderen
Ausdruck findet dies darin, dal (noch) nicht oder nur begrenzt verwissen-
schaftlichte Arbeitsbereiche ungeachtet ihrer quantitativen Verbreitung
(wie z.B. Handwerk oder personenbezogene Dienstleistungen) sowohl in
der wissenschaftlichen Auseinandersetzung als auch in der Gesellschafts-
politik nicht als zukunftstrachtige Entwicklungstrends von Arbeit betrach-
tet werden. Des weiteren galt im Rahmen industrieller Produktion qualifi-
zierte Facharbeit bis Mitte der 80er Jahre primir als ein Objekt tayloristi-
scher Formen der Rationalisierung und einer auf Automatisierung abzie-
lenden Technisierung (exemplarisch hierzu Braverman 1977).

(2) Die Transformation des Erfahrungswissens von Arbeitskriften (insbe-
sondere in der Produktion) in (ingenieur-)wissenschaftlich begriindetes
Wissen: Exemplarisch hierfiir ist die Anfangsphase der wissenschaftlichen
Betriebsfithrung. Hinldnglich bekannt und dokumentiert ist hier das von
Taylor selbst explizit formulierte Ziel, die Faustregeln der Arbeiter in all-
gemeine, wissenschaftlich begriindete Regeln und Verfahren zu transfor-
mieren (vgl. Taylor 1919). In der neueren Entwicklung kniipfen hieran die
Bemiihungen im Rahmen des Knowledge Engineering bei der Entwick-
lung von Expertensystemen, der ProzeBautomatisierung u.d. an. Ziel ist
hier, das in der Praxis angewandte Wissen und die in der Praxis entwickel-
ten Verfahren in generalisierbaren Regeln und formalisierbaren Modellen
abzubilden (Diderich 1987; Karbach 1988; Becker 1992}. Auch wenn es
hier - dhnlich wie bei der wissenschaftlichen Betriebsfithrung — nicht um
wissenschaftliche Forschung u.a. im engeren Sinne geht, handelt es sich
gleichwohl um eine explizite Orientierung an wissenschaftlich begriinde-
ten Verfahren, der Analyse, Modellbildung u.a.

(3) Die Substitution von Erfahrungswissen, wobei wissenschaftlich begriin-
detes Wissen unabhingig und ohne Bezug auf das in den jeweiligen Pra-
xisbereichen bestehende Erfahrungswissen entwickelt wie auch ange-
wandt wird: Exemplarisch hierfiir ist die Diagnose einer Mitte der 70er
Jahre einsetzenden (neuen) Phase der Verwissenschaftlichung industrieller
Produktion, deren Ziel in der ,,Systematisierung und Vervollstindigung
von Prozessen der symbolischen Antizipation realer Ablidufe und, daran
gekoppelt, der verbindlichen Vorwegdefinition der Realprozesse und de-
ren Regulierung® besteht (Hack 1988, S. 230). Dies gilt zum einen als
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Fluchtpunkt und ,,Ideal“ der Verwissenschaftlichung; zum anderen sind in
der neueren Entwicklung Prozesse der Verwissenschaftlichung, etwa im
Zusammenhang mit dem Einsatz der Mikroelektronik, zunehmend hier-
durch geprigt.

(4) Die stillschweigende Nutzung von Erfahrungswissen auf der Grundla-
ge fortgeschrittener Verwissenschaftlichung: Erfahrungswissen erhélt hier
den Charakter von ,tacit skills“; soweit offiziell registriert, wird es banali-
siert und im Rahmen der Arbeitsgestaltung (Technik, Organisation, Per-
sonaleinsatz, Entlohnung) nicht beriicksichtigt (vgl. Wood 1986). Auf-
schluBreich und zugleich exemplarisch ist hier z.B., da8 sich in industrie-
soziologischen Untersuchungen einerseits zahlreiche Hinweise auf die Be-
deutung des Erfahrungswissens von Arbeitskréften finden, dies anderer-
seits aber durchweg (nur) als ein im Zuge fortschreitender Rationalisie-
rung und Technisierung verschwindender ,Rest“ traditioneller Arbeits-
praktiken interpretiert wird (vgl. Bohle 2002a).

(5) Die Definition von empirisch auftretenden Grenzen der Verwissen-
schaftlichung als Problem des ,,Stands der Forschung“ oder/und individu-
eller und partikularer Erfahrung: Empirisch auftretende Grenzen wissen-
schaftlich-technischer Durchdringung und Beherrschung konkreter Ge-
gebenheiten werden damit nicht grundsitzlich geleugnet und ausgeblen-
det; entscheidend ist aber, daB8 hierdurch keine grundsitzlichen und gene-
ralisierbaren Grenzen des Geltungs- und Uberlegenheitsanspruchs wis-
senschaftlich begriindeten Wissens abgeleitet werden.

Diese Formen des Umgangs mit Erfahrungswissen beschreiben zum einen
unterschiedliche ,,Phasen* der Verwissenschaftlichung, zum anderen ent-
stehen sie aber auch immer wieder auf neuem Niveau. Die Erkenntnis,
daB trotz Transformation und Substitution von Erfahrungswissen gleich-
wohl Erfahrungswissen weiter angewandt wird, ist als solches daher nicht
»neu“. Entscheidend ist, daB sich nun andere Formen des Umgangs hier-
mit abzeichnen. Soweit in der ersten Moderne Erfahrungswissen (iiber-
haupt) explizit anerkannt und berticksichtigt wird, beschrinkt sich dies
auf das weiter oben umrissene konservative Verstandnis von Erfahrungs-
wissen im Sinne eines in der beruflichen Tétigkeit angesammelten ,,Erfah-
rungsschatzes“ bis hin zur Routine u.4. Dies 148t sich jedoch ebenfalls als
eine Strategie der Ausgrenzung interpretieren, da, wie die neuere Diskus-
sion um unsere Untersuchungen zeigt, das Erfahrungswissen erheblich
wzurechtgestutzt“ und im Unterschied zu wissenschaftlich begriindetem
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Wissen lediglich auf , Bewahrung® ausgerichtet wird. Erfahrungswissen
wird nach diesem Verstindnis explizit in die Nihe des auf Bewahrung
ausgerichteten ,,Traditionellen* im Unterschied zu dem auf Fortschritt
und Entwicklung ausgerichteten ,,Modernen* geriickt. Entsprechend wird
hier Erfahrungswissen auch dann, wenn es als besondere Kompetenz von
Fachkriften angesehen wird, immer auch mit Skepsis betrachtet und un-
terliegt dem Verdacht, Modernisierungsprozesse eher zu verhindern denn
zu férdern. Des weiteren wird Erfahrungswissen — z. B. auch schon bei
Taylor — nicht nur unter technisch-funktionalen Gesichtspunkten betrach-
tet, sondern auch als eine Grundlage von ,,Gegenmacht* und Begrenzung
der Kontrolle des Arbeitshandelns durch das Management (vgl. Hoff-
mann 1979; Wolff 1999). Da jedoch (auch) bei einer solchen Sicht die
technisch-funktionale Einschitzung des Erfahrungswissens nicht substan-
tiell korrigiert wird, 146t sich den Prozessen der Verwissenschaftlichung
kaum etwas entgegensetzen. Selbst wenn in der Praxis die Substitution
von Erfahrungswissen primar ,politisch® begriindet ist (bzw. wire), kann
sich dies gleichwohl auf eine allgemein anerkannte Uberlegenheit wissen-
schaftlich begriindeten Wissens gegeniiber dem Erfahrungswissen stiitzen.

4.2  Individualisierung, Partikularisierung und Verzeitlichung
von Grenzen der Verwissenschaftlichung — Ergebnisse
empirischer Untersuchungen zur Thematisierung von
Grenzen der Verwissenschaftlichung

Am Beginn unserer Arbeiten war u.a. die These leitend, dal Verdnderun-
gen im Umgang mit Erfahrungswissen wesentlich durch eine neue Kon-
frontation mit Grenzen wissenschaftlich-technischer Durchdringung und
Beherrschung von Produktionsprozessen hervorgerufen werden. Wie be-
reits ausgefiihrt, hat sich jedoch im Verlauf unserer Arbeiten gezeigt, daB
die AnstéBe hierfiir vielfaltiger sind und es sich hier eher um eine Ent-
wicklung handelt, die an unterschiedlichen Stellen der Organisation von
Arbeit mit jeweils unterschiedlicher Akzentuierung aufbricht. Des weite-
ren ergaben sich im Rahmen der Untersuchungen zur Thematisierung von
Grenzen wissenschaftlich-technischer Beherrschung von Produktionspro-
zessen weitere Erkenntnisse dazu, in welcher Weise bisher das Programm
der Verwissenschaftlichung trotz empirisch auftretender Grenzen und Dis-
krepanzen zwischen programmatischem Anspruch und Wirklichkeit eta-
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bliert und aufrechterhalten wird (bzw. werden kann). Die praktische Kon-
frontation mit Grenzen der Verwissenschaftlichung allein ist vor diesem
Hintergrund noch keineswegs ein AnlaB, deren Uberlegenheits- und Gel-
tungsanspruch grundsitzlich in Zweifel zu ziehen. Eine Voraussetzung
hierfiir wéire vielmehr, da3 die — unter Bezug auf die Gestaltung von Ar-
beit — im Rahmen der ,technischen“ Disziplinen (durchaus) vorliegenden
Erkenntnisse arbeitspolitisch aufgegriffen und hieriiber vermittelt dem
Programm der Verwissenschaftlichung entgegengesetzt wiirden. Offenbar
—so die These ~ handelt es sich hier um den paradoxen Tatbestand, daB
diejenigen, die am ehesten iiber Kenntnisse zu Grenzen der Verwissen-
schaftlichung verfiigen, zugleich am wenigsten in der Lage sind, dies in ei-
ne Modifizierung und Relativierung des Programms der Verwissenschaft-
lichung umzusetzen. Im folgenden sei dies anhand von Ergebnissen unse-
rer Untersuchungen zur Thematisierung von Grenzen der Verwissen-
schaftlichung industrieller Arbeit durch Ingenieure néher illustriert.

Im Maschinen- und Anlagenbau zéhlt die Konfrontation mit ,,Unwigbar-
keiten“ zu einer alltdglichen Erfahrung von Ingenieuren in der Praxis.
Symptomatisch hierfiir die Aussage: ,,Technik ist nicht so berechenbar,
wie man immer meint“. Der vielzitierte Praxisschock von Ingenieuren”
besteht vor diesem Hintergrund nicht (nur) darin, daB sie generalisierba-
res Wissen an jeweils konkrete betriebliche Bedingungen anpassen miis-
sen. Ein wesentlicher Grund sind vielmehr auch Diskrepanzen zwischen
der im Studium vermittelten Vorstellung von der Kalkulierbarkeit von
Technik einerseits und den in der Praxis auftretenden Unwigbarkeiten
andererseits. Die Ursachen fiir solche Unwégbarkeiten reichen vom Ver-
halten sowohl der Materialien, die von den zu entwickelnden Produktions-
techniken bearbeitet werden, als auch der Materialien, die im betriebli-
chen Umfeld in den Maschinen und Produktionsanlagen im konkreten
Fall eingesetzt werden, bis hin zu Eigenschaften der Technik selbst, wie
z.B. Schwingungen, die nicht vollstindig berechenbar sind. Die sich dar-
aus ergebende Einschitzung der Technikentwicklung im Maschinenbau
bringt folgende Aussage eines Ingenieurs zum Ausdruck: ,,Das ist mit Si-
cherheit keine exakte Wissenschaft. Es passieren oft Sachen, wo selbst die
Technologen sagen, ,das ist unerklirlich‘. Manchmal ist der ProzeB so auf
der Kippe vom Stabilen zum Instabilen* (Bolte 2000a, S. 143).

Fiir unsere Fragestellung — Verdnderungen im Umgang mit Erfahrungs-
wissen — ergeben sich aus diesen Befunden unterschiedliche Folgerungen:
Zum einen bestétigen sie die These, da gerade (auch) in Bereichen, in
denen die Verwissenschaftlichung vergleichsweise weit fortgeschritten ist,
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Grenzen der wissenschaftlichen Durchdringung und - auf dieser Grundla-
ge — technischen Beherrschung auftreten, die im Zuge weiterer Verwis-
senschaftlichung nicht (grundsitzlich) iiberwunden werden, sondern ent-
weder weiter bestehen oder in immer wieder neuer Weise auftreten (vgl.
Bohle 1998). Auch zeigen diese Untersuchungen, daB bei der Technikent-
wicklung — zumindest in der betrieblichen Praxis — Erfahrung und Erfah-
rungswissen eine unverzichtbare Ergdnzung wissenschaftlich begriindeten
Wissens und Verfahrensweisen sind (vgl. Bolte 2000a, S. 143 ff.). Zum an-
deren wurde aber auch in diesen Untersuchungen ein - zumindest auf den
ersten Blick — paradox erscheinender Sachverhalt deutlich: Die Erfahrung
von Grenzen der Verwissenschaftlichung bei der Technikentwicklung
bleibt nahezu folgenlos fiir die Einschitzung der Ziele der Technikent-
wicklung bzw. die Funktionsfihigkeit und Einsatzbedingungen techni-
scher Systeme: Das Ziel der weitestmoglichen Automatisierung von Bear-
beitungsvorgidngen und Produktionsabldufen wird hierdurch nicht tan-
giert. So stellen z.B. im Maschinenbau selbst solche Entwickler, die aus-
giebig das nicht berechenbare Verhalten von Materialien schildern und
begriinden, das ihnen vorgegebene Ziel, eine vollautomatisierte Maschine
zu entwickeln, bei der diese Materialien verwendet und bearbeitet wer-
den, nicht grundsétzlich in Frage. Wie eine genauere Betrachtung zeigt,
wird diese kognitive Dissonanz zwischen der eigenen Erfahrung von
Grenzen der Verwissenschaftlichung einerseits und der Akzeptanz von an
die Verwissenschaftlichung gekniipften Erwartungen und Anspriichen an-
dererseits vor allem durch drei ,,Mechanismen“ zuwege gebracht:

(1) Grenzen der Verwissenschaftlichung werden individualisiert, und im
Extremfall wird so die Ursache im eigenen Versagen und in eigener Un-
kenntnis gesucht: Man zweifelt hier also nicht daran, da3 es zur Lsung
der anstehenden Probleme wissenschaftliche Erkenntnisse und Verfahren
gibt, ,bekennt“ aber, dafl man hieriiber selbst nicht verfiigt und sich daher
anders behelfen muBl. Eine andere Form der Individualisierung bezieht
sich auf die Besonderheit der jeweiligen individuell zu bearbeitenden Pro-
blemstellung. Grenzen der Verwissenschaftlichung treten hier im konkre-
ten Fall zwar auf, lassen sich aber nicht generalisieren.

(2) Partikularisierung von Grenzen der Verwissenschaftlichung: Ahnlich
wie bei der zuletztgenannten Form der Individualisierung werden hier Be-
sonderheiten der zu 16senden Entwicklungs- und Konstruktionsaufgaben
angefiihrt. Sie werden hier jedoch nicht (nur) auf den individuellen Fall,
sondern vielmehr auf die Besonderheit der betrieblichen Produkte, An-
wendungsbereiche und Einsatzfelder der zu entwickelnden Techniken zu-
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riickgefithrt. Typisch hierfiir ist, da einerseits betont wird, daB Erfahrung
und Erfahrungswissen bei ,,unserem“ Produkt oder ,,unserem* Betrieb
eine groBe Rolle spielen, sich dies aber mit ,anderen® Produkten und
»anderen“ Betrieben nicht vergleichen l4Bt. Dies wird auch als besondere
Herausforderung begriffen oder es wird hier auf eine besondere beruf-
liche Identitdt nach dem Motto ,,Wir in ...“ verwiesen.

(3) Verzeitlichung von Grenzen der Verwissenschaftlichung: Die in der
Praxis auftretenden ,,sachlichen* Probleme bei der Technikentwickiung
werden hier auf eine zeitliche Ebene transformiert. Ausschlaggebend fiir
Grenzen der Verwissenschaftlichung sind demnach der aligemeine Stand
der Forschung oder ein bestimmtes Stadium, das bei konkreten Projekten
noch nicht erreicht ist. Die weitere Verwissenschaftlichung erscheint hier
entweder als eine grundsitzliche, nicht in Frage gestellte Moglichkeit oder
auch als ein Ziel, dessen Realisierung als Herausforderung an die eigene
Arbeit — nicht nur im Sinne von Forschung, sondern auch praktischer
Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse — begriffen wird.

(4) Quasi komplementir hierzu werden auch eigenes erfahrungsgeleitetes
Vorgehen und Erfahrungswissen iiberwiegend als Tacit Skills betrachtet,
d.h., es wird in der Praxis zwar entwickelt und angewandt, gilt aber nicht
als offizielle Richtschnur oder gar als eine fiir die Technikentwicklung ins-
gesamt generalisierbare berufliche Qualifikation. Leitend ist somit der
Grundsatz: ,,Man tut’s, aber man spricht nicht dariiber” — zumindest nicht
mit jenen, die nicht zur unmittelbaren eigenen Profession zahlen. Dies
erkldrt auch, weshalb die eigenen Erfahrungen nicht nur fiir die Ziele der
Technikentwicklung weitgehend folgenlos bleiben, sondern auch fiir die
Einschidtzung der Anforderungen an den Nutzer beim Umgang mit tech-
nischen Systemen. Selbst dort, wo die Vollautomatisierung aktuell tech-
nisch oder 6konomisch als nicht realisierbar erkannt wird, fiihren die eige-
nen Erfahrungen nicht dazu, daB auch beim Nutzer von Technik die Not-
wendigkeit sowie Moglichkeit eines entsprechenden erfahrungsgeleiteten
Arbeitens gesehen werden.

Grenzen der Verwissenschaftlichung sind somit einerseits fiir die Technik-
entwicklung keineswegs etwas Neuartiges und andererseits fiihrt die Kon-
frontation hiermit allein keineswegs dazu, daB die mit der Verwissen-
schaftlichung verbundenen Anspriiche und Ziele in Frage gestellt werden.
Die naheliegende Vorstellung, daB die empirisch beobachtbaren Verin-
derungen im Umgang mit Erfahrungswissen bei der Nutzung der Technik
(vgl. 5.) aus Erkenntnissen und Erfahrungen bei der Technikentwicklung

39



resultieren, erweist sich vor diesem Hintergrund als nicht zutreffend und
naiv. Eher ist das Gegenteil der Fall: Gerade durch die praktische Kon-
frontation mit Grenzen der Verwissenschaftlichung einerseits und ihrer In-
dividualisierung, Partikularisierung und Verzeitlichung andererseits wird
in besonderer Weise der Geltungs- und Uberlegenheitsanspruch der Ver-
wissenschaftlichung gesellschaftlich verankert. Anst6Be fiir Verdnderun-
gen im Umgang mit Erfahrungswissen sowohl bei der Technikentwick-
lung und -gestaltung als auch beim Einsatz und der Nutzung von Technik
sind daher von den unmittelbaren Akteuren der Technikentwicklung
kaum zu erwarten — oder anders gewendet: Empirisch beobachtbare Ver-
anderungen im Umgang mit Erfahrungswissen lassen sich daher nicht al-
lein auf neue Erfahrungen der Akteure der Technikentwicklung mit
Grenzen der Verwissenschaftlichung zuriickfithren. Dies ist bestenfalls ei-
ne notwendige, aber keineswegs hinreichende Bedingung.

Bei der Technikgestaltung kommen entsprechend Anstéfe fiir Veridnde-
rungen im Umgang mit Erfahrungswissen primir von den Anwenderbe-
trieben. Ausschlaggebend hierfiir sind vor allem Erfahrungen im Rahmen
des Personaleinsatzes. Deutlich wurde hier, dal gerade an hochautomati-
sierten Maschinen und Anlagen — unabhingig von den Vorgaben der Her-
steller — weder gering qualifizierte Angelernte noch akademisch qualifi-
zierte Ingenieure bendtigt und geeignet sind. Vielmehr hat sich hier gera-
de die Kombination von wissenschaftlich begriindetem Fachwissen und
einem in der Praxis gewonnenen Erfahrungswissen als notwendig erwie-
sen. Diese iiberwiegend erst im praktischen Personaleinsatz entstandene
Erkenntnis, aus der sich u.a. wesentliche Impulse fiir eine Renaissance
qualifizierter Produktionsarbeit ergaben, haben auch zu neuen Anforde-
rungen der Anwender an die Gestaltung der Mensch-Maschine-Schnitt-
stelle gefiihrt. Eine neue Konstellation ergab (und ergibt) sich hier somit
dadurch, daB sich das auch schon in der Vergangenheit notwendige Erfah-
rungswissen im Umgang mit Technik nun genau als jenes Attribut
menschlichen Arbeitsvermdégens erweist, auf dem wesentlich die Nichter-
setzbarkeit menschlicher Arbeit beruht und angesichts dessen sich eine
akademische Ausbildung nicht mehr umstandslos als héherwertig und
liberlegen ausweisen kann.
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5. Verinderungen im Umgang mit Erfahrungswissen
~ Technikgestaltung

Die erste Moderne selbst, insbesondere aber deren heutige Interpretation,
ist untrennbar verkniipft mit den Begriffen Wissenschaft und Technisie-
rung. Sowohl die Technisierung der Wissenschaften als auch die Verwis-
senschaftlichung von Technik finden im Bereich industrieller Produktion
ihren wohl prignantesten Ausdruck in der ,science based industry“, der
Chemischen Industrie.

Flankierend dazu muf} die sog. ,,wissenschaftliche Betriebsfiihrung* — der
Taylorismus — gedacht werden. Gerade weil der Taylorismus selbst mit dem
Impetus auftrat, Wissenschaft und Technisierung synergetisch zu verei-
nen, dient sein Label heutzutage allzuoft zur reduktionistischen Etikettie-
rung der Entwicklungen von Arbeit in der ersten Moderne. Die synonymi-
sierende Verwendung eines erfolgreichen Rationalisierungsmodells mit ei-
ner ganzen Epoche blendet vielschichtige, widerspriichliche und ungleich-
zeitige Entwicklungen aus.

Zudem wird der Taylorismus nicht nur in den aktuellen Diskursen der
Arbeits- und Industriesoziologie allzuoft reduziert auf seine organisatio-
nalen Aspekte und Ausprigungen (Arbeitsteilung, Trennung von Pla-
nung und Ausfiihrung etc.) und dabei der Blick auf die Rolle der Technik
als Bedingung und vergegenstindlichtes Ergebnis der dem Taylorismus
immanenten Optimierungs- und Standardisierungsorientierung vernach-
lassigt. Letztere findet ihren Ausdruck auch im fiir den Taylorismus spezi-
fischen Verstdndnis von Technik, in den explizierten oder implizit zugrun-
deliegenden Gestaltungspramissen und schlieBlich in deren Materialisie-
rung in Form technischer Artefakte. Die oben dargestellte, die erste Mo-
derne prigende Symbiose von Technisierung und Wissenschaft schligt
sich in einem spezifischen Technikverstindnis und daraus resultierenden
Technikgestaltungspramissen nieder:

* Technik wirkt als die Vergegenstdndlichung wissenschaftlichen Wis-
sens. Ihr Funktionieren gilt daher als prinzipiell vorherseh- und bere-
chenbar und damit als potentiell beherrschbar. Selbst die empirische
Erfahrung von Grenzen der Beherrschbarkeit stellen diese Pramisse
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nicht in Frage, sondern verweisen um so stirker auf die Notwendig-
keit weiterer Technisierung und Verwissenschaftlichung. Auf der Ebe-
ne der Technikgestaltung schldgt sich diese Primisse in zweifacher
Form nieder: Ein Mehr an Technisierung wird verstanden als eine Er-
hohung der Beherrsch- und Berechenbarkeit — der Blick fiir eine aus
komplexen Strukturen erwachsende immanente Zunahme von Un-
wigbarkeiten hat in dieser Sichtweise keinen Platz. Fehler und Stor-
fdlle in technisierten Abldufen und Prozessen werden daher entweder
als durch weitere Technisierung potentiell behebbar und damit zu-
kiinftig vermeidbar interpretiert oder auf Folgen menschlichen Han-
delns — sozusagen dem Hort nichtwissenschaftlichen Vorgehens — zu-
riickgefiihrt. Technikgestaltung erfordert in dieser Logik zwangsldufig
eine Dominanz der Technisierung des technisch Machbaren einerseits

und die tendenzielle Ersetzung der NutzerlIn als unberechenbare Stor-
quelle andererseits.

Der Umgang mit Technik gilt als instrumentell, objektivierbar und ge-
neralisierbar. Andere Arten des Umgangs mit Technik, die sich stérker
auf intuitives und erfahrungsgeleitetes Handeln richten, gelten als zu
iiberwindende Relikte manufaktureller, handwerklicher — also vormo-
derner — Arbeitsweisen. Nicht nur muB3 Technikgestaltung sich daher
nicht an diesen Formen des Umgangs mit ihr orientieren, d.h., sie als
moglich einbeziehen oder gar aktiv unterstiitzen. Im Gegenteil: Tech-
nikgestaltung wird zum handlungsnormierenden und -standardisieren-
den Medium. Dem Nutzer/Bediener von Technik wird durch Technik-
gestaltung damit eine spezifische Form von Vorgehensweise nicht nur
situativ nahegelegt, sondern da, wo Technik nicht nur stoffliches Ge-
geniiber bleibt, sondern zur Kulturtechnik (Mehrtens 2001) avanciert,
wird diese Vorgehensweise nach und nach in der geselischaftlich-
historischen Ausprigung des Arbeitsvermdgens sedimentiert.

Technik in ihrer Funktion als materialisiertes und zugleich materiali-
sierendes Transfervehikel fiir wissenschaftlich begriindetes Wissen in
die gesellschaftliche (Produktions-)Praxis hinein umgibt demnach eine
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Negt und Kluge fiithren in diesem Zusammenhang aus, wie die Sichtweise des
Taylorismus auf Technik sich ausweitet auf die lebendiger Arbeit — der Wa-
renfetischismus bekommt den Arbeitsfetischismus an die Seite gestellt — und
damit auf die gesellschaftlichen Verhiltnisse insgesamt: ,,Der Fetischcharak-
ter geht als Teilstiick in samtliche Erfahrungsprozesse ein, auch diejenigen,
die sich nicht auf die Industriearbeit bezichen.” Alles schlieBlich wird durch
»Begriffe technischer Rationalitdt gedeutet. Die lineare Verkniipfung macht
sich ein Weltbild* (1993, 8. 225).



nicht weiter legitimierungsbediirftige Definitionsmacht, der Organisa-
tion, Management, Arbeitskrifte, Berufsschneidungen und Qualifizie-
rungsmodelle sowie betriebliche Abldufe zu entsprechen haben. Das
jeweils technisch Machbare in untrennbarer Verbindung mit dem Pri-
mat der 6konomischen Rationalitdt wird zum scheinbar unhinterfrag-
baren Sachzwang. Die Leitbilder der Technikgestaltung ebenso wie
die konkreten technischen Artefakte erfordern Anpassungsleistungen
der Arbeitskrifte, des Arbeitsvermdgens sowie auch der organisatio-
nalen Rahmenbedingungen, und die Frage nach der Moglichkeit einer
umgekehrten Anpassungsleistung riickt in den Hintergrund. Ein Aus-
druck dieser Sichtweise findet sich nicht zuletzt auch in — zwar unter
dem Diktum von Technik als Wegbereiterin zum ,,Reich der Freiheit“
positiv gewendeten, aber nichts desto trotz — technikdeterministischen
Deutungen der Industriesoziologie der S0er und 60er Jahre.

Unter diesen in der ersten Moderne vorherrschenden Pramissen kann der
Nutzer als Leitbild fiir die Technikgestaltung nur eine rudimentéire Rolle
spielen. Er bleibt reduziert auf ein dequalifiziertes, potentiell storendes
»Anhéngsel“ der Technik, dessen Einsatz und Bedeutung quantitativ und
qualitativ durch weitere Technisierung zu ersetzen gesucht wird. Die still-
schweigende Nutzung der durch diese Perspektive negierten Anteile im
menschlichen Arbeitshandeln im konkreten ProduktionsprozeB bleibt da-
von unberiihrt.

Das Technikverstiandnis der ersten Moderne und die ihm zugrundeliegen-
den oben anskizzierten Pramissen scheinen in den vergangenen Jahren
tendenziell in Frage gestellt worden zu sein. Dies insbesondere in zweier-
lei Hinsicht: Zum einen kann im Kontext neuer Unternehmenskonzepte
von einer ,,Wiederentdeckung des Subjekts“ gesprochen werden (vgl.
Kleemann u.a. 1999; Moldaschl, Vo83 2002); zum anderen wird sowohl im
offentlichen als auch im wissenschaftlichen Diskurs die vormals unterstell-
te Omnipotenz von Technik zunehmend in Frage gestellt (Beck 1986;
Bainbridge 1987; Perrow 1988; Weyer 1997). Ausschlaggebend hierfiir ist,
daf} speziell bei komplexen Systemen eine Vielzahl von Parametern zu-
sammenwirkt, die nicht vollstindig erfa3t und in ihren Wirkungen vorher-
bestimmt und in theoretischen oder empirischen Modellen abgebildet
werden konnen. Die Ursachen hierfiir reichen von Qualitidtsunterschie-
den bei (gleichen) Roh- und Hilfsstoffen bis hin zu VerschleiBerscheinun-
gen an den Anlagen oder Funktionsstérungen bei den technischen Uber-
wachungs- und Steuerungssystemen. Sie resultieren aus internen, durch die
Anlagen- und ProzeBreaktionen hervorgerufenen Entwicklungen, ebenso
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wie aus externen Einfliissen wie Witterung und Temperatur oder vor- und
nachgelagerten Prozessen. Es handelt sich hier um einen Sachverhalt, der
bei zunehmender Komplexitit und Flexibilisierung betrieblicher Abldufe
eher zu- als abnimmt (Perrow 1988; Weyer 1997; Bohle 1998). Brodner
kommt in diesem Zusammenhang zu der grundsitzlichen Feststellung,
daB es ,prinzipielle Grenzen ... der Bildung theoretischer Modelle gibt*
(1997, S. 26). Das Erfahrungswissen qualifizierter Fachkrifte erweist sich
vor diesem Hintergrund als eine wichtige Kompetenz fiir die Bewiltigung
von ,,Unwigbarkeiten“ technischer Systeme, und zwar nicht nur - wie oft
angenommen - bei der Inbetriebnahme oder im spektakuldren Storfall,
sondern gerade auch im sog. ,,Normallauf“. Speziell hier ist es eine wichti-
ge Aufgabe und Kompetenz, UnregelmaBigkeiten friihzeitig zu erkennen
und zu verhindern, daB sich diese zu einem Stoérfall entwickeln. Als eine
besondere Leistung des Erfahrungswissens wird daher die Bewiltigung
kritischer Situationen®, die sich durch eine Vielzah! nicht voraussehbarer
und nicht berechenbarer EinfluBfaktoren auszeichnen, herausgestellt
(Schulze, Carus 1995; Schulze 2001).

Storfall- und Katastrophenerfahrungen mit groBtechnischen Systemen
zeigen ebenso deutlich wie die gescheiterten Konzepte der Kiinstlichen
Intelligenz (KI) oder der Vision der ,mannlosen Fabrik“, daB das Para-
digma der uneingeschriankten Berechenbarkeit und Beherrschung von
Technik so nicht mehr aufrechterhalten werden kann. Jiingste Untersu-
chungen der Arbeitswissenschaften und der Arbeitssoziologie verweisen
zunehmend darauf, daB qualifizierte menschliche Arbeit — auch und gera-
de deren subjektivierenden Aspekte - zur Steuerung und Handhabung
komplexer technischer Artefakte nicht nur von groBerer Bedeutung ist als
vormals angenommen, sondern mit héherem Technisierungs- und Kom-
plexitdtsgrad zunehmend zum Garant stérungsfrei und gleichzeitig effek-
tiv laufender (Produktions-)Prozesse wird. Damit werden ,bewéhrte
Strategien der ersten Moderne nicht obsolet: Der Griff zu mehr Technik
bei technisch-systemisch bedingten Unwigbarkeiten scheint immer noch
der naheliegendste: So fiihrt die fortschreitende Informatisierung zu ei-
nem erhohten Druck, bisher implizite Wissens- und Handlungsformen zu
explizieren (Rammert 2000).

Im Bereich der Technikgestaltung finden sich jedoch verstiarkt Hinweise
darauf, daB Erfahrungswissen und erfahrungsgeleitetes Arbeiten der spa-
teren Nutzer/Bediener mehr als bislang Beriicksichtigung finden. Inwie-
weit und in welchen Technikbereichen dies geschieht, wo und auf welche
Art sich diese neue Thematisierung ,,anderer” Wissens- und Handlungs-
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formen in technischen Artefakten materialisiert und ob damit die oben
beschriebenen Pramissen der Technikgestaltung der ersten Moderne in
tendenzieller Auflosung begriffen sind: Dies sind Fragen, die in der ersten
Untersuchungsphase im Bereich mit der ,,Gestaltung der Mensch-Maschi-
ne-Schnittstelle* insbesondere fiir die Anwendungsbereiche des Maschi-
nen- und Anlagenbaus und der Chemischen ProzeBindustrie untersucht
wurden.

5.1  Industrielle Fertigung: computergestiitzte spanende Metall-
verarbeitung

5.1.1 Technisierung und Bedeutung von Erfahrung

Mit dem Einsatz der (C)NC-Technik ab Mitte der 70er Jahre wurde die
Verwissenschaftlichung industrieller Fertigung auf einem ,,neuen Niveau“
weitergetrieben und teils nun (erst) fiir flichendeckend realisierbar gese-
hen. Charakteristisch hierfiir war, daB nun nicht mehr die Arbeit mit Ma-
schinen, sondern nur mehr das Programmieren der NC- und spiater CNC-
Maschinen als die wesentliche Aufgabe angesehen wurde. Alle anderen
Tatigkeiten an der Maschine wurden als Restarbeit betrachtet, die es in
der Folgezeit noch zu automatisieren gilte. Das Konzept computerinte-
grierte Fertigung galt als die langfristig vielversprechendste Perspektive.
Die massiven Schwierigkeiten mit dem vermehrten Einsatz von CNC-Ma-
schinen in den 80er und 90er Jahren, insbesondere bei der Koppelung von
Maschinen, fiihrten jedoch dazu, die Erwartungshaltungen zu iiberden-
ken. Weithin unerwartet kam es dabei in den 90er Jahren zu einer (Wie-
der-)Entdeckung der Ressource Erfahrungswissen als Leistungsfaktor der
Fertigung.

Fiir die Beriicksichtigung des Erfahrungswissens bei der Technikgestal-
tung haben sich als ,kritisch“ bezeichnete Arbeitssituationen als Bezugs-
rahmen bewihrt. So miissen Fachkrifte in der Fertigung tagtiglich eine
Vielzahl von Arbeitssituationen bewiltigen, in denen aufgrund von Mate-
rial-, Werkstiick- und Werkzeugverdnderungen sowie aufgrund des jewei-
ligen Kontextes (z.B. verfiigbare Maschinen, vorhandene Werkzeuge,
Eilbediirftigkeit von Auftrigen, Anwesenheit anderer Fachkrifte usw.)
auf keine vollstindig planbaren Vorgehensweisen und Algorithmen zu-
riickgegriffen werden konnen. Eine zentrale Steuerung und automatisier-
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te Regelung konnen dann , kritisch® werden, da nicht alle EinfluBgré3en
datentechnisch erfaBt oder ihre Wechselwirkungen gegeneinander auto-
matisch abgeglichen werden kénnen. EinfluBgroBen, die zu derart ,kriti-
schen“ Situationen fiihren, sind oft nicht bekannt, unterliegen duBeren
Rahmenbedingungen ebenso wie einer kaum zu antizipierenden nichtli-
nearen, sprunghaften Veranderungsdynamik.

Viele EinfluBgr6Ben konnen zumeist nicht direkt, sondern nur indirekt bei
der ProzeBkontrolle und -iiberwachung iiber Indikatoren erfa8t und riick-
erschlossen werden. Im Laufe des computergesteuerten Zerspanungspro-
zesses konnen situationsbezogene Variabilitdten auftreten. Dabei sind die
konkreten Zustinde und Verhiltnisse des Wirkpaares Werkzeug-Werk-
stiick am Eingriffsort kaum exakt vorhersehbar. Insbesondere bei hohen
Anforderungen an MaBhaltigkeit und/oder Oberfldchengiite haben be-
reits kleinste Veridnderungen in den Zustdnden der Werkstoffe, der Werk-
zeuge oder der Erwdrmungsgrade von Maschine und Werkstiick gravie-
renden EinfluB. Bei Stérungsmeldungen geben die angezeigten Meldun-
gen nur selten einen Hinweis auf die zugrundeliegende Ursache oder Hin-
weise fiir die Behebung.

Aus Sicht von Fachkriften in der Fertigung ist es hiufig nétig, die zur Be-
wiltigung der in aktuellen Situationen notwendig werdenden MaBnahmen
und Eingriffe (z.B. beim Einschleusen eines Eilauftrags, bei der Aufspan-
nung, im Falle zunehmenden WerkzeugverschleiBes oder zur Fehlerfrii-
herkennung und zur Stérungsbewiltigung) vor dem Hintergrund wider-
spriichlicher Zielkriterien und unter hohem Zeitdruck abwigen zu mis-
sen. Um beurteilen zu kdnnen, welche MaBnahmen in einer bestimmten
Situation mit verschiedenen EinfluBgr68en mehr oder weniger ,,addquat*
sind, bedarf es nach Einschitzung von Fachkriften der Nutzung von Er-
fahrungswissen, das sich aus einem ,,Fingerspitzengefiihl“ (Tacit Know-
ledge), Wahrnehmungsmustern zur Erfassung von Bearbeitungsprozessen
und zur Bewertung von ProzeBzustinden, Vorgehensweisen zur Kldrung
der EinfluBfaktoren ,kritischer* Situationen und einem Repertoire von
Fallverliufen fiir Ahnlichkeitsvergleiche zusammensetzt.

Untersuchungen zum Einsatz von IuK-Technologien in der industriellen
Fertigung zeigen zwei Problembereiche der Technikgestaltung beziiglich
der Beriicksichtigung von Erfahrungswissen. Probleme ergeben sich aus
der Fertigungstechnologie selbst (Abkapselung der Maschine; visuell kaum
verfolgbare Bearbeitungsgeschwindigkeiten; Spezifik des NC-Codes und
dessen Dar- und Erstellung etc.) wie auch aus der mit Einzug der NC-
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Technik noch verstirkten Trennung von Planung (Konstruktion und Ar-
beitsvorbereitung) und Ausfiithrung (Fertigung).

Die Erfahrung des vielzitierten ,,deutschen Facharbeiters* wurde zwar ei-
nerseits immer wieder als unverzichtbarer Bestandteil einer funktionie-
renden Fertigung verstanden und geschitzt, gleichzeitig degradierten ihn
die mit der (C)NC-Technik zundchst verbundenen Hoffnungen zu einem
wegzutechnisierenden ,,Uberbleibsel®, dessen Tacit Skills bis dahin je-
doch unter der Hand weiter genutzt wurden. Erst das Scheitern der CIM-
Konzepte und die Erkenntnis, dafl ein Mehr an Technisierung auch mit
einem Mehr an Unwigbarkeiten und ,kritischen” Situationen einhergeht,
fithrten zu einer Thematisierung von Erfahrungswissen und erfahrungsge-
leitetem Handeln auch im Hinblick auf Technikkonzepte und -gestaltung.

5.1.2 Erfahrungswissen und innovative Technikkonzepte

Um die zuvor kurz dargestellten Defizite abzubauen, sind in den 90er Jah-
ren weitreichende neuartige Konzepte entwickelt worden. Hervorzuhe-
ben sind hier:

* Programmieren mit Bearbeitungsfeatures: Das Konzept des Program-
mierens mit Bearbeitungsfeatures zielt auf die Erhohung der An-
schaulichkeit und auf schnellere Eingriffe in die Bearbeitung. Es griin-
det auf einem objektorientierten Informationsmodell. Auf der Basis
von Bearbeitungsobjekten ist die bisherige sequentielle Aufeinander-
folge von detailgenauer und abschnittsweiter Planung in Form der
NC-Programmerstellung und anschlieBender Ausfithrung in Form der
maschinellen Abarbeitung aufgehoben. Nunmehr kann zyklisch und
in feinem Auflosungsgrad zwischen Planung bzw. Festlegung und Ab-
arbeitung gewechselt werden. Dariiber hinaus kann nicht nur die
Technologie, sondern der gesamte Bearbeitungsablauf fiir das Bear-
beitungsobjekt gedndert werden. Dabei wird der Bearbeitungsablauf
als Baum graphisch auf der Steuerungsoberfliche dargestellt. Die ge-
anderten Arbeitsschritte und -abldufe konnen anschlieBend unmittel-
bar abgefahren werden. Der ProzeB wird dabei grafisch voluminds
oder in Strichform dargestellt.

Doch nicht nur fiir die Bearbeitung in der Fertigung sind diese Fea-
tures bedeutsam. Sie konnen auch mit anderen Features, Konstrukti-
ons- und Funktionsfeatures gekoppelt werden, so daB der Informati-
onsfluB der ProzeBkette von der Entwicklung iiber die Arbeitsvorbe-

47



48

reitung bis zur Fertigung bidirektional erfolgen kann. Fachkrifte aus
der Fertigung konnen auf Objekte und Informationen vorgelagerter
Abteilungen zugreifen, sie optimieren und wieder zuriickfiihren. Das
erleichtert das Verstehen und die Aneignung von Bearbeitungspro-
grammen, die Anderung von Programmen, die Anpassung von Para-
metern, die Dokumentation von Bearbeitungs- und Prozedaten und
die Riickfithrung optimierter Programme.

Handlungsorientierte Gestaltung von Fertigungstechnik: Ein Beispiel
fiir die handlungsorientierte Gestaltung von Fertigungstechnik in der
Einzelfertigung, d.h. fiir kleine Losgrofien vor allem in kleinen und
mittleren Betrieben, ist die Werkzeugmaschine von Boehringer mit
der CNCplus-Steuerung von Keller.

Die von Keller erarbeitete Version erlaubt es Facharbeitern, ohne
DIN-Satz Bearbeitungsfolgen fiir Dreh-, Bohr- und Frasaufgaben zu
programmieren. Sie konnen dabei grafisch tabellarisch unterstiitzt vor-
gehen, indem sie parametrisierte Konturelemente (Piktogramme) zur
Festlegung von Geometrien aufrufen und Technologiewerte (Dreh-
zahlen, Vorschiibe, Spantiefen usw.) zur Bearbeitung dieser Geome-
trien in Tabellen eingeben. Dabei werden ihnen die méglichen Werk-
zeugtypen und Bearbeitungsrichtungen grafisch abgebildet. Die Fach-
krifte kénnen aber auch wie frither an manuell zu bedienenden Ma-
schinen direkt mit einem elektronischen Handrad Verfahrwege zur
Werkzeugbewegung eingeben. Die fiir die Maschinensteuerung not-
wendigen Daten werden dann automatisch generiert. Die bei Konzep-
ten zur werkstattorientierten Produktion (WOP) noch iibliche Tren-
nung von Geometrie- und Technologiewertgenerierung ist damit auf-
gehoben. Der Facharbeiter kann den Bearbeitungsverlauf als grafisch
dargestellte Simulation verfolgen. Das elektronische Handrad kann
zudem beim Einrichten fiir die Werkzeugeinstellung (,,Ankratzen‘)
genutzt werden. Ein urspriinglich entwickeltes Konzept fiir , Record-
Playback“ und ein kraftriickgekoppeltes Handrad kamen bei den Ma-
schinen in der Praxis nicht zum Einsatz.

Ein weiteres Beispiel fiir die handlungsorientierte Gestaltung in der
Serienfertigung ist das bei BMW und DaimlerChrysler entwickelte In-
teraktionssystem fiir die einheitliche Bedienung von in Anlagensy-
stemen verketteten Werkzeugmaschinen und Bearbeitungszentren.
Die in der Fertigung verwendeten Bediensysteme zeichnen sich durch
eine sehr groBe Heterogenitit der Steuerungssysteme aus. Dies fithrt
zu Hiirden in der Ubertragbarkeit gewonnener Nutzungserfahrung



sowohl auf verschiedene Maschinen als auch bezogen auf den Aus-
tausch zwischen Fachkraften.

Die handlungsorientierte und einheitliche Auslegung von Interakti-
onssystemen zielt dagegen auf die Unterstiitzung der Handlungsschrit-
te und -abfolgen in der Art und Weise, in der Fachkrifte sie in kon-
kreten Situationen ausfiilhren. Bei BMW und DaimlerChrysler wurde
die einheitliche Zuordnung der Einzelfunktionen und Anzeigen zu
Meniihauptpunkten entsprechend den als zusammengehorig erlebten
Handlungsbereichen von Fachkréften derart vorgenommen, da8 Fach-
krifte die Maschinenfunktionen fiir den jeweiligen Handlungsschritt
gebiindelt aufrufen konnen. Sie miissen sich nicht durch Meniistruktu-
ren ,durcharbeiten®, die einer abstrakten Informationslogistik folgen,
sondern konnen kurze Wege durch Meniis beschreiten.

Da fiir schnelle Eingriffe in kaum wahrnehmbare Bearbeitungsprozes-
se insbesondere auch Funktionalitidten notwendig sind, die ein Heran-
tasten und Erkunden der von dem vertrauten Spektrum abweichen-
den Situationen erlauben, wurden Funktionalititen zur Durchfiihrung
kurzfristiger Bearbeitungsidnderungen im Falle ,kritischer* Situatio-
nen in Form von Méglichkeiten zum zerstorungsfreien Weg- und Wie-
deranfahren an die Kontur sowie zur Protokollierung der tatsichlich
gefahrenen Technologiewerte eingerichtet. Fiir eine solche Vorge-
hensweise reichen die herkémmlichen Eingriffsméglichkeiten mittels
Stopptaste und Override zur Geschwindigkeitsregulation nicht aus.

5.1.3 Zukunftsweisende Entwicklungstrends der Technikgestaltung

Die zuvor erwdhnten Beispiele zeigen, daf3 die Gestaltungskomponente
Erfahrung in den 90er Jahren nach und nach in der Technikgestaltung Be-
riicksichtigung erfahren hat. Vor allem in ingenieurwissenschaftlichen
Konzepten von Technischen Hochschulen, Einrichtungen der Fraunhofer-
Gesellschaft und unternehmenseigenen Forschungsstitten und Labors ist
sie eine wichtige Komponente geworden. Die Konzeptentwickler verspre-
chen sich davon eine groere Akzeptanz ihrer Konzepte. Dies gilt auch
fiir Steuerungs-, Komponenten- und Maschinenhersteller, die bei ihren Sy-
stem- und Werkzeuganpassungen um eine AnschluSfahigkeit von Neue-
rungen an die betriebliche Praxis von Technikanwendern bemiiht sind.
Mit dem Aufkommen der Perspektive, Erfahrungswissen in der Fertigung
als Leistungsfaktor zur Optimierung von Bearbeitungsprozessen, Siche-
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rung von Werkstiickqualitét und Bewiltigung von Maschinenstérungen zu
nutzen, hat es ca. zehn Jahre gedauert, bis dieser Aspekt bei Konzepten
und Installationen aufgegriffen worden ist. Dabei lassen sich vier Ent-
wicklungstrends unterscheiden, die voraussichtlich zukiinftig eine starkere
Beachtung in der Auslegung und Ergénzung einschldgiger DIN- und ISO-
Normen erwarten lassen:
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Handlungsorientierte Interaktionstechnik orientiert sich an den Hand-

lungsvollziigen von Fachkriften, indem die Steuerungsmeniis entspre-
chend den erlebten Handlungsschritten strukturiert werden. Bewe-
gungskompatible Steuereclemente, werkzeugspezifische Riickzugsstra-
tegien oder punktgenaues Wiederanfahren erlauben Eingriffe in Bear-
beitungsprozesse, und die unmittelbare Wahrnehmung von Bearbei-
tungsprozessen und -zustdnden wird erleichtert durch Komponenten
zum Aufzeigen und Auswerten von ProzeBsignalen (Korperschall des
Werkstiicks etc.).

Systemmodule und Software-Werkzeuge zur Bewdltigung , kritischer*
Arbeitssituationen erleichtern Fachkriften die zur Bewiltigung , kriti-
scher* Arbeitssituationen moglichst umgehenden Eingriffe auf Prozes-
se und Maschinen, indem sie ihnen zusitzliche, hierauf gerichtete
Funktionen zur Erhohung der ProzeB- und Maschinentransparenz gra-
fisch unterstiitzt bereitstellen. So zielt beispielsweise das objektorien-
tierte Diagnosemodul der Firmen Homag und Heller darauf ab, die
Storungswahrnehmung zu erhéhen, alle erfaBbaren Stérungen und
Storquellen systematisch und verstdndlich zu beschreiben sowie Hin-
weise fiir deren Behebung zu geben. Fachkriften wird die Moglichkeit
geboten, durch Dokumentation und Kommentierung von automatisch
erfaten Storverldufen und BehebungsmaBnahmen Erfahrungen zu
machen, weiterzugeben und zu nutzen.

Klassifizierung und Verbindung von Objekten in Modellen: Um die In-
tegration von einzelnen Werkzeugmaschinen in Fertigungsstraen oder
die Koppelung von Maschinen fiir verschiedene Bearbeitungsvorginge
zu ermoglichen, besteht bei Steuerungs- und Komponentenherstellern
ein Trend zur Verwendung objektorientierter Informationsmodelle als
Hintergrund fiir Steuerungen. Durch die Kombination verschiedener
Objekte (z.B. der Maschinenmodelle, der Programmierung, der Bear-
beitungsprozesse, der Interaktion fiir Benutzeroberflichen) werden
die objektivierbaren Anteile von Erfahrungswissen besser als bisher
explizierbar sowie datentechnisch erfa- und verfiigbar gemacht.



* Nutzerbeteiligung in frithen Phasen technischer Entwicklungen: Seit
Mitte der 90er Jahre zeichnet sich ein Wandel bei der Nutzerbeteili-
gung ab. Wurden vordem von den Technikanwendern allenfalls Ma-
schineneinkiufer und Fertigungstechnikplaner zur Ermittlung von An-
forderungen an Maschinenkonzepte bei der Anpassung von entwickel-
ter Technik durch die Hersteller hinzugezogen, werden seitdem ver-
mehrt auch Fachkrifte der Fertigung beteiligt, um die Akzeptanz zu
sichern. AuBerdem erfolgt diese Beteiligung zunehmend aufgrund der
Fortschritte in der Simulationstechnik und Prototypherstellung zur
frithzeitigen Evaluation neuer Konzepte bereits in frithen Phasen der
Technikentwicklung.

52  Industrielle Fertigung: ProzeBleit- und Regelungstechnik

52,1 Technisierung und Bedeutung von Erfahrung

Wie Studien der letzten Jahre belegen (Krenn, Flecker 2000; Pfeiffer
2001; Bauer u.a. 2002), zeigt sich insbesondere in der hochautomatisierten
ProzeBindustrie der Chemie, aber auch der Papierproduktion, daB Erfah-
rungswissen und erfahrungsgeleitete Arbeit eine weiterhin unverzichtbare
Komponente darstellen. Insbesondere in komplexen und kontinuierlichen
Produktionsanlagen konnen selbst die Planer von Anlagen nicht deren
Verhalten bzw. alle fiir dieses Verhalten relevanten EinfluBgréen be-
nennen oder in ihren Wechselwirkungen mit anderen definieren. Die Pro-
zeBleittechnik hat in den vergangenen zwei Jahrzehnten einen Schub von
Automatisierung und Informatisierung nach sich gezogen - an der Rele-
vanz des Erfahrungswissens der Anlagenfahrer hat das jedoch kaum et-
was gemindert. Im Gegenteil: Mit jedem Automatisierungsschub, jeder
zusitzlichen MeBstelle in der Anlage drauBen vor Ort, wichst die Kom-
plexitit des Systems und damit nehmen die Unwégbarkeiten zu, mit de-
nen situativ erfahrungsgeleitet umgegangen werden muB.

Sowohl beim Anfahren bzw. Einfahren einzelner Anlagenteile oder von
Gesamtanlagen als auch im nur scheinbar so ruhigen ,,Normallauf* ahnen
Anlagenfiihrer sich anbahnende Stérungen voraus, gehen gefiihlsgeleitet
auf Stérungssuche und entscheiden sich intuitiv fiir einen schnellen Ein-
griff oder ein gelassenes, dialogisches Vorgehen. In der Anlage selbst sind
sie ,,mit allen Sinnen bei der Arbeit“, horen auf verdnderte Pumpengeriu-
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sche ebenso wie sie Leckagen durch Geruch oder UnregelmiBigkeiten
durch Rohrvibrationen wahrnehmen. In der Leitwarte reprisentiert sich
diese Form ,,anderen“ Wissens und Handelns u.a. durch eine assoziative,
an den eigenen Erfahrungen orientierte Denkweise oder durch die Fahig-
keit, sich die konkrete Anlage vor Ort bildhaft vor Augen zu holen.

Diese Auspriagungen erfahrungsgeleiteten Arbeitens und Erfahrungswis-
sens haben je zwei Dimensionen: Zum einen kénnen Teile davon durch-
aus objektiviert und damit formalisiert in einen Algorithmus gepackt wer-
den. Sie sind also jeder Form von Informationsverarbeitung potentiell zu-
ginglich. Die andere Dimension - und eben jene wird in Befragungen und
Studien immer wieder als unverzichtbar geschildert — bleibt einem forma-
lisierenden Zugriff versperrt. Sie bleibt eigensinnig, subjektgebunden,
entfaltet sich situativ und nicht planbar und kann sich individuell ganz un-
terschiedlich auspragen.

Entwickler, Hersteller und Nutzer der ProzeBleittechnik (Anlagenfahrer,
Bediener) sind mit der Komplexitdt und Dynamik von Prozessen konfron-
tiert, deren jeweilige Qualitét selten vorhersehbar ist und die sich immer
wieder dndern kann. Es ist offensichtlich schwierig bis unméglich, solche
Prozesse vollstindig mathematisch abzubilden, also zu formalisieren und
in der Folge zu automatisieren. Daher wissen diese Gruppen um die Be-
deutung menschlicher Erfahrung und orientieren sich bei der Entwicklung
und Gestaltung eher auf das Zusammenspiel von Mensch und Maschine.

5.2.2 Erfahrungswissen und innovative Technikkonzepte

In Interviews mit einschldgigen Experten wird die Rolle von Erfahrung
bei Steuerung und Regelung von Prozessen immer wieder bestitigt. Da in
vielen Fillen die Entwicklung der ProzeBleitsysteme oft auch rdumlich in
relativ starker Nahe zum ProduktionsprozeB angesiedelt ist, finden sich
bereits in der alltdglich zum Einsatz kommenden Steuerungssoftware,
aber auch im organisationalen Rahmen deutliche Hinweise auf eine expli-
zite Beriicksichtigung von Erfahrungswissen.

* So entscheiden sich die meisten Betriebe fiir ein rollierendes System
fiir den Einsatz der Anlagenfahrer zwischen der Anlage ,,draulen vor
Ort“ und der Titigkeit in der Leitwarte. Dies durchgdngig mit dem
Begriindungszusammenhang, daB vor Ort der Raum ist, in dem nicht
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nur spezifische Formen anderen Wissens ausschlieBlich erworben wer-
den konnen, sondern auch erfahrungsgeleitete Such- und Eingriffsti-
tigkeiten nicht nur von der Leitwarte aus gesteuert werden kénnen.

Bei komplexen verteilten Systemen wird in der Regel automatisierte
ProzeBleittechnik mit lokalen Moglichkeiten der Wahrnehmung, des
Eingreifens und der Steuerung durch das Bedienpersonal verbunden.

Die Simulation von ProzeBabldufen unterstiitzt die Bildung von Er-
fahrung und die Entwicklung von Kompetenzen beim Training der
Bewiltigung von Stérungen — da wo diese Erfahrungen aus sicher-
heitsrelevanten Uberlegungen heraus nicht ,,on the run* trainiert wer-
den konnen. Gerade im Ausbildungsbereich werden Stérungen am
System gelegentlich simuliert, um die Anlagenfahrer wachsam und
présent zu halten.

Insbesondere bei kontinuierlichen Anlagen, die auf einen Stofftyp
und eine Durchlaufmenge optimiert sind, erfordert oft die kleinste Ab-
weichung der Roh- und Hilfsstoffe oder der duieren (Klima) und in-
neren (VerschleiB) Rahmenbedingungen ein erfahrungsgeleitetes Ein-
greifen. Durch die Regelungsprioritit des Systems auf Sicherheit wird
Erfahrungswissen und -handeln zum Garant eines 6konomisch effizi-
enten Produktionsablaufs.

Auch auf der Ebene von Verordnungen schligt sich bspw. die Bedeu-
tung der sinnlichen Wahrnehmung nieder: so z.B. in der Verfahrens-
technik die Kesselverordnung, wonach eine direkte Anzeige des Fliis-
sigkeitsstandes aus Sicherheitsgriinden vorgeschrieben ist, die den Ein-

blick in den Kessel auch dann erméglicht, wenn etwa die Sensorik aus-
fallt.

5.23 Zukunftsweisende Entwicklungstrends der Technikgestaltung

Neben den aufgefiihrten generellen prozeBnahen Thematisierungen und
Materialisierungen von Erfahrung findet sich auch ein ganze Reihe neue-
rer Entwicklungen, die das Thema teilweise explizit zum Gestaltungsfak-
tor erheben.

Erfahrung als genetische Bedingung von optimierten Fuzzy-Reglern
und ihre Beriicksichtigung in der Gestaltung: Seit Ende der 80er Jahre
ermoglicht Fuzzy-Logik den technologischen Umgang mit Unschirfen
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und Uneindeutigkeiten und findet seither zunehmend Verwendung in
der ProzeBleittechnik. Fuzzy-Logik bietet der Verarbeitungsmoglich-
keit unscharfer Wertemengen die Option, Erfahrungswissen bspw. von
Anlagenfahrern im Sinne von ,immer wenn der Druck im Regelkreis
Drei langsam ansteigt, wird es Zeit, den Zulauf vom Silo B etwas zuzu-
drehen® zu objektivieren. Damit kann verbalisierbares Erfahrungswis-
sen zwar tendenziell ,,eingefangen werden, allerdings bleiben die da-
hinterliegenden Verarbeitungsprozesse beschrankt auf triviale Wenn-
dann-Relationen. Fuzzy-Logik iiberwindet also nicht die Grenze der
Nicht-Formalisierbarkeit von Erfahrungswissen, beriicksichtigt aber in
der Gestaltung und Genese des Systems explizit das Expertenwissen
der Anwender.

*  Wissensbasierte Assistenzsysteme in der Leittechnik — Erfahrung als ge-
netische Bedingung der Erstellung von Assistenzsystemen: Im Rahmen
eines Forschungsprojektes des ABB Forschungszentrums Heidelberg
stellt Fay (1999) fest, daB die optimale Regelung komplexer Systeme
ein geeignetes Zusammenwirken von Automatisierung einerseits und
menschlicher Erfahrung bei der ProzeBfiihrung andererseits erfordert.
Insbesondere bei der Unterstiitzung von Storungsbehandlungen wird
hier in der Technikgestaltung ein Defizit festgestellt und diesem das
Konzept der wissensbasierten Assistenzsysteme entgegengesetzt. Die-
ses generiert auf der Basis gesammelten Erfahrungswissens situati-
onsangepalte MaBnahmen. Im untersuchten Fall eines Steuerungs-
leitsystems fiir den Schienenverkehr wird vom Hersteller menschliche
Erfahrung als objektivierbare, in Assistenzsysteme iiberfiihrbare Er-
fahrung bei der Gestaltung von ProzeBleittechnik beriicksichtigt und
der menschliche Akteur und damit auch seine Erfahrung als unersetz-
bar thematisiert.

5.3  Verstindnis von Erfahrungswissen in den untersuchten
Bereichen

Anfang der 90er Jahre wurde ein umfangreiches offentlich geférdertes
Forschungs- und Entwicklungsprogramm zur technischen Unterstiitzung
von Erfahrungswissen beim Einsatz von IuK-Technologien in der indu-
striellen metallverarbeitenden Fertigung eingeleitet. Das in diesem Rah-
men durchgefiihrte Verbundvorhaben ,,Computergestiitzte erfahrungsge-
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leitete Arbeit“ richtete sich dabei auf eine ,facharbeiterorientierte” Ge-
staltung von CNC-gestiitzten Werkzeugmaschinen unter besonderer Be-
riicksichtigung impliziten Erfahrungswissens sowie nichtobjektivierbarer
und nichtformalisierbarer Arbeitspraktiken (vgl. Martin 1995). Die hier
entwickelten technischen Konzepte wurden in der Folgezeit jedoch nicht
weitergefiihrt. Die zuvor umrissenen Technikkonzepte und Entwicklungs-
trends wurden hierdurch zwar teilweise beeinfluBt. Charakteristisch ist
hier jedoch durchweg einerseits zwar eine Orientierung an Erfahrungswis-
sen und erfahrungsgeleitetem Arbeiten, andererseits ist hier jedoch ein
Bild des ,Nutzers*“ leitend, das sich — zumindest hinsichtlich der explizit
anvisierten Gestaltungsziele — primir an einem objektivierbaren (Erfah-
rungs-)Wissen und einem kognitiv-rationalen Arbeitshandeln orientiert.

Im Bereich der ProzeBleittechnik wird mit Fuzzy-Logik die Hoffnung ver-
bunden, die Grenzen der Automatisierung tendenziell aufzuheben. Es
wird dabei zwar auf menschliche Erfahrung explizit und intentional zu-
riickgegriffen, dies allerdings nur mit dem Ziel ihrer Objektivierung. Ob-
jektivierbare Erfahrung wird also hier zwar als genetische Bedingung der
Gestaltung von technischen Systemen eingesetzt, die Pramisse der ersten
Moderne, durch ein Mehr an Technisierung die Beherrschbarkeit des
technischen Systems zu erhéhen, bleibt jedoch beharrlich bestehen und
diskursiv weitgehend unangetastet. Auch fiir die Erstellung von wissens-
basierten Assistenzsystemen in der Leittechnik riickt Erfahrung als gene-
tische Bedingung ins Zentrum der Gestaltung, aber auch hier bleibt die
Objektivierung von Erfahrung die Bedingung zu ihrer Uberfiihrung in das
technische System.

Fiir beide untersuchten Bereiche der industriellen Fertigung — der compu-
tergestiitzten spanenden Metallverarbeitung ebenso wie der Leittechnik
in verschiedenen Einsatzbereichen der ProzeBindustrie — gilt, daB Erfah-
rungswissen und erfahrungsgeleitetes Handeln in den letzten Jahren eine
Renaissance im Sinne einer Anerkennung seiner Bedeutung erfahren
haben. Die stillschweigende Nutzung und intentionale Negierung als Um-
gangsstrategien mit Erfahrungswissen der ersten Moderne sind in Teilbe-
reichen einer offensiven Thematisierung gewichen, die sich sehr wohl
auch anhand von Leitbildern der Technikgestaltung als auch in Form ma-
terialisierter technischer Artefakte tendenziell nachweisen lassen. Im Mit-
telpunkt steht dabei jedoch weiterhin das Ziel einer Objektivierung von
Erfahrung, nur selten findet sich Erfahrung als Gestaltungsmoment im
Sinne einer eigenstdndigen, genuin menschlichen und nicht formalisierba-
ren Qualitit von Wissen und Handeln. Insofern verwundert es nicht, daB
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der Duktus der Technikgestaltung sich trotz des Rekurses auf Erfahrungs-
wissen weniger auf dessen Unterstiitzung, sondern iiberwiegend auf des-
sen Nutzung richtet. Technikgestaltung zieht also auch hier Erfahrung ins
Kalkiil der Optimierung im Sinne einer Effektivierung — sie sieht ihre
Rolle also nicht als Unterstiitzung des Erfahrungserwerbs, -transfers oder
-handelns und hat sich damit bei weitem noch nicht von den oben be-
schriebenen Pramissen der Technikgestaltung der ersten Moderne eman-
zipiert. Allerdings verweisen u.a. Diskussionen um Wissensmanagement
und integrierte Systeme immer wieder auf die immanenten Grenzen for-
malisierten und expliziten Wissens und die Notwendigkeit der Beriick-
sichtigung ,,anderer“ Wissensformen, so daB in den kommenden Jahren
eine Dynamik der beschriebenen Technikpfade hin zu einer verstarkten
Beriicksichtigung von Erfahrungswissen durchaus nahe liegt und demnach
die untersuchten Sphiren empirisch weiter zu beobachten sind.

»Auch Technikgestaltung (...) folgt heute kognitiv-rationalen und system-
technischen Leitbildern. Dieses Vorgehen entspricht den Denkgewohnhei-
ten ingenieurwissenschaftlicher Tradition, in der quantifizierende, trenn-
scharfe Methoden bevorzugt werden* (Bruns 1997, S. 191). Und weiter:
,.Es existieren kaum methodische Ansitze, die das distanzierende, abstra-
hierende mit dem intuitiven, einlassenden Vorgehen verbinden“ (ebd.).
Diese Feststellung kann mit o.a. Einschrankungen dennoch auch fiir die
untersuchten Bereiche weitgehend geteilt werden.

5.4  Ausblick in weitere Felder der Technikgestaltung

Jenseits der bislang angesprochenen Bereiche und bislang nur in Ansit-
zen direkt auf den produktiven, industriellen Sektor bezogen vollziehen
sich derzeit neue Linien der Technikentwicklung, die Erfahrung expliziter
in den Fokus ihrer Gestaltungsarbeit stellen; diese beziehen sich iiberwie-
gend auf eine neue Tendenz informatisierter Arbeit, die an anderer Stelle
als ,,Virtualisierung des Arbeitsvermogens* (Pfeiffer 2001; 2001a) identi-
fiziert wurde. Exemplarisch sollen hier nur einige dieser Ansitze kurz er-
lautert werden.

,,Contextual Design" — Erfahrung als genetischer Ausgangspunkt der
Gestaltung von Systemen: Das Konzept des Contextual Design kon-
zentriert sich auf den Arbeitskontext, wie er von den Akteuren erfah-
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ren wird, und nimmt diesen als Ausgangspunkt und Grundlage fiir die
Entwicklung und Gestaltung von Softwaresystemen; Erfahrung ist
hier der genetische Ausgangspunkt einer Abstraktion, die mit dem
System vorgenommen wird. Die Gestalter von Contextual Design ge-
horen zu einer Traditionslinie von Softwaredesignern, die in den letz-
ten Jahrzehnten in den USA entstand und die neue methodische We-
ge ging, um die Nutzer in die Gestaltung von Softwaresystemen ein-
zubeziehen (Joint Application Design, Wood, Silver 1989; User-
centered Requirements Analysis, Martin 1988; User-centered Design,
Norman, Draper 1986, and Many Participatory Design Techniques,
Greenbaum, Kyng 1991; Schuler, Namioka 1993). Die Leistung von
Contextual Design und die Rolle der Erfahrung des Nutzers fiir die
Gestaltung von Systemen lassen sich schnell bestimmen. Mit einer
ausgereiften Methodik gelingt es den Designern, den Kontext der Ar-
beit zu erfassen. Sie entwickeln mit Hilfe der Diagramme und Proto-
typen eine gemeinsame Sprache mit dem Nutzer und machen es den
Nutzern moglich, ihre Perspektive, ihre Erfahrung, ihre Arbeitsstruk-
turen zu artikulieren. Die Modelle der Arbeit erméglichen es den De-
signern, verschiedene, fiir die Arbeit relevante Dimensionen des Kon-
textes zu erfassen. Contextual Design 148t sich als eine Strategie cha-
rakterisieren, die auf objektivierbare Erfahrung setzt, allerdings durch
den starken Bezug auf Kontext Moglichkeiten in Richtung eines er-
weiterten Erfahrungsbegriffes denkbar macht.

Die ,reflexive Gestaltungsstrategie“ (Andersen 1997; Andersen u.a.
2000) bezieht sich auf eine Folge von Generationen einer Anwen-
dung; im untersuchten Fall handelt es sich um die Gestaltung einer
elektronisch unterstiitzten Kommandobriicke von Containerschiffen
iber mehrere Generationen hinweg. Die Entwicklung einer neuen
Anwendung stellt bei diesem Konzept eine Reflexion auf die Erfah-
rungen der Akteure im Umgang mit der alten Anwendung dar. Die
Basis fiir die Entwicklung sind die gegensteuernden MaBnahmen der
Akteure zu unerwiinschten Effekten, welche die alte Anwendung im
Gebrauch offenbart; Erfahrung ist hier die genetische Voraussetzung
der Abstraktion, welche ihrerseits zur logischen Voraussetzung fiir
neue Erfahrung wird. Es handelt sich hierbei um einen wissenschaft-
lich-, nicht designmotivierten Ansatz, der Nutzung und Herstellung
von technischen Systemen nicht mehr voneinander trennt, sondern in-
tegriert betrachtet und bei der Gestaltung beriicksichtigt. Andersen
orientiert damit auf die Veranderung der strukturellen Voraussetzun-
gen fiir die Dominanz abstrakten Wissens. Die Leistung der reflexiven
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Gestaltungsstrategie und die Rolle der Erfahrung des Nutzers bei die-
sem Verfahren lassen sich anhand dreier Merkmale kennzeichnen: (1)
Die reflexive Gestaltungsstrategie bezieht sich nicht mehr auf ein ein-
zelnes Produkt, sondern auf technologische Entwicklungslinien. (2)
Die Erfahrung des Nutzers kompensiert Systemgrenzen, geht also
liber das abstrakte Wissen hinaus. (3) Die Erfahrung des Nutzers hat
zwar fiir das jeweils gegenwirtige System/das abstrakte Wissen keine
Bedeutung, wird aber wiederholt zur genetischen Bedingung von Ab-
straktion. Andersen, Nielsen und Lind gehen einen Schritt weiter als
die herkommlichen Ansitze: Bei ihnen geht die Erfahrung des Nut-
zers zu einem bestimmten Zeitpunkt — ndmlich beim Gebrauch des al-
ten Systems — iiber dieses hinaus. Erst danach, mit Blick auf das zu er-
stellende neue System, wird sie wiederum zum genetischen Ausgangs-
punkt und damit zu objektivierbarer Erfahrung. Dennoch scheint Er-
fahrung als logische Bedingung des Gebrauchs von Systemen kein
Thema der Systementwicklung.

Im Unterschied zu den beiden vorher genannten Fillen orientieren sich
die Entwickler und Gestalter der folgenden drei Anwendungen nicht nur
auf Erfahrung als einer genetischen Voraussetzung der Gestaltung, son-
dern auf Erfahrungsbildung als einer logischen oder systematischen Be-
dingung des Gebrauchs von Anwendungen und gestalten die digitalen
Medien mit dem Ziel der Unterstiitzung von Erfahrungsbildung.
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Das Entwicklertool N’Emotion — Erfahrung als logische Bedingung des
Gebrauchs: Das Entwicklertool N’Emotion (digital productions 2/
2001; Nemotion 2001) ermdglicht Entwicklern und Designern von
Multimediaanwendungen, verschiedene Dimensionen der Gestaltung
gleichzeitig statt sequentiell umzusetzen; es ersetzt die Computermaus
oder Stift und Grafiktablett fiir Entwickler und Designer durch eine
Art Gameboy. Das Tool soll intuitive, ganzheitliche Vorgehensweisen
beim Design von digitalen Medienprodukten unterstiitzen. Gameboys
ermoglichen schnelle koordinierte Bewegungen und Aktionen von
Nutzern in bekannten und unbekannten Raumen. Ein Prinzip der Ge-
staltung von Spielgerdten wird hier auf ein Arbeitsmittel fiir Designer
tibertragen. Die technologische Unterstiitzung der gleichzeitigen Rea-
lisierung von verschiedenen Dimensionen zielt darauf, daB die Umset-
zung der gestalterischen Idee im Mittelpunkt der Arbeit der Nutzer/
Designer bleiben kann; des weiteren zielt sie darauf, dafl die Nutzer/
Designer des Werkzeugs ihre intuitiven Impulse in der Arbeit direkt
artikulieren k6nnen, so daB diese nicht Gefahr laufen, bei der techni-



schen Realisierung von Details und einzelnen Dimensionen verloren
zu gehen.

Erfahrung als logische Bedingung der Steuerung von komplexen Pro-
zessen: Eng Lee Lock gilt als Pionier der Gestaltung von effizienten
Hotelanlagen, staubfreien Raumen und Biiros. Er entwirft und gestal-
tet elektronische und mechanische MeB- und Steuerungssysteme fiir
Hotel- und Biiroanlagen, seine Gestaltungsstrategie erschlieBt sich aus
den Internetseiten seines Unternehmens Electric Eye Pte Ltd in Sin-
gapore (http//www.eeye.com.sg/case/index.html) und aus Diskussi-
onsbeitriagen in Internetlisten. Zwei Basisanwendungen sind im hier
zu untersuchenden Kontext von Interesse: ein dreidimensionales Vi-
sualisierungstool fiir Daten (eyelyser) und ein Tool, das die physikali-
sche Quelle der Daten zugénglich machen soll (maplyser). Hierdurch
wird die Visualisierung von Daten, Datenmengen und ihren Relatio-
nen als dynamischer ProzeB, der durch bestimmte Muster gekenn-
zeichnet ist, die sich mit der Verdnderung der Daten ihrerseits verin-
dern, ermdglicht. Dies unterstiitzt die Erfahrungsbildung und Intuiti-
on bei der Wahrnehmung und der Interpretation der Daten ebenso
wie die Verkniipfung und interaktive Zuganglichkeit von realer, vir-
tueller und symbolischer Welt.

Erfahrung des Nutzers als einer logischen Bedingung des Gebrauchs
und der Entwicklung von Systemen: Die Gestalter der ,lernenden
Landschaft* (Engeli u.a. 2000) an der ETH Ziirich haben ein Informa-
tions- und Wissenssystem entworfen, das Wissensmengen durch ihre
Position, Erscheinung und Dichte im Raum visualisiert und diese Vi-
sualisierung bei Anndherung mit ,,Context-maps” verkniipft. Das Sy-
stem nimmt die Impulse, Spuren und Ergebnisse aus dem individuel-
len Gebrauch von Informationsverarbeitungssystemen auf und macht
sie als Erweiterung und Umgestaltung des Systems fiir alle sichtbar
und brauchbar. Die Anwendung verkniipft virtuelle und physikalische
Welten; das System ist offen fiir den aktiven Eingriff der Akteure und
fiir die passive Wirkung ihrer Erfahrungen, die sie beim Gebrauch der
Anwendung machen. Das Wissensmanagementsystem zielt darauf, da
die Nutzer das finden, was sie zum Forschen und Lernen an Informa-
tion und Wissen brauchen. Weiter sollen Verwaltung und Infrastruktur
sowie andere Voraussetzungen, die fiir Forschung und Lernen erfor-
derlich sind, zugénglich sein. Es soll eine flexible und sich selbst ent-
wickelnde Informationsstruktur geschaffen werden, die alle Wissens-
ressourcen erschlieBt. Dabei werden zwei Formen der Visualisierung
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von Daten genutzt und miteinander verkniipft: Zum einen erlaubt es
die rdaumliche Reprisentation durch Wolken (the C.L.O.U.D.), grofie
Mengen an Information von hoher Komplexitét fiir Lernende und
Forscher zuginglich zu machen. Zum anderen macht die grafische
Darstellung von Kontextkarten die Komplexitit inhaltlich zugénglich
und verstdndlich. Sie unterstiitzt so den Gebrauch des Wissens auf ei-
ne bekannte Weise der grafischen Navigation. Die assoziativen Such-
pfade von Nutzern durch die Wolke werden automatisch aufgezeich-
net. Diese Pfade konnen wie personliche Lesezeichen genutzt werden;
zugleich stellen sie ein Mittel zur Verfiigung, um Verbindungen zwi-
schen Informationen zu visualisieren. Dariiber hinaus wird die Erfah-
rung der Nutzer beim Navigieren in die Gestalt des Systems iiber-
fiihrt, so daB sich dieses im und mit dem Gebrauch dndert. Die beson-
dere Leistung dieser Anwendung besteht also darin, daB die Erfah-
rung der Akteure als systematische Bedingung fiir die Erhaltung und
Entwicklung der Anwendung beriicksichtigt wird.



6.  Verinderungen im Umgang mit Erfahrungswissen
- berufliche Bildung

Obwohl in Deutschland in der beruflichen Bildung die Verbindung von
Wissen und praktischem Handeln ein grundlegendes Prinzip ist, wurde in
der Vergangenheit das Erfahrungswissen zunehmend durch ein wissen-
schaftlich begriindetes Fachwissen ersetzt (Blankertz 1969; Adolph 1984;
Siebeck 1999; Fischer 2000; Bauer u.a. 2002). So waren z.B. bei den Refor-
men beruflicher Bildung in den 70er Jahren sowohl die theoretische Fun-
dierung als auch die Ersetzung der Anlernung in der Praxis durch eine sy-
stematische Ausbildung zentrale Forderungen und Ziele (Binkelmann
u.a. 1975; Bohle, Schneller 1976; Drexel u.a. 1976; Drexel, Nuber 1979;
Schmidt 2000). Erfahrungswissen wurde hierbei als ein unzulidngliches
Wissen angesehen, das es - angesichts fortschreitender Technisierung, der
sich durch Rationalisierung verschlechternden Voraussetzungen fiir Er-
fahrungslernen und im Interesse der Mobilitatschancen der Arbeitskrifte
— durch wissenschaftlich begriindetes Wissen (beruflich strukturierte
Fachtheorie) zu ergidnzen galt. Dies zu realisieren wurde allenfalls als Pro-
blem geeigneter padagogisch-didaktischer Methoden und der sozialen Ak-
zeptanz von Facharbeitern in Angelerntenbetrieben betrachtet. Seinen
Niederschlag fand dies in der Einfiihrung neuer Berufsbilder wie z.B. des
Chemikanten in der Chemischen Industrie sowie der Systematisierung
von Ausbildungsinhalten und im Ausbau betrieblicher und iiberbetriebli-
cher Lehrwerkstiétten.

Vor diesem Hintergrund beginnt Mitte der 80er Jahre weithin unerwartet
und iiberraschend eine neue Auseinandersetzung mit praktischer Erfah-
rung und Erfahrungswissen. Dabei handelt es sich jedoch nicht — auch
wenn dies auf den ersten Blick so erscheinen mag — um eine Gegenreform
und eine Riickwendung in das vorindustrielle und vorwissenschaftliche
Zeitalter handwerklicher Berufsausbildung. Im Mittelpunkt stehen nun
vielmehr Korrekturen und insbesondere Ergianzungen der , Verwissen-
schaftlichung. Thematisiert werden Grenzen und Probleme der Verwis-
senschaftlichung beruflicher Bildung, die in der Vergangenheit auch bei
jenen, die sich gegen eine Verschulung und Institutionalisierung berufli-
cher Bildung wendeten, kaum in den Blick gerieten. Des weiteren ist die
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neue Auseinandersetzung mit Erfahrungswissen nicht zu verwechseln mit
den auch schon frither entwickelten Ansitzen zu einem projektorientier-
ten Unterricht und dhnlichem (Pitzold 1996). Es geht nun nicht mehr nur
um eine Verbesserung der Aneignung wissenschaftlich begriindeten Fach-
wissens, sondern vor allem um dessen Grenzen und notwendige Ergén-
zung.

Wie unsere Untersuchungen zeigen, sind fiir diese Verdnderungen im Um-
gang mit Erfahrungswissen — im Unterschied zur urspriinglichen Vermu-
tung — andere Ursachen ausschlaggebend als bei der Technikentwicklung.
Die Konfrontation mit (unerwarteten) Grenzen der Technisierung spielt
hier zwar ebenfalls eine Rolle; es sind hierfiir jedoch auch noch andere
Entwicklungen, aus denen sich (neue) Anforderungen im Arbeitsbereich
ergeben, bedeutsam. Es sind dies:

* die Beschleunigung von Innovationszyklen und die Kontinuitdit organi-
satorischer Veridnderungen: Erfahrungswissen wird als eine wichtige
»2Humanressource* fiir die Bewiltigung von neuen Anforderungen,
fiir die anderweitiges Wissen nicht verfiigbar ist, gesehen (Dybowski
1999; Bolte, Miiller 2000). Die Thematisierung von Erfahrungswissen
steht hier im Zusammenhang mit den Konzepten eines lernenden Un-
ternehmens und eines hiermit korrespondierenden stdndigen indivi-
duellen und kollektiven Lernens (Argyris, Schén 1996; Scholz 1997);

* die Notwendigkeit der Rekontextualisierung wissenschaftlich begriinde-
ten Fachwissens als Voraussetzung fiir dessen praktische Anwendung:
Erfahrung und Erfahrungswissen werden hier als notwendige Voraus-
setzung der Umsetzung von wissenschaftlich begriindetem Wissen in
praktisches Handeln gesehen (Fischer 2000);

* die Bestrebungen zur Verbesserung der Vergleichbarkeit wie auch An-
gleichung unterschiedlicher nationaler Systeme beruflicher Bildung: Im
Zusammenhang mit der Vergleichbarkeit unterschiedlicher nationaler
Systeme der beruflichen Bildung entstand auf européischer Ebene eine
Auseinandersetzung mit nichtformalen Lernprozessen. Ankniipfend
an Erkenntnisse zum Lernen in ,,Communities of Practice* (Lave,
Wenger 1991) und dem Tatbestand, daB3 in neuen Situationen und bei
unerwarteten Problemen es nicht maoglich ist, sich allein auf gelerntes
Wissen zu verlassen (Engestrém 1994), wird hier die Bedeutung von
Lernprozessen auflerhalb institutionalisierter Bildungseinrichtungen
hervorgehoben. Dabei wird als ein wichtiges Merkmal informeller
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Lernprozesse u.a. der Erwerb ,,impliziten Wissens“ betont und dessen
Beriicksichtigung bei der Beurteilung der Kompetenz von Arbeits-
kriften gefordert (Bjornavold 2000);

* die Forderung nach ,lebenslanger* Weiterbildung nicht nur im Arbeits-
bereich, sondern in simtlichen Lebensbereichen und eine damit verbun-
dene ,, Entgrenzung des Lernens“: In der neueren bildungspolitischen
Diskussion beruflicher Weiterbildung steht zwar die ,,Kompetenz-
entwicklung®, d.h. die Entwicklung personaler Kompetenzen wie der
Fahigkeit zur Selbstorganisation und die auf samtliche Lebensberei-
che und Aktivitdten ausgeweitete ,Entgrenzung des Lernens®, im
Vordergrund (Erpenbeck, Sauer 2001), gleichwohl findet sich aber
auch hier eine neue Thematisierung eines im praktischen Handeln er-
worbenen ,,impliziten Wissens“ (Straka 2000). Hinzuweisen ist des wei-
teren auch auf neue Entwicklungen im Rahmen der Forschungen zu
Kiinstlicher Intelligenz und der Kognitionswissenschaften. Es scheint
sich hier ein Paradigmenwechsel abzuzeichnen, bei dem zunehmend
die Rolle sinnlich-korperlicher Wahrnehmung sowohl fiir kognitives
Lernen als auch praktisches Handeln in den Blick gerit (vgl. Becker
1998; Engel, Konig 1998; Miinch 1998).

Zugleich verbinden sich mit der Hinwendung zum Erfahrungswissen sehr
unterschiedliche Ansitze und Konzepte. Speziell in der berufspadago-
gisch orientierten Diskussion zeigen sich erhebliche Schwierigkeiten einer
systematischen Durchdringung, und entsprechend iiberwiegt ein Begriffs-
und Definitions-,,Wirrwarr“ (Cali, Sevsay 2000). Dies zeigt sich sowohl in
der Verwendung unterschiedlicher Begrifflichkeiten wie Erfahrung, Er-
fahrungswissen oder Erfahrungslernen als auch in jeweils unterschiedli-
cher inhaltlicher Ausfiillung solcher Bezeichnungen. Fiir unsere Untersu-
chungen sind hierbei neben der Abgrenzung zu wissenschaftlich begriin-
detem Wissen — woriiber weitgehend Einigkeit besteht —~ vor allem die
Unterscheidungen zwischen einem expliziten und impliziten bzw. zwi-
schen einem objektivierbaren und nichtobjektivierbaren Erfahrungswis-
sen bedeutsam. Diese Unterscheidungen werden in der vorliegenden Dis-
kussion jedoch nur teilweise getroffen; sie ergeben sich eher , implizit* aus
dem jeweiligen wissenschaftlichen wie praktischen Umgang mit ,Erfah-
rungswissen“ (vgl. Sevsay 2001).

Vor diesem Hintergrund wurden von uns — neben einer Auswertung der
neueren Diskussion (ebd.) — drei Entwicklungen ndher untersucht, in de-
nen sich sowohl konzeptionell als auch praktisch Veridnderungen im Um-
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gang mit Erfahrungswissen in der beruflichen Bildung zeigen. Es sind dies
das Konzept dezentralen Lernens (6.1), das Konzept des ArbeitsprozeB-
wissens (6.2) und das Konzept des erfahrungsgeleiteten Arbeitens und
Lernens (6.3). Diesen Neuorientierungen in der beruflichen Bildung ist
gemeinsam, daB Erfahrungswissen gegeniiber wissenschaftlich begriinde-
tem Wissen als eine unverzichtbare, eigenstdndige Grundlage beruflicher
Kompetenz begriffen wird. Des weiteren zielen diese Ansdtze darauf ab,
Erfahrungswissen in die berufliche Bildung einzubeziehen. Dabei geht es
jedoch nicht primar um die Vermittlung eines tétigkeits- und betriebsspe-
zifischen Wissens iiber konkrete Arbeitsaufgaben und -anforderungen; im
Vordergrund steht vielmehr die Entwicklung von Fiahigkeiten, Erfah-
rungswissen zu erwerben und anzuwenden. Des weiteren geht es hierbei
nicht um die Ersetzung wissenschaftlich begriindeten Fachwissens und
hieran orientierter Verfahrensweisen, sondern um deren Ergdnzung und
somit um die Verbindung von wissenschaftlich begriindetem Wissen und
Erfahrungswissen. Gleichwohl zeigen sich bei der inhaltlichen Ausfiillung
und Priazisierung sowie praktischen Realisierung weitreichende Unter-
schiede, sowohl hinsichtlich der jeweiligen Ansto8e und Zielsetzungen als
auch der Reichweite, in der Orientierung an wissenschaftlich begriinde-
tem Wissen relativiert und erweitert wird. Die Konzepte dezentralen Ler-
nens und des ArbeitsprozeBwissens gehen dabei zwar von einem weiten
Verstindnis von Erfahrungswissen aus, das auch nichtobjektivierbares
Wissen beriicksichtigt. Die dabei entwickelten Inhaite, Ziele und didakti-
schen Methoden beruflicher Bildung richten sich jedoch primir auf ein
explizierbares und objektivierbares Erfahrungswissen. Das Konzept er-
fahrungsgeleiteten Arbeitens und Lernens richtet sich demgegeniiber spe-
ziell auf nichtobjektivierbares Erfahrungswissen und dessen Grundlagen.

Neben diesen drei Entwicklungen wurden die Entstehungs- und Verwer-
tungszusammenhinge weiterer Konzepte beruflichen Lernens — Lernen
im Arbeitsproze8, selbstgesteuertes Lernen, Kompetenzentwicklung — un-
tersucht (6.4). Es zeigte sich, daB diese Konzepte zwar durchgéngig an un-
bestreitbaren Sachverhalten ankniipfen — daran, daf auch im Arbeitspro-
zeB gelernt wird, daBB Arbeitskrifte ihre Weiterbildung teilweise selbst
steuern, dafl berufliche Kompetenz mehr umfaBt als Fachwissen etc. —,
doch sie vereinseitigen diese Sachverhalte. Damit werden sie politisch fiir
neoliberale Deregulierungs- und fiir Einsparungsinteressen nutzbar. Die
Einbeziehung supranationaler und internationaler Reformvorhaben der
beruflichen Bildung machten diese politischen Hintergriinde der verstark-
ten Thematisierung dieser neuen Lernkonzepte sehr deutlich.
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Dies gilt auch fiir die untersuchten Entwicklungen im Bereich der Ausbil-
dung von Ingenieuren (6.5), bei denen neben neuen Studiengingen in
Deutschland auch dhnliche Verdnderungen in Italien und Frankreich ein-
bezogen wurden. Gemeinsames Merkmal ist ebenfalls die starkere Hin-
wendung zu praktischer Erfahrung in Bildungsprozessen. Jedoch erweist
sich hier der Bezug auf praktische Erfahrung eher als Legitimation und
Vehikel fiir eine Riicknahme 6ffentlicher Regelung und Institutionalisie-
rung von Bildungsprozessen und eines entsprechenden staatlichen Enga-
gements. Die Begriindung solcher Verdanderungen mit inhaltlichen Defizi-
ten von Verwissenschaftlichung und daraus resultierenden Qualifikations-
problemen der Betriebe erscheint wenig stichhaltig.

Im Rahmen unserer Untersuchungen sind diese Ergebnisse Ausdruck ei-
ner wissenschaftlich-konzeptuellen Analyse, die sich primér an der — mit
der Verwissenschaftlichung einhergehenden und durch sie ermdglichten -
Institutionalisierung von Bildungsprozessen und ihrer Abgrenzung gegen-
tiber 6konomischen Verwertungsinteressen orientiert. Sie zeigen, daB sich
Verdnderungen im Umgang mit Erfahrungswissen nicht nur gegeniiber
traditionellen Strategien der Verwissenschaftlichung durchsetzen und be-
haupten miissen, sondern ebenso auch gegeniiber Strategien, die den Be-
zug auf Erfahrungswissen lediglich im Interesse einer Deregulierung bis
hin zur Riicknahme der Verwissenschaftlichung zu nutzen suchen.

6.1 Dezentrales Lernen

Unter dem Stichwort dezentrales Lernen wurden in den 80er und 90er
Jahren neue Formen und Inhalte des arbeitsplatzbezogenen Lernens ent-
wickelt und erprobt. Das betriebliche Lernen auBerhalb zentraler Aus-
und Weiterbildungsstitten und die Kombination unterschiedlicher Lern-
orte erfahren hier eine neue, positive Bewertung.

Der Begriff dezentrales Lernen driickt in Anlehnung an die Konzepte der
Dezentralisierung und Flexibilisierung betrieblicher Organisation einen
grundsitzlichen Wandel in der Organisation beruflicher Bildung aus. We-
sentliche Elemente sind dabei die Reintegration von betrieblichen Lern-
aufgaben in den ArbeitsprozeB, die Schaffung neuer Bildungs- und Ver-
antwortungsbereiche im Betrieb sowie die Vernetzung unterschiedlicher
Lernorte (vgl. Dehnbostel, Peters 1991, S. 19). In diesem Zusammenhang
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kam es auch zu einer neuen Auseinandersetzung sowohl mit der Bedeu-
tung des Erfahrungslernens als auch der Notwendigkeit zu einer Neuge-
wichtung im Verhiltnis zum intentionalen Lernen. Hierzu wurde in den
80er und 90er Jahren eine Reihe von 6ffentlich geférderten Modellversu-
chen beruflicher Bildung in Betrieben durchgefiihrt. Auf dieser Grundla-
ge zdhlt das Konzept dezentralen Lernens mittlerweile zu einem wichti-
gen Bestandteil von Neuorientierungen in der beruflichen Bildung - und
zwar gerade auch in den traditionellen Schwerpunkten der gewerblich-
technischen Berufsbildung.

6.1.1 Ausgangspunkt und Konzept

Ausgangspunkt der ,,dezentralen“ Bildungs- und Lernkonzepte war der
Umbau der Industriearbeit im Zuge der Dezentralisierung und Flexibili-
sierung (Stichwort Gruppenarbeit). Der Modellversuchsreihe ,,dezentra-
les Lernen“ lag die These zugrunde, daB in modernen, technologisch an-
spruchsvollen Arbeitsprozessen integrative Formen der Verbindung von
Arbeiten und Lernen notwendig und moglich geworden sind. Im Umfeld
der Reorganisation und der Enttaylorisierung der Produktionsprozesse
wurde deutlich, daB die damit zusammenhéngenden Anpassungsprozesse
der Arbeitskrifte nur zu einem Teil durch intentionale und von konkre-
ten Arbeitsprozessen abgesonderte Lernprozesse unterstiitzt werden kon-
nen und demzufolge ein erfahrungsbasiertes Lernen und dessen gezielte
Unterstiitzung zu einer wichtigen Aufgabe der beruflichen Bildung wird.
Ein zentraler Ausgangspunkt des Konzepts dezentralen Lernens ist daher,
dag neue Formen der Betriebs- und Arbeitsorganisation von den Arbeits-
kriften nicht nur ein gestiegenes technisches und planerisches Wissen und
dessen systematische Vermittlung erfordern, sondern daB auch ein erfah-
rungsbasiertes Lernen und Erfahrungswissen sowie deren gezielte Unter-
stiitzung — im Sinne eines intentionalen Lernens — unverzichtbar sind.
Dem Erfahrungslernen kommt hierbei durch die Synthese mit intentiona-
lem Lernen eine sowohl qualifizierende als auch die Fahigkeit zur Selbst-
organisation stirkende Rolle zu.

In den Modellversuchen dezentrales Lernen wurde in Abkehr von zentral
und formal organisierten Lernprozessen in Lehrwerkstétten in Orientie-
rung an einer dynamischen und offen gestalteten Beruflichkeit nach neu-
en Wegen gesucht, um die Flexibilitdt des Lernens zu erhéhen und offene
Strukturen des Lernens zu schaffen.
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Die Dezentralisierung als konzeptionelle Leitidee der Modellversuchsrei-
he stimmt mit dem Ansatz des lernenden Unternehmen iiberein. Sie zielt
auf eine Reduzierung von Regelungen und Vorschriften sowie die Stér-
kung von Selbstorganisation und Autonomie. Im Unterschied zur Dere-
gulierung geht es jedoch nicht um den generellen Abbau von Regulierung
und gesellschaftlich-normativen Setzungen, sondern um deren Enthierar-
chisierung, Entbiirokratisierung und partizipative Umgestaltung durch de-
mokratische Teilhabe an Entscheidungs- und Verdnderungsprozessen.
Selbstandiges Lernen und die Pluralitdt von Lernorten wurden dement-
sprechend erweitert. Im Unterschied zu den traditionellen Formen des
»learning by doing“ und dem praktischen (Arbeits-)Einsatz in der berufli-
chen Bildung will das Konzept des dezentralen Lernens die gezielte
Schaffung von ,Lernorten“ in der Praxis bzw. unter , Realbedingungen®.
Neugeschaffene dezentrale Lernorte wie Lerninseln, Lernstationen und
Qualifizierungsstiitzpunkt zielen daher darauf ab, Erfahrungslernen und
intentionales Lernen zu verbinden.

Dabei wird die Besonderheit betrieblicher bzw. dezentraler Lernorte im
ArbeitsprozeB gegeniiber iiblichen Arbeitspldtzen darin gesehen, daB3 zu-
sdtzlich zur Arbeitsinfrastruktur eine Lerninfrastruktur besteht, so in
Form von Ausstattungen, Lernmaterialien, multimedialer Lernsoftware
und gezielt hergestellten kooperativen Arbeitslerngruppen. Das Lernen
am Arbeitsplatz, auf dessen Ersetzung die berufliche Bildung in der Ver-
gangenheit gerichtet war, wird damit einerseits (wieder) aufgegriffen, an-
dererseits aber zugleich durch die Anreicherung mit organisiertem Ler-
nen grundlegend verdndert. Dies beinhaltet, dal neben der Neubestim-
mung des erfahrungsbasierten Lernens im ArbeitsprozeB gleichwohl auch
arbeitsplatzunabhingige Lernorte mit ihren spezifischen Vorziigen iiber
Lernortkombinationen in das Gesamtkonzept eingebunden werden.

6.1.2 Realisierung in der Praxis

Bei der Volkswagen AG wurde von 1986 bis 1989 ein Modellversuch mit
dem Titel ,,Neue Technologien in der Berufsausbildung - Anforderungsge-
rechte Qualifizierung unter besonderer Beriicksichtigung der Steuerungs-
technik in der spanabhebenden Fertigung® durchgefiihrt. Der Schwer-
punkt lag auf der Entwicklung des Lernbereiches Steuerungstechnik fiir
den Ausbildungsberuf IndustriemechanikerIn. Die verschiedenen Steue-
rungstechnikkomponenten sollten enger verbunden werden. Neben quali-
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fikatorischen und didaktisch-curricularen Fragen wurde in dem Versuch
die Lernortfrage aufgeworfen. Das in der Berufsbildung des Kasseler
Werks verfolgte dezentrale Qualifizierungskonzept wurde weiterentwik-
kelt. Im Rahmen dieses Konzeptes sind Technikzentren eingerichtet wor-
den, in denen ein produktionsmittelorientiertes Lernen als Teil der pro-
duktionsnahen Ausbildung stattfindet.

Bei der Hoesch AG begann 1988 der Modellversuch , Kooperative ar-
beitsplatzorientierte Berufsbildung bei moderner ProzeBfertigung“. Eine
wichtige Zielsetzung bestand u.a. in diesem Modellversuch darin, das Ver-
hiltnis von zentraler Berufsbildung in der Ausbildungswerkstatt und de-
zentraler Berufsbildung im ArbeitsprozeB neu zu bestimmen.

Auf der Grundlage dieser Modellversuche wurde von 1990 bis 1997 ein
Schwerpunkt zur Forderung von Modellversuchen zum dezentralen Ler-
nen eingerichtet. In diesem Rahmen wurde das Konzept der Verschrin-
kung unterschiedlicher Lernorte und der Bildung von Lerninseln von
zahlreichen Unternehmen unterschiedlicher Branchen aufgegriffen und
weiterentwickelt. Zu nennen sind hier:

* Lernstationen in den Werken Ingolstadt und Neckarsulm der AUDI
AG: Die ersten Lernstationen wurden zu Beginn der 90er Jahre ein-
gerichtet. Sie dienten zunidchst der Berufsausbildung, seit Mitte der
90er Jahre werden sie mit Erfolg fiir die betriebliche Weiterbildung
eingesetzt. Gegenwirtig existieren in den Werken Ingolstadt und
Neckarsulm mehr als 30 Lernstationen.

* Lerninseln bei Biikert Werke GmbH & Co.: Insgesamt sind infolge
des Modellversuches vier Lerninseln eingerichtet worden, und zwar
im Formbau, in der Montage, im Priifstandsbau/Elektrik sowie in der
Fertigung.

¢ Lerninseln bei DaimlerChrysler AG/Werk Gaggenau (,,Prototypen
und Experimentierfelder fiir neue Formen der Arbeitsorganisation®):
Im Rahmen des Modellversuches DELTA (,,Dezentrales Lernen in
Teamarbeit*) wurden ab 1990 unterschiedliche Typen von Lerninseln
entwickelt, erprobt und entstanden fiir die Erstausbildung, Fort- und
Weiterbildung sowie die Einstiegsqualifizierung der Mitarbeiter.

¢ Lerninseln bei der MTU Motoren- und Turbinen-Union Friedrichsha-
fen GmbH (,,Generationsiibergreifendes Erfahrungslernen in Grup-
pen in der Produktion): Bereits Anfang der 90er Jahre wurde im Un-
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ternehmen damit begonnen, neue Formen der Arbeitsorganisation wie
Fertigungsinseln und Gruppenarbeit einzufiihren. Auf seiten der Be-
rufsbildung entstanden Lerninseln und Lernnetzwerke in der Fabrik.

* Lerninsel bei der Personal-, Produktions- und Servicegesellschaft mbH
(,Auszubildende als innerbetriebliche Dienstleister*): Modellversuch
COSA (,,Computergestiitzte Sachbearbeitung in der biirowirtschaftli-
chen Ausbildung — Neue Formen und Inhalte dezentralen Lernens im
kaufménnisch-verwaltenden Bereich“). Seit Sommer 1997 wurden In-
dustriekaufleute ab dem 2. Ausbildungsjahr mit in diese Lerninseln
versetzt.

Ankniipfend an die Konzepte und Ergebnisse der genannten Modellver-
suche wurden weitere Modellversuche durchgefiihrt, in denen jeweils be-
stimmte Aspekte oder/und Anwendungsbereiche dezentralen Lernens
aufgegriffen wurden. Zu nennen sind hier:

¢ Lerninseln bei den John Deere Werken in Mannheim;

* Lerninseln bei Trumpf GmbH & Co. in Ditzingen/Lerninsel ,,Fabrik“
in Hettingen (,,Vorbereitung auf den neuen Facharbeitertypus*);

* Qualifizierungsstiitzpunkte im Volkswagen Werk Kassel: Gehdusefer-
tigung und Getriebereparatur;

* Lerninseln im Saarbriickener Werk der ZF-Getriebe GmbH (,,Arbei-
ten und Lernen in neue Arbeitsorganisationsformen integrieren®);

* Lerninsel bei Carl Zeiss Oberkochen (,,Lernen in der und fiir die sich
veriandernde Fabrik“).

Das Konzept der Lerninseln wurde mittlerweile von iiber 50 Unternehmen
tibernommen ~ und zwar auch von Unternehmen, die nicht an Modell-
versuchen beteiligt waren wie die Zahnradfabrik Saarbriicken GmbH, die
bis zu 12 Lerninseln eingerichtet hat. 30 Lernstationen sind allein in zwei
Werken der Audi AG vertreten. Dabei dienen Lerninseln und Lernsta-
tionen sowohl der Ausbildung als auch der betrieblichen Weiterbildung.

6.1.3 Verstiindnis von Erfahrungswissen
In den Konzepten dezentralen Lernens wird dem erfahrungsbasierten

Lernen und dem Erfahrungswissen ein neuer Stellenwert in der berufli-
chen Bildung eingerdumt. Speziell unter Bezug auf das Konzept der ler-
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nenden Organisation wird dabei Erfahrungswissen nicht mehr nur im Sin-
ne eines in der Vergangenheit angesammelten Erfahrungsschatzes verstan-
den, sondern im Sinne von ,,Erfahrung machen* als eine wichtige Voraus-
setzung gerade auch fiir die Bewiltigung neuer und sich bestindig verin-
dernder Anforderungen begriffen (vgl. Dybowsky 1999).

Des weiteren wird davon ausgegangen, daf einerseits Erfahrungen in
Lernprozessen, die dem tatsdchlichen Arbeits- und Berufswissen von
Fachkriften vorausgehen, eine zentrale Rolle zukommt bzw. dal Arbeits-
und Berufswissen zum iiberwiegenden Teil durch Erfahrungslernen in der
Arbeit aufgebaut wird, andererseits aber das Erfahrungslernen im Unter-
schied zum intentionalen Lernen kaum bzw. nur schwer analysierbar und
erfaBbar ist. Erfahrungslernen wird im Konzept dezentralen Lernens so-
mit zum einen dem ,,informellen Lernen“ zugeordnet. Dies ist dadurch
gekennzeichnet, daB es nicht gezielt organisiert, nicht formell strukturiert,
weitgehend selbstbestimmt, situativ und ungeplant im praktischen und
durch praktisches Handeln in der Lebens- und Arbeitswelt erfolgt. Eine
zentrale (neue) Aufgabe der beruflichen Bildung wird daher darin gese-
hen, das erfahrungsbasierte Lernen nicht (mehr) auszugrenzen und zu er-
setzen, sondern dieses mit dem intentionalen Lernen zu verbinden. Zum
anderen wird aber Erfahrungslernen und das hierbei erworbene Erfah-
rungswissen als Gegenstand beruflicher Bildung und in Verbindung mit
intentionalem Lernen gegeniiber einem ausschlieBlich informellen Lernen
und impliziten Wissen abgegrenzt. Als wesentliche Merkmale des Erfah-
rungslernens und des Erfahrungswissens werden dabei die ,,Reflexion und
die bewufBite Verarbeitung“ herausgestellt. Implizites Wissen gilt demge-
geniiber als ein Wissen, bei dem keine Reflexion des praktischen Han-
delns und seiner subjektiven Wirkungen stattfindet und , Lernen* eher
zufillig und unreflektiert erfolgt.

Obwohl somit einerseits auch implizites Wissen bzw. Intuition, Gespiir
“oder Gefiih! fiir Materialien, technische Systeme u.a. durchaus als Teil des
Erfahrungswissens gesehen werden, richten sich andererseits die Konzep-
te dezentralen Lernens primir auf die ,,objektivierbare Erfahrung” bzw.
die Transformation informellen Lernens und impliziten Wissens in ein in-
tentionales Lernen und ein damit verbundenes individuell und kollektiv
reflektiertes explizites Erfahrungswissen. Die konzeptuellen und prakti-
schen Bemiihungen, Erfahrungslernen zu nutzen und zu unterstiitzen
(s.0.), zielen priméar hierauf ab und sehen hierin eine neue Aufgabe der
beruflichen Bildung, die sich sowohl gegeniiber nichtintentionalem, infor-

70



mellem Lernen und nichtobjektivierbarem Wissen als auch einem forma-
lisierten, auf die Vermittlung wissenschaftlich begriindeten Fachwissens
gerichteten LernprozeB gleichermaBen abgrenzt (vgl. Dehnbostel, Pahl
1997; Dehnbostel u.a. 1999).

6.2  ArbeitsprozeBwissen

Mit dem Begriff ArbeitsprozeBwissen wird in der neueren Diskussion be-
ruflicher Bildung ein facharbeiterspezifisches Wissen thematisiert, das ne-
ben und ergidnzend zu dem in der Ausbildung erworbenen Fachwissen auf
Erfahrungen im ArbeitsprozeB beruht. ArbeitsprozeBwissen bezieht sich
auf die Verbindung von theoretischem Fachwissen und praktischer Erfah-
rung. Damit wird betont, da88 es sich nicht nur um Erfahrungen in der Ar-
beit schlechthin handelt, sondern um die Erfahrung von Fachkriften, die
(auch) in der beruflichen Bildung Fachkenntnis u.a. erworben haben. Das
Konzept des ArbeitsprozeBwissens ging u.a. aus empirischen Untersu-
chungen zum Einsatz von Expertensystemen in der industriellen Instand-
haltung hervor. Deutlich wurde hier, daB Facharbeiter iiber ein Wissen bei
der Diagnose und der Behebung von Stérungen verfiigen, das sich nur be-
grenzt formalisieren und von dem in der beruflichen Bildung erworbenen
wissenschaftlich begriindeten Fachwissen ableiten 148t (vgl. Fischer u.a.
1995). Neben umfangreichen berufspiddagogischen Arbeiten insbesondere
im Rahmen des Instituts fiir Technik und Bildung, Bremen, wurden auf
dieser Grundlage neue Ansitze in der praktischen Gestaltung beruflicher
Bildung in Betrieben eingeleitet und realisiert (insbesondere bei VW).

6.2.1 Ausgangspunkt und Konzept

Der Begriff ArbeitsprozeBwissen wurde bereits Mitte der 80er Jahre vor-
geschlagen (vgl. Hindrichs, Kruse 1987). Im Rahmen der Untersuchungen
zur beruflichen Bildung der Sozialforschungsstelle Dortmund hat Kruse
damit das Wissen um den Zusammenhang des Produktionsablaufes, das
erfahrenen Fachkriften zu eigen ist, bezeichnet. Die Auseinandersetzung
hiermit erfolgte angesichts der Komplexitdt und Vernetzung rechnerge-
stiitzter Maschinen und Anlagen, durch die - so der Befund — der Erwerb
eines ArbeitsprozeBwissens erschwert wird. Als Ergebnis empirischer
Forschungen und keineswegs nur als normative Perspektive haben zehn
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Institute des europdischen Netzwerks in den 90er Jahren ,,Work Process
Knowledge“ bestimmt als ein Wissen,

* das im ArbeitsprozeB unmittelbar benétigt wird (im Unterschied z.B.
zu einem fachsystematisch strukturierten Wissen),

* das meist im Arbeitsproze durch Erfahrungslernen erworben wird,
aber die Verwendung fachtheoretischer Kenntnisse nicht ausschlieBt,
und

* das sich auf den betrieblichen Gesamtproze sowie auf einen vollstian-
digen Arbeitsprozel im Sinne der Setzung von Zielen, der Planung,
der Durchfiihrung und der Bewertung der eigenen Arbeit im Kontext
betrieblicher Abldufe bezieht (vgl. Fischer 1999).

Trotz der Verbindung mit wissenschaftlich begriindetem Fachwissen ist in
dieser Sicht das ArbeitsprozeBwissen kein sekundires, von wissenschaftli-
chem Wissen per didaktischer Reduktion abgeleitetes Wissen, sondern es
hat eine eigenstdndige Qualitat. Einer seiner wesentlichen Leistungen be-
steht in der Vermittlung des Zusammenhangs zwischen den konzeptuel-
len Modellen der Arbeitsorganisation und der betrieblichen Lebenswelt
sowie zwischen der ingenieurmiBig konstruierten Technik und ihren tat-
sdchlichen ,,Marotten* im ProduktionsprozeB.

Eine weitere konzeptuelle und empirische Begriindung der Rolle des Ar-
beitsprozeBwissens bezieht sich auf die (grundsitzlich) notwendige Re-
kontextualisierung wissenschaftlich begriindeten generellen Wissens. Ar-
beitsprozeBwissen umfat demnach die nicht nur zufillige, sondern syste-
matische Verbindung von generellem Fachwissen und Erfahrungswissen,
das im unmittelbar praktischen Handeln iiber jeweils kontextspezifische
Gegebenheiten erworben wird. Als ein Defizit der beruflichen Bildung er-
scheint vor diesem Hintergrund, daB mit der Verwissenschaftlichung von
Lehrinhalten und -methoden trotz praktischer Ubungen eine zunehmende
Distanz und Differenz zwischen dem in der Ausbildung vermittelten Wis-
sen und Verfahrensweisen einerseits und den konkreten Arbeitsanforde-
rungen, wie sie in der Praxis bestehen, andererseits, entstanden. Gemeint
ist damit jedoch nicht eine Riickkehr zu einer titigkeits- und betriebsspe-
zifischen Ausbildung, sondern vielmehr die systematisch-methodische
Verbindung von generalisiertem Wissen und seiner notwendigen Rekon-
textualisierung als Voraussetzung fiir seine praktische Anwendung. Im
Mittelpunkt des Konzepts des Arbeitsprozewissens steht somit die Fa-
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higkeit, wissenschaftlich begriindetes generelles Wissen auf jeweils kon-
krete Gegebenheiten in der Praxis zu beziehen und durch ein hierfiir erfor-
derliches eigenstindiges Erfahrungswissen zu ergéinzen. Worum es geht,
ist somit die Heranbildung der Kompetenz, allgemeines Wissen in unter-
schiedlichen Kontexten anwenden zu kénnen. Diese Kompetenz ist nicht
selbstverstdndlich, sondern muB herangebildet und erworben werden (vgl.
Fischer 1999). Eine wesentliche (neue) Aufgabe der beruflichen Bildung
wird daher in der Entwicklung padagogisch-didaktischer Methoden und
Curricula gesehen, durch die der Erwerb solcher Kompetenz gefordert
wird. Ahnlich wie bei den Konzepten dezentralen Lernens geht es auch
hier um eine Riickverlagerung der Ausbildung in die Praxis, wobei jedoch
hier nicht die Schaffung besonderer Lernorte im Vordergrund steht, son-
dern Einbindung von Fachwissen in konkrete Anwendungszusammen-
hiénge einerseits und die Verbindung von titigkeitsbezogenen und -iiber-
greifenden, prozebezogenen Kenntnissen andererseits.

6.2.2 Realisierung in der Praxis

Im Rahmen eines 6ffentlich geférderten Modellversuchs mit dem Titel
»Geschifts- und arbeitsbezogene dual-kooperative Ausbildung in ausge-
wihlten Industrieberufen mit optionaler Fachhochschulreife“ werden seit
Herbst 1999 die Erkenntnisse zu ArbeitsprozeBwissen in der Neugestal-
tung in der beruflichen Bildung bei Volkswagen in Kooperation mit dem
niedersdchsischen Kultusministerium praktisch umgesetzt. Die in der Be-
rufsbildung festgelegten Inhalte der Berufsausbildung, die in Ausbildungs-
rahmenplanen spezifiziert und standardisiert sind, sollen nun im Kontext
der typischen betrieblichen Geschifts- und Arbeitsprozesse vermittelt wer-
den. Im Rahmen von Voruntersuchungen hat sich ergeben, daB fiir die
Ausrichtung der Berufsausbildung auf iibergreifende Geschifts- und Ar-
beitsprozesse eine Integration und Konzentration bisher eigenstindiger
Ausbildungsberufe sinnvoll und mdglich ist. Entsprechend wurden titig-
keitsiibergreifende ,,neue” Berufsbilder geschaffen wie Industriemechani-
ker, Industrieelektroniker, Werkzeugmechaniker, Automobilmechaniker
und kaufménnische Berufe.

Die Durchfiihrung des Modellversuchs erfolgt seit Herbst 1999 fiir diese
Berufsgruppen zunichst an Pilot-Standorten der VW-Coaching GmbH.
Im Herbst 2000 wurde damit begonnen, auch die iibrigen Standorte im
Rahmen des Modellversuchs einzubeziehen. Die Zahl der beteiligten Aus-
zubildenden stieg damit von anfangs ca. 450 auf ca. 1.500.
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Zur Realisierung des Prinzips ,,Lernen am und im ArbeitsprozeB“ werden
in dem Modellversuch integrierte Berufsbildungspline entwickelt, die
gleichermaBen den betrieblichen wie schulischen Lernort und deren je-
weiligen Besonderheiten beriicksichtigen. Dies bedeutet, daB fiir die
Ausbildung Produktions- und Dienstleistungsaufgaben zu erschlieBen
sind, um die Ausbildung unmittelbar in den Fach- und Fertigungsberei-
chen durchfiihren zu kénnen. Dazu sollen an geeigneten Facharbeitsplit-
zen Auszubildende lernend mitarbeiten. Leitend ist dabei ein ,,entwick-
lungslogisch strukturiertes Lernen“. Ein dementsprechend aufgebautes
Curriculum setzt beim Wissen des ,,Anfingers® an, um im Laufe von drei
bis dreieinhalb Jahren dem Auszubildenden den Weg zum ,,Experten® zu
ebnen. Dabei wird davon ausgegangen, dafl Jugendliche bereits zu Beginn
der Ausbildung ein Wissen iiber Technik und Okonomie mitbringen und
- in einem meist unterschitzten Umfang — bereits zu Beginn der Ausbil-
dung berufliche Aufgaben 1osen konnen. Diese gilt es zu identifizieren
und an den Anfang der Ausbildung zu stellen. Schon auf der Stufe einer
nur schwachen fachlichen Kompetenz ist es demnach sinnvoll, zusammen-
hingende Arbeitsaufgaben zu formulieren. Ziel der Ausbildung ist, daf3
nach Abschluf§ der beruflichen Bildung keine besondere Einarbeitung
notwendig ist, um den erlernten Beruf auszuiiben. Die bereits in der Aus-
bildung gewonnene ,Erfahrung® iiber die Anwendung fachspezifischer
Kenntnisse soll dazu befdhigen, daB selbstindig eine Facharbeitertitigkeit
ausgeiibt werden kann und weitere Erfahrungen, die infolge neuer und
verinderter Anforderungen notwendig werden, erworben werden kdnnen.

6.2.3 Verstindnis von Erfahrungswissen

Das Konzept des ArbeitsprozeBwissens bezieht sich explizit auf die Rolle
von Erfahrung und Erfahrungswissen als ein wesentlicher Bestandteil der
beruflichen Kompetenz. Sie werden - ebenso wie in den Konzepten de-
zentralen Lernens — nicht nur als notwenige Ergénzung formeller, vom
praktischen Handeln abgeldster Lernprozesse gesehen, sondern auch als
Lerninhalte und -ziele begriffen, die es in der beruflichen Bildung syste-
matisch zu beriicksichtigen gilt. Dabei geht es nicht primir um die Ver-
mittlung konkreter Erfahrung im Sinne betriebs- und titigkeitsspezifi-
scher Kenntnisse, sondern eher um grundlegende methodische Kompe-
tenzen. Erfahrungswissen wird hier somit als eine wesentliche Vorausset-
zung fiir die Rekontextualisierung wissenschaftlich begriindeten Wissens
und seiner praktischen Anwendung gesehen. Bei der berufspadagogi-
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schen Begriindung dieser Neuorientierung in der beruflichen Bildung er-
folgte u.a. eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit dem Begriff der Er-
fahrung und dem Erfahrungswissen. Dabei wird sowohl explizites als auch
implizites Wissen einbezogen (vgl. Fischer 1996; Fischer 2000). Im Kon-
zept des ArbeitsprozeBwissens und insbesondere im Rahmen einer prakti-
schen Realisierung (s.0.) wird demgegeniiber jedoch Erfahrungswissen
nur (mehr) soweit beriicksichtigt, als es speziell in Verbindung mit wissen-
schaftlich begriindetem Fachwissen bewuBt reflektiert und entsprechend
auch explizierbar und objektivierbar ist. Betont wird auch hier, da8 es
speziell im Rahmen der beruflichen Bildung darum geht, die unmittelbare
Erfahrung bewuBt zu verarbeiten und zu reflektieren, um Erfahrungswis-
sen als besondere berufliche Kompetenz zu entwickeln und nutzen zu
konnen.

6.3  Erfahrungsgeleitetes Arbeiten und Lernen

Im Unterschied zu den zuvor genannten Neuorientierungen in der berufli-
chen Bildung richten sich die im folgenden geschilderten Ansitze nicht
nur explizit auf das Erfahrungswissen, sondern sie betonen auch speziell
solche Aspekte des Erfahrungswissens, die in den vorangegangenen An-
sdtzen primir dem impliziten Wissen und informellen Lernen zugeordnet
werden. Grundlegend hierfiir waren Erkenntnisse aus arbeits- und indu-
striesoziologischen Untersuchungen zur Rolle erfahrungsgeleiteten Arbei-
tens bei industriellen Fachkriften, die - hinsichtlich ihrer praktischen Rele-
vanz - zunichst im Rahmen der Technikgestaltung Beachtung fanden (vgl.
Martin 1995) und im weiteren Verlauf auch zu neuen Ansitzen in der be-
ruflichen Bildung fiihrten. Dabei kam es ebenfalls zu 6ffentlichen vom
Bundesinstitut fiir Berufsbildung initiierten und betreuten sowie durch das
BMBF geforderten Modellversuchen. Unterstrichen wird damit einerseits,
daB es sich auch hier nicht nur um konzeptuelle, sondern auch praktische
Neuorientierungen in Betrieben handelt und andererseits diesen Entwick-
lungen eine iiber die einzelnen Aktivititen und Betriebe hinausgehende
generelle bildungspolitische Bedeutung zukommt. Ein Kriterium fiir of-
fentliche Forderung dieser Modellversuche ist u.a., daB es sich um ,,zu-
kunftsweisende“ Entwicklungen handelt, die Anst68e sowohl fiir eine
weitere Entwicklung als auch weitere Verbreitung der jeweiligen neuen
Ansitze geben sollen.
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6.3.1 Ausgangspunkt und Konzept

Ausgangspunkt waren Erkenntnisse aus arbeits- und industriesoziologi-
schen Untersuchungen zur Arbeit in hochtechnisierten Arbeitsbereichen.
Im Unterschied zu einer weitverbreiteten Annahme zeigte sich, daB hier
nicht nur die Anforderungen an ein wissenschaftlich begriindetes Fach-
wissen steigen, sondern ebenso ein besonderes Erfahrungswissen unver-
zichtbar ist. Herausgestellt wurden dabei insbesondere die Unwigbarkei-
ten komplexer technischer Systeme. Sie fiihren dazu, daB sie nicht nur im
spektakuldren Storfall, sondern auch im sog. ,,Normallauf“ — gerade auch
bei hoher Automatisierung — notwendig sind. Des weiteren wurde gezeigt,
daB hierbei qualifizierte Fachkrifte Kenntnisse und Arbeitspraktiken an-
wenden, die sich nur begrenzt objektivieren lassen und die im Verstidndnis
von Arbeit als ein zweckrationales Handeln bislang weitgehend ausge-
grenzt wie auch diskriminiert wurden. Es sind dies insbesondere sinnlich-
korperliche Erfahrungen und Wahrnehmungen in Verbindung mit subjek-
tivem Empfinden und Gefiihl sowie Handlungsweisen, die sich nicht nach
dem Muster eines planmaBig-strategischen Handelns voilziehen. Auf die-
ser Grundlage wurde die Beriicksichtigung der Heranbildung solcher
Kompetenzen als eine neue Anforderung und Herausforderung fiir die
berufliche Bildung formuliert (vgl. Bohle 1994; 1995).

Richtungsweisend fur die hieran anschlieBenden konzeptuellen und prak-
tischen Neuorientierungen in der beruflichen Bildung (s.0.) ist das Kon-
zept des subjektivierenden Arbeitshandelns. Es richtet sich speziell auf
solche Aspekte im praktischen Arbeitshandeln, die sich nicht oder nur be-
grenzt in das Konzept eines zweckrationalen Handelns einfiigen, und
zeigt, in welcher Weise diese im Rahmen praktischen Handelns eine eigen-
stindige Handlungsstruktur und -methode begriinden. Im Rahmen eines
Modellversuchs zur beruflichen Bildung in der Chemischen Industrie
(s.0.) wurde der Frage nachgegangen, welche Fahigkeiten fiir ein solches
subjektivierendes Arbeitshandeln notwendig sind und in welcher Weise
sie im Rahmen der beruflichen Bildung gefordert werden kénnen. Es zeig-
te sich, daB Kompetenzen wie das ,,Gefith!*“ fiir technische Ablaufe u.i.
ebenso wie Fachwissen einerseits erworben und ,,gelernt” werden miissen,
andererseits aber nicht in gleicher Weise wie Fachwissen und objektivier-
bare Facharbeitstechniken lehrbar sind. Sie sind jedoch gleichwohl lernbar
und kénnen durch die gezielte Schaffung entsprechender Lernméglichkei-
ten unterstiitzt und geférdert werden (vgl. Bauer u.a. 2002). Hierzu wur-
den didaktische Konzepte entwickelt, bei denen im Unterschied zu einem
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— in der bisherigen Berufsbildung vorherrschenden — theoretisch und be-
grifflich geleiteten Zugriff auf praktische Gegebenheiten der Ausgangs-
punkt die sinnliche Wahrnehmung und die eigene Aktivitédt im Sinne eines
»Entdeckens®“ und ,,Erkundens“ sind. Die objektivierende Beschreibung
und Analyse sowie Fachwissen sind dabei grundsitzlich eine ,,Ergin-
zung“, d.h,, sie treten weder an die Stelle des erfahrungsgeleiteten Han-
delns noch wird dieses lediglich als eine piadagogisch hilfreiche Anfangs-
phase, die reflektiert und schrittweise in ein objektivierbares Handeln
transformiert wird, begriffen. Leitend ist vielmehr ein ,.Sowohl-Als-auch*
und damit ein gleichberechtigtes Neben- und Miteinander von wissen-
schaftlich begriindetem Fachwissen und objektivierbarem Erfahrungswis-
sen einerseits und einem nichtobjektivierbaren, subjektivierenden erfah-
rungsgeleiteten Arbeitshandeln andererseits. Fachkenntnisse und Gefiihl,
die sinnliche Wahrnehmung sowohl von exakt definierbaren und meBba-
ren Informationen als auch diffusen Informationsquellen wie Geriduschen
u.d. sowie planméBig-manipulativer und dialogisch-explorativer Umgang
mit technischen Systemen werden damit gleichermaBen als wichtige be-
rufliche Kompetenz und Lernziele beruflicher Bildung begriffen.

6.3.2 Realisierung in der Praxis

1996 wurde in der Chemischen Industrie von der Wacker-Chemie GmbH
Burghausen ein offentlich geforderter Modellversuch zur ,,Ausbildung
der Kompetenzen fiir erfahrungsgeleitetes Arbeiten in der Chemischen
Industrie* gestartet. Dabei wurde davon ausgegangen, da3 die bisherige
Ausbildung nicht ersetzt, sondern unter Bezug auf das gerade auch in
hochtechnisierten Bereichen notwendige erfahrungsgeleitete Arbeiten er-
génzt werden sollte. Im Rahmen der Durchfiihrung des Modellversuchs
wurde jedoch deutlich, daB weit umfangreicher auch die bisherige Ausbil-
dung einbezogen und umgestaltet werden muBte; es war notwendig, einen
grundsitzlichen neuen Ansatz zu entwickeln, der es erlaubt, gleichberech-
tigt Kompetenzen fiir ein objektivierendes und subjektivierendes Arbeits-
handeln heranzubilden und zum flexiblen, situationsangemessenen Ein-
satz beider Handlungsweisen zu befdhigen. Dabei ging es nicht nur dar-
um, die vorherrschende Orientierung an wissenschaftlich begriindetem
Fachwissen und wissenschaftlich begriindeten Verfahrensweisen zu relati-
vieren, sondern sehr viel grundsitzlicher um das Bestreben (und die Ge-
wohnheit), selbst beim Bezug auf Erfahrungswissen und selbstindigem
Lernen die Tendenz zu Objektivierung und rationalen Begriindung wie
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Nachvollziehbarkeit zu iberwinden. Hierzu wurden sowohl in von der un-
mittelbaren Praxis abgesonderten Lernorten als auch ,,vor Ort“ neue We-
ge zu Sensibilisierung sinnlicher Wahrnehmung, Bewegung zu assoziati-
vem und bildhaftem Denken u.i. entwickelt (vgl. Bauer uv.a. 2002, Kap.
IV, V). Der Modellversuch wurde im Mai 2000 abgeschlossen und hat in
dem Unternehmen eine ,nachhaltige” Wirkung erzeugt. Dies zeigt sich
u.a. in dem Bestreben, die gewonnenen Erkenntnisse innerhalb des Un-
ternehmens auch auf andere Ausbildungsberufe zu iibertragen.

Des weiteren wurden auf der Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse
weitere Modellversuche zur Heranbildung von Kompetenzen fiir ein er-
fahrungsgeleitetes Arbeiten in der Automobilindustrie, der Informations-
technologie sowie im Bereich personenbezogener Dienstleistungen initi-
iert sowie Forschungs- und Entwicklungsvorhaben zu neuen Ansétzen in
der beruflichen Weiterbildung (Lernen im ArbeitsprozeB) eingeleitet.

6.3.3 Verstindnis von Erfahrungswissen

Im Unterschied zu den Konzepten des dezentralen Lernens und des Ar-
beitsprozeBwissens liegt bei den hier umrissenen Neuorientierungen in
der beruflichen Bildung ein sehr viel breiteres und weitergehendes Ver-
stindnis von Erfahrungswissen zugrunde. Es geht hier nicht nur um die
Gegeniiberstellung von wissenschaftlich begrindetem Wissen und Erfah-
rungswissen, sondern sehr viel grundsitzlicher um die Gegeniiberstellung
von einem objektivierbaren und rational begriindbarem und nachvollzieh-
barem Wissen einerseits und nichtobjektivierbarem wie rational nur be-
grenzt begriindbarem und nachvollziehbarem Wissen andererseits. Die
hier im Mittelpunkt stehenden Aspekte des Erfahrungswissens werden
auch in den anderen genannten Ansétzen durchaus thematisiert, jedoch
nicht als ein Lernziel im Rahmen beruflicher Bildung definiert. Demge-
geniiber richtet sich der hier umrissene Ansatz speziell auf die eigenstidn-
dige Bedeutung nichtobjektivierbaren Erfahrungswissens und dessen Ent-
wicklung. Dies beinhaltet keinen Verzicht auf Reflexion, jedoch heilit es
hier, daf} dabei gerade auch die Grenzen der Objektivierbarkeit ,,profes-
sionellen Handelns" thematisiert und die Bedeutung dessen, was sich der
Objektivierung entzieht, bewuflt gemacht werden. Nicht die Transforma-
tion in Objektivierbares, sondern vielmehr die Erkenntnis und Akzeptanz
des ,,Sowohl-Als-auch® sind hier die Ziele der Reflexion. Zu reflektieren
gilt es hier somit, daB professionelles Handeln (auch) auf Kompetenzen
beruht, die sich einer allein verstandesmiBig-rationalen Durchdringung
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entziehen und sich zugleich aber auch gegeniiber einem bloBen , Nichtwis-
sen“ wie auch unzulanglichem Wissen abgrenzen.

6.4  Entstehungs- und Verwertungszusammenhiinge der Kon-
zepte Lernen im ArbeitsprozeB, selbstgesteuertes Lernen
und Kompetenzentwicklung

In den letzten Jahren hat sich — nach einer Welle von Empfehlungen fiir
die Stiitzung des Dualen Systems — der Diskurs iiber berufliches Lernen
weitreichend verdndert. Das Duale System der beruflichen Bildung in
Deutschland wird als tiberholt und als nicht mehr funktionstiichtig erklirt.
Neue Konzepte, die parallel in vielen europdischen Lindern aufgetaucht
sind, werden propagiert. Am wichtigsten sind in unserem Zusammenhang
das Konzept des Lernens im ArbeitsprozeB, das institutionelle Lernpro-
zesse ersetzen soll, und - noch radikaler, aber wesentlich diffuser — das
Konzept der Kompetenzentwicklung, nach dem berufliche Aus- und Wei-
terbildung ersetzt werden soll durch die Erfassung, Bewertung und evtl.
Zertifizierung von personalen Fahigkeiten wie Motivationen, Verhaltens-
potentialen und -werten, die in beliebigen — betrieblichen oder auBerbe-
trieblichen — Kontexten entstehen (Drexel 2002; 2002a).

Diese Diskurse, die sich (mit einem gewissen Vorlauf in GroBbritannien
und Frankreich) in den letzten Jahren auch in Deutschland wie eine
Springflut verbreiten, sind mit institutionellen Reformvorschligen der
verschiedensten Art verbunden. Exemplarisch hierfiir sind:

* Konzepte des Lernens im ArbeitsprozeB in verbesserten, durch
Coachs, externe Berater oder Lernagenturen gestiitzte Formen;

* Konzepte einer ,arbeitsprozeBbezogenen“ Ausbildung, bei der ein
Drittel der Ausbildungszeit fiir einzelbetriebliche und ein zweites
Drittel fiir regionalspezifische Inhalte reserviert ist, so daB fiir die
Vermittlung gesellschaftlich standardisierter Berufsprofile nur noch
ein Drittel der Zeit bleibt;

* Konzepte der Modularisierung der Berufsausbildung und nicht zuletzt

* Vorschldge zur Schaffung von Zertifizierungsinstitutionen, die in infor-
mellen Lernprozessen erworbene Qualifikationselemente erfassen, be-

werten und in Qualifikationspassen fiir Arbeitgeber transparent ma-
chen sollen.
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Auch diese Konzepte und Vorschlige der institutionellen Neugestaltung
beruflichen Lernens legen die Vermutung nahe und argumentieren oft
mit der Behauptung, Erfahrungswissen werde fiir das Arbeitshandeln im
Betrieb immer wichtiger. Diese Annahme ist im Rahmen der Arbeiten
des Forschungsprojektes iiberpriift worden — die Formulierung eines ge-
nerellen Ergebnisses erweist sich allerdings als schwierig. Denn diese An-
nahme thematisiert ja ganz unbestreitbare Sachverhalte wie die Tatsache,
daB auch im Arbeitsproze8 gelernt wird, daB Berufsfiahigkeit auch berufli-
ches und betriebliches Erfahrungswissen mit umfat und da Kompetenz
in Arbeit und Betrieb mehr umfaBt als fachliches Wissen. Auch gab es si-
cher in den letzten beiden Jahrzehnten in bestimmten (GroB-)Betrieben
Prozesse einer Verschulung der Ausbildung, die den Erwerb von betrieb-
licher und Arbeitsplatzerfahrung einschriankten und einer gewissen Ak-
zentverschiebung bediirfen. Doch zielen die hier genannten Konzepte des
Lernens im ArbeitsprozeB und der Kompetenzentwicklung in ihrer radi-
kalen Form letztlich auf etwas anderes: Sie stilisieren sie zur zukunfts-
triachtigen, hoherwertigen Form des Lernens im und fiir den Betrieb, die
die gesellschaftlich organisierte und verantwortete Ausbildung des Dua-
len Systems ersetzen soll. Wie realitatstrachtig ist dies?

Die Beobachtung der Berufsbildungslandschaft in Deutschland zeigte zu-
nichst, daB diese und dhnliche institutionellen Reformkonzepte z.Zt. in
verschiedenen Konstellationen erprobt werden, mit Verzégerungen ge-
geniiber anderen Landern und nicht ohne Widerstinde gerade auch von
Arbeitgeberseite. Diese erklédren sich vor allem daraus, daB das Duale Sy-
stem ja bereits eine Synthese von (fach-)theoretisch strukturiertem Ler-
nen und induktivem Lernen aus einzelbetrieblicher Erfahrung darstellt,
und daf8 diese Synthese und ihre Konsequenz ~ berufsfachliche Arbeits-
mirkte — zumindest weitblickenden Betrieben und Berufsbildungspoliti-
kern tragfahiger erscheinen als atomisierte Lernprozesse und Qualifikati-
onsprofile. Eine genauere Analyse dieser Konzepte und ihren langerfristi-
gen Implikationen zeigte, daB ihre Umsetzung nur in begrenztem Umfang
im Interesse der Mehrheit der Betriebe liegt, vor allem in langerfristiger
Perspektive (Drexel 2002; 2002a).

Vor allem aber zeigten genauere Recherchen zur Herkunft der neuen
Diskurse, da8 sie keineswegs aus betrieblichen Erfahrungen und Interes-
sen entstanden sind. Vielmehr wurden sie von OECD und Europiischer
Kommission lanciert und mit Hilfe groBer Foérderprogramme und um-
fangreichen Fordermitteln propagiert und in gewisser Weise den nationa-
len Diskursen der einzelnen Ldnder aufoktroyiert. Frither (UK, Frank-
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reich) oder spiter (Deutschland) schlossen sich dem die nationalen Regie-
rungen an: durch einschldgige Verlautbarungen, Forschungs- und Ent-
wicklungsprogramme, Verfahren der Meinungsbildung und -vereinheitli-
chung (Delphi-Projekte) und Entwicklungsprojekte. In Frankreich kam
dazu der Arbeitgeberverband, der eine breite Kampagne fiir eine ,kom-
petenzorientierte* Personalpolitik startete, die den Betrieben breite In-
terpretationsspielraume 148t und auf eine Entwertung der staatlichen Bil-
dungsabschliisse in der Entlohnung zielt (ebd.).

Durch diese Kampagnen entstand der Schein von Konsens und Evidenz
in bezug auf die Zwangslaufigkeit eines Obsoletwerdens von gesellschaft-
lich bestimmten und geschnittenen Qualifikationsstrukturen und berufli-
chen Lernprozessen. Dieser scheinbare Konsens wurde verstiarkt durch
Beratungsinstitutionen, die auf die Entstehung eines neuen Marktes von
Beratungs- und Zertifizierungsaufgaben setzen. Die Propagierung der
Konzepte Lernen im ArbeitsprozeB und Kompetenzentwicklung wird von
den Stimmen einzelner Betriebe verstiirkt; doch handelt es sich dabei oft
um solche, die in 6ffentlich geforderte Entwicklungsprojekte und deren
Logik eingebunden sind. Betriebe, die unter Normalbedingungen agieren,
nutzen diese Form des Lernens hingegen hiufig nur als Ergidnzung zu
strukturierten Formen der Ausbildung, ohne diese ersetzen zu wollen.

Im Ergebnis dieser Befunde zu den Konzepten Lernen im Arbeitsproze3
und Kompetenzentwicklung im In- und Ausland ist festzuhalten, daB sie
primdr Produkt politischer Interessen nationaler und supranationaler
staatlicher Organe an einer Deregulierung der gegebenen Berufsbildungs-
systeme und berufsfachlichen Arbeitsmirkte sind und daB diese Interes-
sen unterstiitzt werden durch eine sich rasch ausweitende Branche von
Weiterbildungs-, Beratungs- und Zertifizierungsanbietern. Die unterstell-
ten betrieblichen Interessen an verbetrieblichten bzw. arbeitsplatzspezifi-
schen Qualifizierungsprozessen und betriebs- bzw. arbeitsplatzspezifisch
zugeschnittenen Qualifikationsangeboten sind eher Projektionsflache von
politischen Veridnderungszielen und Legitimationsargumente zu deren
Durchsetzung. Aber die Durchsetzung dieser Deregulierungsziele kann
den Betrieben generell mehr Spielraum schaffen, insbesondere in bezug
auf die Bewertung und damit Entlohnung von Qualifikationen; dies zeigt
die Entwicklung in Frankreich, wo das Kompetenzkonzept schon stirker
implementiert ist und explizit auf die Entwertung der 6ffentlichen Bil-

dungsabschliisse zugunsten einer Bewertung durch die Betriebe zielt
(Drexel 2002). '
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6.5 Neue ,praxisnahe* Studienginge in der Ingenieuraus-
bildung

Ausgangspunkt unserer Untersuchungen von Verdnderungen in der In-
genieurausbildung war, dafl nicht nur in Deutschland, sondern auch in
anderen europédischen Landern neue Studienginge fiir Ingenieure, die auf
eine stirkere Verbindung von praxisbezogener betrieblicher und (hoch-)
schulischer Ausbildung abzielen, angestrebt werden. Sowohl in Deutsch-
land als auch in Italien und in Frankreich findet sich eine massive Zunah-
me der kritischen Thematisierung von fehlender praktischer Erfahrung
und einseitig hochschulisch geformten Qualifikationsprofilen von Inge-
nieuren (Drexel 2002b; 2002c). Diese Thematisierung bereitete den Bo-
den fiir weitreichende Innovationen im Tertidrsystem und begleitete ihre
Implementation in einem Feld, das sich jahrzehntelang durch groBe Stabi-
litat ausgezeichnet hatte:

In Deutschland entstanden zwar schon 1974 Berufsakademien, die Abitu-
rienten in dualen Bildungsgidngen u.a. zu Ingenieuren qualifizieren; je-
doch gab es Berufsakademien nur in Baden-Wiirttemberg, sie waren im-
mer umstritten und auBerhalb des Hochschulsystems angesiedelt. In den
90er Jahren jedoch entstanden rasch zahlreiche duale Studienginge an
Fachhochschulen. Sie wurden in teilweise miihsamem Ringen institutiona-
lisiert und geregelt; ihren vorldufigen Hohepunkt fand diese Institutionali-
sierung mit der offiziellen Anerkennung und Befiirwortung durch den
Wissenschaftsrat, der sich zahlreiche Pladoyers aus Wirtschaft und Gesell-
schaft anschlossen. Diese Entwicklung bedeutet die Anerkennung des Be-
triebs als gleichwertigem Lernort, also eine revolutiondre Verdnderung
der Hochschulqualifikation als Produkt ,,wissenschaftlicher* Ausbildung.
Duale Studienginge, insbesondere Duale Fachhochschulen, schienen der
Weg in die Zukunft, ihre quantitative Ausbreitung und ihr Nutzen fiir Be-
triebe und junge Arbeitnehmer schienen vorprogrammiert.

In Frankreich wurde in den ausgehenden 80er Jahren die sog. Fili¢re
Descomps geschaffen, eine duale Ingenieurausbildung fiir Jugendliche
und fiir Berufstitige. Auch dieser Bildungsgang bedeutete eine grofie In-
novation im franzosischen Hochschulsystem; auch sie fand grofle Reso-
nanz in Wirtschaft und Gesellschaft.

In Italien schlieBlich entstanden in den 90er Jahren innerhalb von zehn
Jahren nicht weniger als drei neue duale Studienginge (u.a. fiir Ingenieu-
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re), die mit dem Diploma Universitario, mit der Laurea Breve bzw. dem
Diplom des IFTS abschlieBen. Auch hier bedeutete die Schaffung dieser
neuen Typen von Bildungsgédngen, von denen der erste und der dritte di-
rekt in der Universitit verankert sind, wihrend die IFTS an der Scheideli-
nie zwischen beruflicher Bildung und Hochschule situiert ist, einen Bruch
mit dem traditionellen, stark durch Wissenschaftsorientierung geprégten
Hochschulsystem; auch hier wurden dieser Bruch und die neuen Bil-
dungswege zunichst oft geradezu euphorisch begriiit, zum Teil allerdings
auch mit Skepsis und Kritik gesehen.

Generelle Merkmale aller drei Bildungswege sind ihre duale Konstruktion,
ihre relativ kurze Dauer und die Riicknahme der gesamtstaatlichen Ver-
antwortung fiir Qualifizierungsprogramme zugunsten ortlicher Konsor-
tien, in denen lokale Betriebe, Universitdten und andere Bildungsanbieter
sowie Kommunen gemeinsam entscheiden. Damit einher geht eine Re-
duktion von allgemeinbildenden Inhalten zugunsten von ,Praxisndhe®,
d.h. im engeren Sinn berufliches Wissen und betriebliche Erfahrung, die
durch betriebliche Praktika erworben werden. Neben diesen Gemeinsam-
keiten gibt es eine Reihe von Unterschieden in Entstehungszeitpunkt,
Konstruktion und Status, die hier nicht dargestellt werden kénnen.

Die Zusammenschau all dieser neuen Studiengénge legt die Annahme na-
he, daB eine ldnderiibergreifend wachsende Bedeutung von Betriebs- und
Arbeitsplatzerfahrung auch in den klassischen Einsatzfeldern von Akade-
mikern und die wachsende Dringlichkeit dieses Bedarfs die Akteure der
Bildungspolitik fiir die — sehr aufwendigen und zudem politisch riskanten,
da umstrittenen — Neuerungen gewinnen konnten.

Diese Vermutung erweist sich jedoch in den untersuchten Landern als nur
sehr begrenzt tragfihig; sie erklart die Entstehung der neuen Bildungswe-
ge nicht.

6.5.1 Berufsakademien und Duale Fachhochschulen in Deutschland
In Deutschland waren zwar an der Schaffung von Berufsakademien und

ersten Dualen Fachhochschulen — neben Ministerien und Bildungsinstitu-
tionen — jeweils auch einige Betriebe beteiligt; und natiirlich sind Betriebe

5 Da der Fall Italien besonders aufschluBreich ist, wurden die Arbeiten in dle-
sem Land im Unterschied zu Frankreich ausgeweitet und vertieft.
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engagiert bei der Durchfithrung dieser Ausbildungen. Doch ist beides nur
in begrenztem Umfang durch das Interesse dieser Betriebe an ,,praxisna-
hen* Ingenieurqualifikationen bedingt. Eine zentrale Rolle spielten eben-
so das Interesse an betriebsspezifischen Qualifikationselementen, die die
Betriebe durch die institutionalisierte Mitentscheidung iiber Ausbildungs-
inhalte sichern konnen, und an einer durch Betrichsspezifik der Qualifi-
kation gesicherten Betriebsbindung sowie das betriebliche Interesse an
der mit der dualen Konstruktion von Bildungsgingen verbundenen Még-
lichkeit, kiinftige Arbeitnehmer vor ihrer Festeinstellung tiber eine l&nge-
re Zeit beobachten zu k6nnen und Einarbeitungszeiten zu verkiirzen.

Auch die Forderung nach ,praxisnahen® Qualifikationen ist keineswegs
umstandslos gleichzusetzen mit Bedarf an Erfahrungswissen; vielmehr
steht sie, so zeigte sich bei genauerer Betrachtung, fiir ein Konglomerat
von Anforderungen und Interessen. Dabei geht es um ein Qualifikations-
und Persdnlichkeitsprofil, das ein im Vergleich zu Absolventen berufli-
cher Bildung héheres Allgemeinbildungsniveau und Alter kombiniert mit
technischem und betriebswirtschaftlichem Wissen und Denken; um eine
Kombination von theoretischen Kenntnissen und (vor allem) Denkweisen
mit Kenntnissen und (wiederum vor allem) Denkweisen, die auf die kon-
kreten Bedingungen des jeweiligen Betriebs bzw. sogar der jeweiligen
Abteilung bezogen sind; um die Fihigkeit und Gewohnheit, sich im Be-
trieb Informationen ,,selbst zu holen®; um Kostenbewuitsein und die Fi-
higkeit, potentielle Aufwinde vor Beginn von Entwicklungsarbeiten ab-
zuschitzen und aufwendige, ,perfekte” Losungen zu vermeiden; und
nicht zuletzt um die Kenntnis des sozialen Gefiiges des Betriebs, seiner
Hierarchien und unterschiedlichen Arbeitskriftegruppen und die Fihig-
keit zu Teamverhalten (Drexel 1999). Das Interesse am ,,praxisnah quali-
fizierten“ Ingenieur richtet sich also auf eine Synthese von theoretischem
Wissen und Denken mit Betriebsorientierung sowie Wissen um die fachli-
chen und sozialen Bedingungen des jeweiligen Betriebs. Erfahrungswis-
sen im Sinne eines aus Erfahrung gewonnenen Wissens ist allenfalls ein
Teil davon. ,Beiprodukte* der fiir duale Bildungsginge typischen Form
des Erfahrungserwerbs — der Beobachtung von potentiellen Arbeitskrif-
ten wihrend der Ausbildungsphase, der Verlagerung eines Gutteils der
Einarbeitung in die Ausbildungsphase — sind mindestens ebenso wichtig
wie das Qualifikations- und Personlichkeitsprofil.

In Betrieben, in denen es tatsdchlich Interessen an einem praxisnahen In-
genieurprofil gibt, ist hierfiir eine wesentliche Ursache die Verénderung
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ihres Personaleinsatzes: Sie sind hier die Folge des Einsatzes von Inge-
nieuren in Titigkeitsfeldern, die bislang mit ehemaligen Facharbeitern
(Technikern etc.) besetzt waren, die in Lehre, Weiterbildung und langjih-
rigen Aufstiegswegen vielfaltig geschichtete Synthesen von theoretischem
Wissen und praktischer betrieblicher Erfahrung erworben hatten. Die
Ausweitung des Einsatzfeldes von Hochschulabsolventen und ihre Folge-
probleme diirften ein genereller Grund sein fiir die zunehmende Themati-
sierung von ,,Erfahrung® (auch) in den betrieblichen Diskursen. Eine ent-
sprechende Hoéherbewertung der dual qualifizierten Ingenieure in der
Entlohnung war jedoch nicht zu beobachten.

Diese Ergebnisse relativieren die Annahme, die Schaffung dualer Studi-
enginge sei im wesentlichen auf wachsende betriebliche Interessen an Er-
fahrungswissen zuriickzufiihren. Dies wird verstdrkt durch die Beobach-
tung, daB sich die quantitative Ausbreitung solcher Ausbildungen, die ja
vom Angebot betrieblicher Ausbildungsplitze bestimmt ist, in engen
Grenzen hilt. Zwar wurden an vielen Fachhochschulen in rascher Folge
entsprechende Studienginge eingerichtet, doch blieb die Zahl der Stu-

dienpldtze im Verhiltnis zu den geweckten Erwartungen unerwartet ge-
ring (Drexel 2002b; 2002c).

6.5.2 Praxisnahe Studiengiinge in Italien

Fiir Italien zeigt die Analyse der Akteure der Schaffung und Nutzung der
neuen Bildungsginge und ihrer Interessen #hnliche Befunde (ebd.). Zu-
sammenfassend ist zunichst festzuhalten, daB die Entstehung der neuen
praxisnahen Bildungsginge bedingt ist durch das Zusammenspiel von
verschiedenen inneritalienischen Interessen, daB jedoch auch die Euro-
piische Union mit ihren Programmen und finanziellen Férderinstrumen-
ten eine wesentliche Rolle spielte. Festzuhalten ist ebenso, daB3 Interessen
der Betriebe in der durch ihren Verband aggregierten und interpretierten
Form (scheinbar) einen wesentlichen EinfluB3, jedoch nicht das letzte Wort
hatten: Die Universititen als Machtblock und korporatistisch agierender
Beschiftigungssektor spielten - in fein austarierten Formen des Interes-
senausgleichs, die zeitweise méchtige Allianzen mit dem Arbeitgeberver-
band begriindeten — eine dhnlich groBe Rolle; und dies, obwohl die italie-
nische Universitit traditionell in besonders ausgepragter Weise durch Wis-
senschaftlichkeit, Distanz zur Wirtschaft sowie fehlende Berufs- und Be-
triebsorientierung ihres Ausbildungsangebots geprigt ist. Zu betonen ist
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jedoch vor allem, daB die Interessen der einzelnen Betriebe an praxisna-
hen Studiengidngen, soweit sie in oder neben der Interpretation durch den
Verband sichtbar werden, vielfach bestimmt sind durch das Interesse an ei-
ner lingeren Beobachtung von Bewerbern vor Festeinstellung oder/und an
threr Betriebsbindung etc. Wo Kompetenzdefizite erkennbar werden, die
mit dem Fehlen von Erfahrenswissen assoziiert werden konnen, ist dies
teilweise auf dhnliche Verinderungen der betrieblichen Einsatzstrategien
zurilickzufithren wie in Deutschland und weniger durch den Bedarf an
Erfahrungswissen. Und es handelt sich teilweise um #hnliche Elemente
wie in Deutschland (insbesondere Kommunikationsfihigkeit), teilweise
aber auch um andere, insbesondere ,Professionalitit”, , Diagnosefdhig-
keit“ und Entscheidungsfihigkeit®,

Diese Unterschiede sind auf Unterschiede in der Konstruktion der tradi-
tionellen Hochschulausbildung beider Lénder zuriickzufithren: Wihrend
in Deutschland viele Studienginge bereits bisher betriebliche Praktika
verpflichtend enthalten, gab es dies in Italien nicht; vor allem aber kann in
Deutschland das Ingenieurstudium bei der iiberwiegenden Zahl der Stu-
denten auf einer qualifizierten dualen Berufsausbildung aufbauen, in Ita-
lien nur auf schulischen Lernprozessen.

Auch in Italien sind im iibrigen die Zahlen der Teilnehmer und Absolven-
ten der neuen Bildungswege iiberraschend niedrig geblieben; ihre Durch-
setzung auf breiter Ebene wird vielfach skeptisch eingeschatzt. Der Zu-
sammenhang zwischen konkreten Anforderungsverinderungen, Forde-
rungen nach neuen Qualifikationsprofilen und den neuen praxisnahen
Studiengéngen ist also relativ schwach; andere Bedingungen und Interes-
sen — nicht zuletzt die Interessen des Staates an kiirzeren Ausbildungszei-
ten — sind wichtiger.

Allerdings ist durch die weitreichende Riicknahme staatlicher Vorschrif-
ten, Steuerungsmechanismen und Kontrollen sowie durch die Dezentrali-
sierung der Entscheidungen tiber Bildungsangebote und Curricula, iiber
die Quanten der Teilnehmer, iiber die StellgréiBen von Studentenstrémen
und (Un-)Durchlidssigkeiten zwischen den einzelnen , Etagen“ des Bil-
dungswesens und nicht zuletzt iiber Qualititskriterien und -bewertungen

der Spielraum fiir betriebsspezifische Interessen wesentlich groBer gewor-
den.
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6.5.3 Duale Bildungsgiinge in Deutschland und Italien —- Momente von
Deregulierung und Verbetrieblichung der Hochschulbildung

Versucht man zusammenfassend eine soziologische Einordnung der un-
tersuchten Entwicklungen in Deutschland und Italien, dann zeigt sich, daB
hinter den neuen Diskursen und Bildungswegen jeweils ein ganzes Biindel
von nationalen und supranationalen Akteuren und Interessen steht. Un-
ter ihnen haben die Interessen staatlicher Organe und Verbinde an finan-
zieller Entlastung von den Kosten der ,Massenuniversititen* besonders
groBles Gewicht. Diese Interessen sind jedoch gekoppelt mit Interessen an
einer Entstandardisierung von Bildungsgingen bzw. Qualifikationsprofi-
len und an ihrer ,Verbetrieblichung“, kurz an einer Deregulierung der
Hochschulausbildung und des beruflichen Arbeitsmarkts von Hochschul-
absolventen. Ob dies wirklich betrieblichen Interessen entspricht, ist frag-
lich, vor allem mittel- und langerfristig. Im Moment erscheinen betriebli-
che Interessen an praxisnah qualifizierten Hochschulabsolventen eher als
Projektionsfliche staatlicher Reformziele, der Diskurs iiber die wachsen-
de Bedeutung von ,,Praxisnihe* als Argument der Legitimation und Uber-
hohung. Dies schlieBt nicht aus, daB Kritik an der ,,Praxisferne* berech-
tigt ist, doch ist dies keineswegs neu. DaB hieraus nun institutionelle Kon-
sequenzen gezogen werden, erklart sich nicht aus der Berechtigung der
Kritik, sondern aus verdnderten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen,
die neoliberale Veridnderungsziele ermoglichen und legitimieren.

6.6  Zwischenresiimee zum Untersuchungsbereich berufliche
Bildung

Im Zusammenhang mit der hier umrissenen Diskussion liegt die Annahme
nahe, daB Erfahrungswissen priméar durch ein nicht institutionalisiertes,
informelles Lernen erworben wird und auch nur hierdurch erworben wer-
den kann. Im speziellen gilt dies fiir die eher impliziten, nichtformalisier-
baren und nichtobjektivierbaren Formen des Erfahrungswissens. Die
Thematisierung von Erfahrungswissen kann bei diesem Verstindnis
(auch) dazu genutzt werden, eine Zuriickdrangung institutionaler Bil-
dungsprozesse zu rechtfertigen. Diese Gefahr ist — wie gezeigt — keines-
wegs von der Hand zu weisen. Es wire jedoch kurzschliissig, die Ausein-
andersetzung mit Erfahrungswissen in der beruflichen Bildung nur hier-
auf zu beschrédnken bzw. nur unter dieser Perspektive zu beurteilen. Bei
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den zuvor umrissenen Neuorientierungen im Rahmen dezentralen Ler-
nens (6.1), des ArbeitsprozeBwissens (6.2) und des erfahrungsgeleiteten
Arbeitens und Lernens (6.3) geht es demgegeniiber nicht darum, die Not-
wendigkeit und die Leistungen wissenschaftlich begriindeten Wissens so-
wie auch der Institutionalisierung beruflicher Bildung grundsitzlich zu
schmilern. Worum es geht, ist vielmehr eine Ergéinzung und somit ein
»oowohl-Als-auch®.

Des weiteren ist bei diesen Ansitzen keineswegs nur ein informelles Ler-
nen angesagt. Vielmehr erfordert hier gerade das Lernen in der betriebli-
chen Praxis die gezielte Eréffnung von Lernorten und Lernsituationen
und somit fiir die Betriebe keinen Riickzug aus der beruflichen Bildung,
sondern im Gegenteil ein verstidrktes Engagement. Und schlieBlich geht
es hier nicht priméir um die Vermittlung titigkeits- und betriebsspezifi-
scher Kenntnisse, sondern um die Heranbildung der Fihigkeit, Erfah-
rungswissen aufzubauen und in der beruflichen Praxis weiterzuentwickeln.
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7.  Die Thematisierung von ,,Neuem*‘ und ,,Altem*
in der Theorie reflexiver Modernisierung
- ein Zwischenresiimee

DaB sich gesellschaftliche Verhiltnisse verdndern, ,,Altes* vergeht und
~Neues“ entsteht, ist fiir die Soziologie nichts Uberraschendes; nicht zu-
letzt haben die ,Klassiker* gerade dies als ein wesentliches Signum mo-
derner Gesellschaften mit jeweils unterschiedlicher Akzentuierung her-
ausgestellt. Die Diagnose gesellschaftlicher Veranderungen, die das fiir
moderne Gesellschaften ,,Selbstverstandliche“ sprengen, muB daher tiefer
ansetzen. In den bisherigen Uberlegungen zur Theorie reflexiver Moder-
nisierung wird dementsprechend von einer Veridnderung der Basispramis-
sen und des Koordinatensystems, innerhalb dessen sich gesellschaftlicher
Wandel vollzieht, gesprochen. Dabei sind jedoch unterschiedliche Inter-
pretationen wie auch MiBverstandnisse moglich. Es sei versucht, dies vor
dem Hintergrund der zuvor referierten Befunde niher zu erldutern.

71  Das,Neue“ als Gegenteil des ,,Alten*

Eine beliebte Rhetorik bei der Diagnose grundlegender Wandlungspro-
zesse und Umbrtiche ist die Gegeniiberstellung von ,,Altem* und ,,Neu-
em“ durch Polarititen. Klassisch hierfiir ist die Unterscheidung vormo-
derner, traditioneller Gesellschaften und industrieller Gesellschaften durch
die Gegeniiberstellung von statisch versus dynamisch, kollektivistisch ver-
sus individualistisch usw. Als Kriterium fiir das ,,Neue* gilt demnach, daB
es sich als das Gegenteil des bisher Bekannten darstellt. In der aktuellen
Diskussion kniipfen hieran Diagnosen an, die von einem ,,Ende“ der Ar-
beitsgesellschaft, des Nationalstaats, der Familie, der Gewerkschaften
usw. sprechen. Auch in der Diskussion der Theorie reflexiver Modernisie-
rung besteht die Gefahr (oder Versuchung), die Kriterien fiir Neuartiges
an der Rhetorik des ,,Ende“ und der Logik des entweder ,,alt“ oder ,neu*
auszurichten. Zumindest ist eine solche Interpretation nicht ganz von der
Hand zu weisen, wenn das Ende der Sicherheit und die Riickkehr der Un-
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sicherheit behauptet werden oder der Wandel in der Bedeutung von Ar-
beit jenseits von Erwerbsarbeit an einem Bedeutungsverlust von Erwerbs-
arbeit festgemacht wird oder wenn der Eindruck entsteht, da§ mit der Zu-
nahme von ,,Nicht-Wissen“ zugleich ein Ende wissenschaftlich hergestell-
ter ,,GewiBheiten*“ verbunden ist. Auch ist zu beobachten, daB sich zu-
meist ein Unbehagen ausbreitet, wenn bisher Bekanntes ins Blickfeld ge-
rdt, da fraglich erscheint, ob (iiberhaupt) von einem Umbruch die Rede
sein kann, wenn ,,Altes* nicht nur nicht véllig verschwindet, sondern sich
weiter behauptet. Dies mag, um , Einfach-weiter-so“-Deutungen vorzu-
beugen und um gewissermaflen ,,wachzuriitteln“, durchaus wirksam (wenn
nicht notwendig) sein, jedoch wird damit ~ zumeist unter der Hand - die
MeBlatte fiir die Diagnose des ,Neuen“ nahezu unerreichbar hoch gelegt.
Das Neue muB sich nun als etwas vollig anderes, noch nie Dagewesenes
erweisen und sich von allem bisher Bekannten grundlegend unterschei-
den. Ist dies in der unterstellten Radikalitdt nicht der Fall, 148t sich ver-
gleichsweise leicht die These eines Umbruchs durch Verweis auf die Kon-
tinuitdt von bereits Bekanntem entkriften. Eine naheliegende Argumen-
tationsstrategie ist es daher, das ,,Alte“ zu stilisieren und Differenzierun-
gen weitmoglichst zu vermeiden, wobei quasi retrospektiv aus der Per-
spektive des ,,Neuen“ das Bisherige mit jenen Merkmalen versehen wird,
die sich als das Gegenteil des ,,Neuen* erweisen und umgekehrt. Doch bei
differenzierterer Betrachtung des ,,Alten* entpuppt sich hier zumeist vie-
les, was als neu charakterisiert wird, als durchaus bekannt. SchlieBlich er-
weist sich bet einer solchen Deutung gesellschaftlicher Umbriiche aber
auch das ,Neue“ — genau besehen — zumeist keineswegs so irritierend und
erfordert weit weniger kategoriale und theoretische Neuorientierungen,
als dies durch die Diagnose eines ,,Ende* signalisiert wird. Sofern das
Neue als nichts anderes wahrgenommen wird als das Gegenteil des bisher
Bekannten, verbleibt die Analyse letztlich in dem Bezugsrahmen, der
durch das bisher Bekannte abgesteckt wird.

Als weiterfithrend wurde daher in der Diskussion im SFB die Ersetzung
des ,Entweder-Oder“ durch ein ,Sowohl-Als-auch* favorisiert. Doch
sind auch hier mehrere Lesarten moglich. Ihre Klarung konnte u.U. zu ei-
ner Prizisierung unterschiedlicher Formen reflexiver Modernisierung bei-
tragen.
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7.2  Heterogenitiit und Pluralitit
/

Eine in der Diskussion des SFB oft — explizit wie implizit — thematisierte
Erscheinungsform des ,,Sowohl-Als-auch* ist die ,,Heterogenitit“ und die
»Pluralitat“ gesellschaftlicher Entwicklungstrends. So wird z.B. angesichts
neuer Entwicklungen im Arbeitsbereich — auch in der allgemeinen Dis-
kussion — nicht (mehr) vom ,,Ende des Taylorismus*“ gesprochen, sondern
eher von der Heterogenitidt und einem Nebeneinander unterschiedlicher
Formen und teils gegensitzlicher Prinzipien der Rationalisierung von
Arbeit. Ebenso konnte sich zeigen, daB z.B. die ,,Normalarbeit“ nach wie
vor Bestand hat, zugleich aber andere Beschiftigungsformen an Bedeu-
tung gewinnen und ebenfalls zur ,,Normalitdt“ werden. Ein wesentliches
Signum des ,Neuen“ ist hier die Auflgsung eindimensionaler Entwick-
lungstrends; die zentrale Herausforderung an theoretische Neuorientie-
rungen besteht im wesentlichen darin, Konzepte und Kategorien zu ent-
wickeln, mit denen es gelingt, bisher Ausgegrenztes gegeniiber dem Be-
kannten sowohl als Verschiedenes als auch Ahnliches zu begreifen. So
sind z.B. Tatigkeiten jenseits von Erwerbsarbeit keineswegs etwas Neuar-
tiges; neu ist (wire) vielmehr, dal sie nun zwar (weiterhin) als von Er-
werbsarbeit verschieden gelten, gleichwohl aber in die Nihe von ,,Arbeit*
geriickt werden, und daf es dadurch zu einer neuen Heterogenitit und
Pluralisierung des Verstdndnisses von Arbeit kommt. Damit wird ,,Altes*
nicht nur erginzt, sondern trotz Fortbestand zugleich in seiner traditio-
nellen Bedeutung relativiert. Demzufolge besagt z.B. ein neuer, gesell-
schaftlicher Umgang mit Erfahrungswissen auch nicht, da damit der
Verwissenschaftlichung gesellschaftlicher Praxis ein Ende gesetzt wird,
entscheidend ist, dafl deren alleinige Zustindigkeit fiir die Generierung
giiltigen und niitzlichen Wissens relativiert wird.

Wie die bisherige Diskussion zeigt, provoziert eine solche Deutung neuer
Entwicklungen aber offenbar das Standardargument, daB doch auch
schon in der Vergangenheit die Welt keineswegs so eindimensional und
eindeutig war wie behauptet. So iiberschlagen sich angesichts der nun
diagnostizierten Heterogenitit und Pluralitdt geradezu die Belege fiir die
Differenziertheit und Heterogenitit der Entwicklungen in der Vergan-
genheit. Die hier angefiihrten Argumente zur Entkriftung des Neuen
entpuppen sich jedoch - genau besehen — eher als Beleg fiir das ,,Neue*:
Offenbar (erst) angestoBen durch die These der neuen Heterogenitit
werden Phinomene ins Blickfeld geriickt, die bis dahin kaum beachtet,
geschweige denn systematisch untersucht wurden. Die Thematisierung
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der Heterogenitét und Pluralisierung aktueller Entwicklungen 6ffnet — so
gesehen — erst den Blick (auch) fiir eine differenziertere Betrachtung der
Vergangenheit. Und genau hier liegt zugleich die Pointe des Arguments:
Die These der Eindimensionalitdt bisheriger Entwicklung und der damit
einhergehenden Ausgrenzungen besagt nicht, daB die faktischen Gege-
benheiten dem entsprochen haben. Ausschlaggebend sind vielmehr deren
gesellschaftliche Deutung und der damit einhergehende praktische Um-
gang mit Heterogenitat und Pluralitdt. Die These ist daher priziser ge-
faBt, daB trotz Heterogenitidt und Pluralitdt in der Vergangenheit gesell-
schaftliche Entwicklungstrends als iiberwiegend ,,eindimensional® begrif-
fen und in dieser Weise auch ,,bearbeitet wurden — sowohl was ihre Be-
einflussung als auch Bewiltigung ihrer Folgen betrifft. So werden z.B.
unterschiedliche Formen der Organisation von Arbeit, des Wissens, der
Vergemeinschaftung usw. keineswegs geleugnet, doch werden sie jeweils
iberwiegend an einem Ideal- und Normalitdtsmodell gesellschaftlicher
Entwicklung gemessen und entsprechend entweder auf einer Zeitachse
des ,Noch-nicht* oder schlicht als Abweichung, die es zu beseitigen, wie
auch Marginalie, die es nicht weiter zu beriicksichtigen gilt, betrachtet.
Dies fiihrt z.B. im Arbeitsbereich zu dem paradoxen Effekt, daB3 trotz
Fortbestand und teils Expansion des Handwerks der industrielle GroBbe-
trieb die Richtschnur bei der Regulierung von Arbeit abgibt. So geht es
hier nicht nur um unzuléngliche wissenschaftliche ,,Deutungen* und poli-
tische Programmatiken, sondern zugleich um faktisch héchst wirksame
Strukturierungen gesellschaftlicher Praxis.

Eine (weitere) Herausforderung fiir theoretische Neuorientierungen be-
steht somit darin, zu erkldren, ob und aus welchen Griinden sich nun Ver-
dnderungen in der gesellschaftlichen Thematisierung und im praktischen
Umgang mit zwar in der Vergangenheit bereits vorhandenen, aber gleich-
wohl nicht bzw. eher negativ beachteten Phanomenen ergeben. Entschei-
dend wire hier also die Frage nach den Griinden fiir die Akzeptanz und
»Normalisierung“ der Heterogenitdt und Pluralitdt. Damit jedoch wird
auch die Frage virulent, in welcher Weise sich dabei in der Struktur und
den Erscheinungsformen der nun ins Blickfeld geriickten Phinomene
ebenfalls Verdnderungen abzeichnen und es sich nur bei oberflachlicher
Betrachtung um eine Kontinuitdt des bereits Vorhandenen handelt. Um
dies zu kldren, sind theoretische Neuorientierungen notwendig, mit denen
es moglich wird, die nun ins Blickfeld geriickten Phinomene nicht nur in
dem Bezugsrahmen zu erfassen, innerhalb dessen sie in der Vergangen-
heit als Abweichung von der ,,Normalitdt“ verortet wurden. Begriffe wie
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Diskontinuitdt der Erwerbsverldufe, Unsicherheit, Flexibilitit wie auch
Erfahrungswissen sind solchermaBen keineswegs neutral, sondern bein-
halten explizite und implizite Konnotationen, die sie aus der Abgrenzung
gegeniiber dem Leitbild des als normal Unterstellten beziehen. Heteroge-
nitdt und Pluralitdt ernstgenommen besagt demgegeniiber, solche Phi-
nomene aus der zumeist eher negativ abgeleiteten Bedeutungszuschrei-
bung zu ,befreien“ und ihre Implikationen freizulegen, die entstehen
(oder entstehen konnten), wenn sie in den Rang der ,,Normalitidt* geho-
ben werden. Prekédre Beschiftigungsverhiltnisse als Teil der Normalitat
z.B. werfen die Frage auf, in welcher Weise auf ihrer Basis eine soziale
Integration zuwege gebracht wird oder/und ob sich damit auch grundle-
gend neue Segmentationen, Inklusionen und Exklusionen nicht nur im
Arbeitsbereich, sondern in der Gesellschaft insgesamt durchsetzen. Er-
fahrungswissen nicht mehr nur als untergeordnete, sondern gleichberech-
tigte Wissensform wirft die Frage auf, was nun die Kriterien fiir giiltiges
und zuverlassiges Wissen sind. Solche Fragen verweisen zugleich auf wei-
tere Varianten des ,,Sowohl-Als-auch“.

7.3  Neue Formen der Verschriinkung

k,Ein"é dieser Varianten betont anstelle des Nebeneinander die Verschrin-
kung von bisher sich wechselseitig Ausgrenzendem. Bei der im vorange-
henden umrissenen Heterogenitdt und Pluralitdt kann dies, muBl aber
nicht der Fall sein; es kann hier durchaus zu einem , Nebeneinander*
kommen, wodurch das , Alte“ zwar in seinem Geltungsanspruch relati-
viert, nicht aber in seiner Struktur substantiell tangiert wird. Genau hierin
besteht in der nun umrissenen Lesart ein zentraler Unterschied.

In der bisherigen Diskussion im Rahmen des SFB ,,Reflexive Modernisie-
rung® wurde dies exemplarisch an der Konzeption des ,,Quasi-Subjekts“
ausgefiihrt (vgl. Beck u.a. 2001, S. 42 ff.). Es sei versucht, hierzu ergin-
zend zwei Formen solcher Quasi- oder Hybridphdnomene (Latour) zu un-
terscheiden und ndher zu umreiBen. Kriterium fiir die folgenden Unter-
scheidungen ist die Rolle des ,,Alten“. Damit verbindet sich die Uberle-
gung, daB — etwas vereinfacht ausgedriickt — traditionelle Aus- und Ab-
grenzungen aufgeldst werden und das bisher Ausgegrenzte in zwei struk-
turell unterschiedlichen Ausformungen neu beriicksichtigt wird: zum ei-
nen durch seine Inkorporation in das Bisherige, wobei jedoch das Bisheri-
ge zugleich einem Formwandel unterliegt und sich dem ,,Anderen* anné-

93



hert (1); zum anderen durch die Erweiterung und Ubertragung von Ei-
genschaften bisher dominanter Entwicklungen auch auf hiervon Ausge-
grenztes (2).

(1) Die — schlagwortartig ausgedriickt — Auflosung traditioneller Aus- und
Abgrenzungen durch einen Formwandel des ,,Alten“ weist in seiner kon-
zeptuellen Fassung Ahnlichkeiten mit der Radikalisierung einfacher Mo-
dernisierung auf, unterscheidet sich hiervon jedoch durch einen Wandel
in der Erscheinungsform, der nicht als Fortsetzung, sondern eher als des-
sen Gegenteil erscheint. Es handelt sich somit um eine Kontinuitat von
»Altem* auf der Ebene allgemeiner Prinzipien und zugleich um einen
fundamentalen Wandel in der konkreten Erscheinungsform. Ein Beispiel
hierfiir ist, da nun Erfahrungswissen nicht mehr als eine untergeordnete
Wissensform betrachtet, sondern als unersetzlich und unverzichtbar aner-
kannt wird, dies aber nur dann und soweit der Fall ist, als sich Erfah-
rungswissen objektivieren laB3t. Aus der Perspektive des Bisherigen (Ver-
wissenschaftlichung) handelt es sich hier einerseits um die Anerkennung
eines nichtwissenschaftlichen, personen- und situationsbezogenen sowie
im praktischen Handeln generierten Wissens; andererseits erfolgt dies
aber nur dann und so weit, als sich ein solches Wissen Verfahren und
Darstellungsformen zugénglich erweist, die mit grundlegenden Priamissen,
auf denen wissenschaftlich begriindetes Wissen beruht, kompatibel sind.
MaBgeblich hierfiir scheint die Grenzziehung gegeniiber nichtobjektivier-
baren und rational nicht nachvollziechbaren Formen von , Wissen“ bzw.
,,Nicht-Wissen.

Aus der Perspektive einfacher Modernisierung erscheinen solche Ent-
wicklungen als Uberwindung traditioneller Grenzziehungen und als Ver-
- bindung von bisher sich wechselseitig Ausgrenzendem (wissenschaftlich
begriindetes Wissen und Erfahrungswissen). Erst bei genauerer Betrach-
tung und Erweiterung des durch die erste Moderne vorgegebenen katego-
rialen Bezugsrahmens wird erkennbar, daB es sich hier zugleich um eine
Ausdifferenzierung und einen Formwandel des ,,Alten“ handelt: Das bis-
her Ausgegrenzte wird im Unterschied zur Fortsetzung einfacher Moder-
nisierung nicht einfach unter das Bisherige subsumiert, sondern vielmehr
respektiert und zugleich transformiert. Dies allerdings gelingt nur dann
und soweit, als ,,Altes* verdndert und an die Struktur des bisher hiervon
Ausgegrenzten angepalt wird. Entsprechend stellt sich die Frage, in wel-
cher Weise nun die Verwissenschaftlichung eine Form annimmt, in der sie
nicht nur in praktisches Handeln eindringt (Anwendung wissenschaftli-
chen Wissens), sondern hier auch - in der durch sie vorgegebene Er-
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kenntnis- und Handlungslogik — eigenstindig weitergefiihrt und erginzt
wird. Die fiir wissenschaftliches Wissen konstitutive Abgrenzung gegen-
tiber nichtobjektivierbarem und nicht rational nachvollziehbarem Wissen
wird damit in das im praktischen Handeln generierte Erfahrungswissen
hineinverlagert. Damit ist das im ArbeitsprozeB angewandte und akzep-
tierte Wissen zum einen sowohl ein wissenschaftlich basiertes Wissen als
auch Erfahrungswissen (Auflosung bisheriger Abgrenzungen), zum ande-
ren wird dabei aber das Erfahrungswissen in gewisser Weise ,,verwissen-
schaftlicht” bzw. an grundlegende Primissen wissenschaftlich begriinde-
ten Wissens riickgebunden. Erfahrungswissen, das sich weder objektivie-
ren noch rational nachvollziehen 148t, wird in der hier umrissenen Varian-
te (erneut) ausgegrenzt.

Es stellt sich die Frage, in welcher Weise diese am Beispiel des Erfahrungs-
wissens skizzierte Variante eines Sowohl-Als-auch ebenso in anderen Be-
reichen auftritt. Allgemein formuliert handelt es sich hier um eine Auflé-
sung traditioneller Ab- und Ausgrenzungen und zugleich um eine neue
Etablierung und Reformulierung des ,,Alten*“ bzw. der bisher fiir Aus-
und Abgrenzungen relevanten Kriterien. Zu diskutieren wiére, ob damit
Entwicklungen faBbar werden, die mit dem Begriff ,reflexiver Funda-
mentalismus“ umschrieben, aber bislang nicht ndher prézisiert wurden.
Entscheidend hierbei ist, da8 sich hier durchaus Neues vollzieht, aber zu-
gleich - bei genauerer Betrachtung — sich im Neuen das ,,Alte“ fortsetzt.
Die Herausforderung fiir theoretische und konzeptionelle Neuorientierun-
gen besteht hier somit primir in der Erfassung des Formwandels von in
der ersten Moderne dominierenden Entwicklungstrends und -strukturen.
Entscheidend dabei ist, da3 das Alte nun in einer Form erscheint, die aus
der Perspektive der ersten Modernisierung als ,,Anderes” und grundsatz-
lich Verschiedenes definiert wird. Angewandt auf das Verhéltnis von Er-
werbsarbeit und anderen Formen von Titigkeiten konnte dies z.B. bein-
halten, daB nun Tétigkeiten auBerhalb von Erwerbsarbeit ftir soziale Inte-
gration, Sinnerfiillung usw. an Bedeutung gewinnen, zugleich sich dabei
aber eine Universalisierung des durch Erwerbsarbeit gepragten Verstind-
nisses von Arbeit vollzieht. Fiir den Nationalstaat konnte dies beinhalten,
daB dessen Grenzen zwar aufgeldst, aber neue — nationale Abgrenzungen
iibergreifende — Arrangements gleichwohl durch ein durch den National-
staat hervorgebrachtes Verstandnis von Politik beeinfluit werden.

(2) Demgegeniiber ist eine Variante des Sowohl-Als-auch zu unterschei-
den, deren wesentliches Merkmal darin besteht, daB bisher Ausgegrenztes
nicht inkorporiert und angepaBt, sondern in seiner eigenstandigen Struk-
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tur (auf die sich die bisherigen Ausgrenzungen beziehen) belassen wird
und zugleich einen Stellenwert erlangt, der den bislang dominierenden
Entwicklungen vorbehalten blieb. Wiederum am Beispiel des Erfahrungs-
wissens 148t sich dies wie folgt erldutern: Nicht (erneut) ausgegrenzt, son-
dern einbezogen werden nun auch solche Aspekte und Erscheinungsfor-
men des Erfahrungswissens, die von grundlegenden Primissen wissen-
- schaftlich begriindeten Wissens abweichen und durch die in der Vergan-
genheit die Ausgrenzung und Diskriminierung von Erfahrungswissen —
explizit wie implizit — wesentlich begriindet wurden.

Angesprochen sind damit Phédnomene, die in der ersten Moderne als nicht
rational bzw. irrational bezeichnet und zumeist pauschal dem ,,Anderen
der Vernunft“ zugeordnet werden. Dies betrifft z.B. subjektives Erleben
und Empfinden auf der Grundlage komplexer sinnlich-korperlicher
Wahrnehmung, Intuition, Empathie nicht nur gegeniiber Subjekten, son-
dern auch Dingen u.a. In der ersten Moderne wird dieses ,,Andere“ ge-
sellschaftlich nicht nur ausgegrenzt und zuriickgedringt; wesentlich sind
vielmehr auch dessen Kultivierung sowie Zuordnung zum Bereich des
Kulturellen jenseits instrumenteller Erkenntnis und Niitzlichkeit. Worum
es hier also geht, ist (wiederum) nicht, daB vollig Neuartiges in den Blick
gerdt; neu ist vielmehr, daB bisher dominierende und giiltige Zuschreibun-
gen und Zuordnungen in Frage gestelit werden. So geht es z.B. nicht um
die Anerkennung subjektiven Empfindens und gefiihlsméBiger Wahrneh-
mung als solche, sondern um ihre Anerkennung als ,,Werkzeuge* der Er-
kenntnis und Generierung von Wissen. Die Herausforderung fiir theoreti-
sche Neuorientierungen besteht hier somit darin, dominierende Zuord-
nungen aufzubrechen und deren Wandel nachzuvollziehen. Dies entpuppt
sich als keineswegs leichtes Unterfangen, da es sich um Abgrenzungen
und Zuordnungen handelt, die nicht nur Basispramissen gesellschaftlicher
Modernisierung, sondern auch deren wissenschaftliche Deutung tangie-
ren. Notwendig wird nun ein neuer, erweiterter und differenzierterer
Blick auf das ,,Andere der Vernunft, mit dem es gelingt, traditionelle
Zuordnungen aufzuweichen, ohne zugleich in ein ,,anything goes“ zu ver-
fallen. Entscheidend ist somit, daB3 nicht nur bisherige Trennungen aufge-
weicht und bisher Ausgegrenztes in den Blick geraten, sondern da8 sich
hiermit auch gesellschaftlich wie wissenschaftlich neue Deutungen voll-
ziechen. Das Konzept des reflexiven Pluralismus lieBe sich hierdurch prézi-
sieren und als ein sowohl in der gesellschaftlichen Praxis als auch in deren
sozialwissenschaftlichen Deutung hochst anspruchsvolles Programm aus-
weisen. So stellt sich z.B. im Verhiltnis von Erwerbsarbeit und anderen
Tatigkeiten die Frage, in welcher Weise es zu einem neuen Verstindnis
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von bisher aus Arbeit Ausgegrenztem wie Spiel, Bildung u.a. kommt und
dieses nun mit Erwartungen und Einschitzungen verbunden wird, die bis-
lang primir auf Arbeit bezogen wurden. Solche neuen Deutungen kénn-
ten sich auch im Verhiltnis von Arbeit und Leben, Gesellschaft und Na-
tur usw. abzeichnen.

74  Einige Folgerungen

Die hier umrissenen Uberlegungen sollten dazu beitragen, einerseits an
einem Programm reflexiver Modernisierung festzuhalten, bei dem nicht
nur Basisprinzipien, sondern auch Basisprimissen erster Moderne tan-
giert und ggf. neu konfiguriert werden. Andererseits zeigen aber die Dis-
kussionen und Arbeiten in den Teilprojekten, daB damit zugleich die Ge-
fahr besteht, daB alles andere, was an Verdnderungen entdeckt wird, hier-
an gemessen verblaf3t. Deshalb scheint es notwendig, eine Argumentation
zu entwickeln, die den unterschiedlichen Abstufungen des ,,Neuen“ Rech-
nung trdgt und deutlich macht, in welcher Weise sich hier jeweils Verin-
derungen vollziehen, die das bisherige Koordinatensystem des Wandels -
mit unterschiedlicher Reichweite — transzendieren und zu neuen Heraus-
forderungen an ihre theoretische und empirische Analyse fiihren. Wesent-
lich erscheint hierfiir nicht nur der Umgang mit ,,Neuem*, sondern vor al-
lem auch ,,Altem*.

Reflexive Modernisierung kann — so gesehen — niemals einen vollstindi-
gen Bruch und entsprechend ein ,, Ende mit allem Bisherigen beinhalten,
da ansonsten auch das Konzept der Modernisierung hinfillig wire. Daher
kann es auch nicht darum gehen, umstandslos den Blick auf ,Neues® zu
richten; wesentlich ist vielmehr auch aufzudecken, in welcher Weise sich
»Altes“ fortsetzt, aber zugleich eine neuartige Gestalt, Konfiguration usw.
annimmt. Die Entdeckung, daB sich nicht alles grundlegend andert, konn-
te vor diesem Hintergrund durchaus mit Gelassenheit wahrgenommen
werden, denn ggf. konnte gerade dies der Beleg dafiir sein, da} es sich
nicht um ein Ende der Modernisierung, sondern um einen Ubergang von
einer einfachen zu einer reflexiven Modernisierung — im positiven wie
negativen Sinne — handelt. Vielleicht 16st sich damit ein Konflikt, der sich
daraus ergibt, daB einer Theorie reflexiver Modernisierung die Aufgabe
zukommt, einerseits gesellschaftliche Verinderungen zu thematisieren
und die Vorstellung einer , Einfach-weiter-so“-Modernisierung in Frage
zu stellen und andererseits aber ebenso auch vorschnellen Prognosen ei-
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nes Ubergangs in eine ,neue Zeit“ eine differenzierte Analyse entgegen-
zusetzen. Ankniipfend an die bisherigen Diskussionen im SFB 536 wurde
hierzu in den vorangehenden Uberlegungen folgendes vorgeschlagen:

* Eine dezidierte Verabschiedung und Zuriickweisung einer eindimen-
sionalen Deutung gesellschaftlicher Entwicklung, bei der das Kriteri-
um fiir Neues die grundsitzliche Ersetzung und Uberwindung des ,,Al-
ten* impliziert (bzw. vorgibt). Eine solche Deutung verbleibt in der Lo-
gik erster Modernisierung und projiziert Erwartungen an gesellschaft-
liche Entwicklungen, die gerade auch dann, wenn sie auf véllig Neues
abzielen, wesentliche Aspekte des (eigentlich) Neuen verfehlen.

*. Ein wesentliches Kriterium fiir ,Neues“ in der Perspektive reflexiver
".Modernisierung ist daher nicht die einfache Ersetzung des Alten
durch Neues oder die Kontinuitit des Alten, sondern die Heterogeni-
sierung, Pluralisierung und Vermischung von ,,Altem* und ,Neuem®.
Bisheriges wird dabei nicht einfach ersetzt oder erscheint als bloBer
Restbestand, sondern setzt sich weiter fort, wird nun aber mit ,,Ande-
rem“, das bisher ausgegrenzt wurde und unvereinbar galt, konfron-
tiert und in neuer Weise verbunden. Damit ergibt sich eine Relativie-
rung des bisherigen Geltungs- und Normalitidtsanspruchs des ,, Alten*
(selbst wenn sich dies weiter behauptet und fortsetzt). Des weiteren
ergeben sich unterschiedliche Konfigurationen im Verhiltnis von Al-
tem und Neuem: zum einen eine Fortsetzung des ,,Alten” in Verbin-
dung mit einem grundlegenden Formwandel seiner Erscheinungs-
form. Die Entdeckung des Alten im Neuen ist hier also selbst eine
Herausforderung an theoretische Neuorientierungen und wissen-
schaftliche Leistung. Nur dann, wenn das Kriterium fiir Neues die vol-
lige Ersetzung des Alten ist (s.c.), erscheinen diese Entwicklungen
(und entsprechende wissenschaftliche Bemiihungen) als ein Gegenar-
gument zur Theorie reflexiver Modernisierung. Verabschiedet man
sich demgegeniiber vom Konzept eindimensionaler gesellschaftlicher
Entwicklungen, so steht eine solche Identifizierung der Wiederkehr
des Alten nicht im Gegensatz zur Theorie reflexiver Modernisierung,
sondern verweist vielmehr auf eine mégliche Ausformung ihrer kon-
kreten Erscheinung (reflexiver Fundamentalismus).

Demgegeniiber lassen sich Entwicklungen unterscheiden, bei denen lei-
tende Ziele, Erwartungen usw. bisheriger Modernisierung auf gesellschaft-
liche Bereiche tibertragen werden, die in der ersten Moderne hiervon
nicht nur ausgegrenzt, sondern auch als grundsitzlich verschieden und
nicht kompatibel definiert wurden (reflexiver Pluralismus).
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8.

Weiterfiihrende Forschungsperspektiven und Unter-
suchungsbereiche

Die zuvor referierten Befunden und Uberlegungen haben die Vermutung
bestétigt, daB sich weitreichende Umbriiche im Umgang mit Erfahrungs-
wissen im Arbeitsbereich abzeichnen. Offen und weiter klarungsbediirftig
sind jedoch insbesondere folgende Punkte:

In welcher Weise kommt es zu unterschiedlichen Ausformungen einer
reflexiven Verwissenschaftlichung, und wie lassen sich diese systema-
tisch identifizieren? Hinsichtlich der Relativierung des Geltungs- und
Uberlegenheitsanspruchs der Verwissenschaftlichung scheint dabei
insbesondere die Unterscheidung zwischen einem objektivierbaren
und nichtobjektivierbaren Erfahrungswissen mafBgeblich zu sein.

Welche Ursachen sind fiir Verdnderungen im Umgang mit Erfahrungs-

wissen ausschlaggebend, und welche interessenpolitischen Implikatio-
nen verbinden sich mit der Anerkennung und Beriicksichtigung von
Erfahrungswissen?

In welcher Weise finden sich neben der Technikentwicklung und be-

“ ruflichen Bildung auch noch in anderen Gestaltungsfeldern von Ar-

beit Umbriiche im Umgang mit Erfahrungswissen? In welcher Weise
handelt es sich hier um singuldre oder wechselseitig sich verstarkende
Entwicklungen?

Inwieweit zeichnet sich in der Verdnderung im Umgang mit Erfah-
rungswissen eine iibergreifende Veridnderung im gesellschaftlichen
Verstindnis menschlicher Fahigkeiten sowohl im Sinne eines ,,anthro-
pologischen Selbstverstindnisses“ als auch sozialer und kultureller
Orientierungen fiir eine ,,humane“ Gesellschaftsordnung ab?

Fiir die weitere Kldrung dieser Fragen lassen sich aus den zuvor referier-
ten Befunden vier forschungsleitende Thesen entwickeln (8.1). Des weite-
ren legt die zu beobachtende Vielfalt der AnstoBe fiir Verdnderungen im
Umgang mit Erfahrungswissen eine Ausweitung der zu untersuchenden
Bereiche nahe. Deshalb sollen zukiinftig neben den Bereichen der Tech-
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nikgestaltung und der beruflichen Bildung erginzend die Bereiche des
Wissensmanagements und der Professionalisierung personenbezogener
Dienstleistungen in den Blick genommen werden (8.2).

8.1  Fragestellungen und Thesen fiir weitere Untersuchungen

Ankniipfend an die vorliegenden Befunde sind forschungsleitende The-
sen fiir die weiteren Arbeiten:

(1) Die Anerkennung und Beriicksichtigung von Erfahrungswissen fiihrt
zu einer Ergénzung wissenschaftlich begriindeten Wissens und tangiert
damit dessen alleinigen Uberlegenheits- und Geltungsanspruch. Auf die-
ser Grundlage sind jedoch zwei Formen zu unterscheiden: zum einen ein
Verstindnis von Erfahrungswissen (und ein hieran orientierter Umgang
mit Erfahrungswissen), das sich in grundiegende Pramissen einfiigt, auf
denen der Geltungsanspruch wissenschaftlichen Wissens beruht (Objekti-
vierbarkeit, rationale Begriindbarkeit und Nachvoliziehbarkeit); zum an-
deren ein Verstindnis von Erfahrungswissen, durch das nicht nur die In-
stitution Wissenschaft, sondern auch deren grundlegende Pridmissen in
Frage gestellt werden. Unsere These ist somit, daff sich mit Verinderungen
im Umgang mit Erfahrungswissen die traditionelle Grenzziehung zwischen
wissenschaftlich begriindetem Wissen und ,,anderem* Wissen ,,in“ das Er-
fahrungswissen hineinverlagert und es somit zu neuen Grenzziehungen
zwischen einem mit den Primissen der Verwissenschaftlichung kompati-
blen und einem diese Primissen in Frage stellenden Verstindnis von Erfah-
rungswissen kommd.

(2) Im ersten Fall handelt es sich zwar um eine Entgrenzung und Plurali-
sierung der institutionellen und personellen Zustdndigkeiten fiir die Ge-
nerierung von Wissen; gleichwohl wird dabei aber Erfahrungswissen an
grundlegende Pramissen, auf denen der Geltungsanspruch von Wissen-
schaft und ihrer praktischen Anwendung beruht, zuriickgebunden. Auf-
geweicht wird damit die mit der bisherigen Strategie der Verwissenschaft-
lichung verbundene Eingrenzung der Bereitstellung und Definition giilti-
gen Wissens auf institutionell und personell ausdifferenzierte wissen-
schaftliche Institutionen (Universitdten, Forschungseinrichtungen u.d.).
Grundlegende Pramissen wissenschaftlichen Wissens werden jedoch
durch die Riickbindung an die Struktur objektivierenden Handelns nicht
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in Frage gestellt. Richtungsweisend fiir die Ausformung und Akzeptanz
von Erfahrungswissen bleiben daher der Anspruch an explizierbares Wis-
sen und dessen Einbindung in rational gesteuerte und nachvollziehbare
mentale Prozesse, sinnliche Wahrnehmungen und Vorgehensweisen. In
dieser Perspektive ist zu priifen, in welcher Weise sich durch die Themati-
sierung von Erfahrungswissen — nicht notwendigerweise intentional, son-
dern in der faktischen Wirkung — eine Verwissenschaftlichung ,zweiter
Ordnung” vollzieht, bei der nun personen- und situationsgebundenes Wis-
sen akzeptiert, aber zugleich mit einer neuen Stufe der Selbstrationalisie-
rung und Selbstverwissenschaftlichung praktischen Handelns einhergeht.
Zu untersuchen ist daher, in welcher Weise sich mit der Relativierung des
Uberlegenheits- und Geltungsanspruchs der ,, Institution Wissenschaft“ und
der Anerkennung von Erfahrungswissen nicht eine Pluralisierung von Wis-
sensformen, sondern vielmehr eine Pluralisierung der institutionellen und
personellen Formen der Verwissenschaftlichung von Arbeit verbindet.

(3) Zugleich sind aber bei einem im praktischen Handeln generierten per-
sonengebundenen und situationsbezogenen Wissen die Grenzen zwischen
explizitem und implizitem Wissen sowie rationalen und nichtrationalen
Elementen ,,unscharf“. Nicht von ungefahr werden daher auch in der For-
schung mit dem Begriff Erfahrungswissen sowohl explizites als auch im-
plizites Wissen verbunden und in der Verschrinkung mit praktischem
Handeln sowohl Elemente objektivierenden als auch subjektivierenden
bzw. rational gesteuerten und nicht rational gesteuerten Handelns thema-
tisiert. So scheint gerade eine Besonderheit des Erfahrungswissens darin
zu liegen, daB es sich weder eindeutig dem einen noch dem anderen zu-
ordnen laft und entsprechende Grenzziehungen ihrerseits besondere
Vorkehrungen und eine Redefinition der ,traditionellen“ Abgrenzung
zwischen wissenschaftlich begriindetem Wissen und ,,anderem“ Wissen
erfordern. Damit jedoch werden die Anerkennung und gleichzeitige Riick-
bindung von Erfahrungswissen an die Struktur objektivierenden Han-
delns zu einer prekdren Angelegenheit. Denn gerade in dem MaBe, wie
Erfahrungswissen anerkannt und nutzbar zu machen versucht wird, ist
nicht (mehr) auszuschlieBen, daB (auch) Formen des Wissens und Han-
delns zum Vorschein kommen, die mit grundlegenden Pramissen wissen-
schaftlich begriindeten Wissens nicht — oder nur mehr begrenzt — kompa-
tibel sind (Nichtobjektivierbarkeit, rational nicht — oder nur begrenzt -
nachvollziehbar). Unterschiedliche Formen eines neuen Umgangs mit Er-
fahrungswissen sind daher nicht als wechselseitig abgrenzbare Alternati-
ven reflexiver Modernisierung zu sehen und gegeniiber Prozessen ,.einfa-
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cher” Modernisierung und Verwissenschaftlichung abzugrenzen. In den
Blick geraten demgegeniiber nun sehr viel stirker Zusammenhinge zwi-
schen unterschiedlichen Formen reflexiver Verwissenschaftlichung. Zu
untersuchen ist daher, in welcher Weise es bei der Anerkennung von Erfah-
rungswissen — als eine nichtintendierte Nebenfolge ,,zweiter Ordnung” - zu
einer Grenziiberschreitung kommt, durch die grundlegende Primissen wis-
senschaftlich begriindeten Wissens in Frage gestellt werden.

(4) Mit den hier umrissenen Fragen verbindet sich des weiteren die These,
daB Verinderungen im Umgang mit Erfahrungswissen im Zusammen-
hang stehen mit Umbriichen in der Nutzung menschlichen Arbeitsvermd-
gens und hierauf bezogenen Verinderungen sowohl in der Arbeitsorgani-
sation als auch Arbeitspolitik. Aufgegriffen werden hiermit Entwicklun-
gen, die in der aktuellen Diskussion mit dem Begriff der ,,Subjektivierung
von Arbeit* bezeichnet werden (vgl. Moldaschl, VoB 2002). Veranderun-
gen im Umgang mit Erfahrungswissen - so unsere These —sind dabei einer-
seits eine Reaktion auf (neue) Anforderungen an menschliche Arbeit, an-
dererseits werden damit aber nicht nur bisher gililtige kognitive Standards
aufgeweicht; zur Disposition stehen vielmehr ebenso grundlegende Prinzi-
pien der politischen Verfassung und Regulierung von Arbeit. In der bishe-
rigen Diskussion von Erfahrungswissen aus psychologischer, pidagogi-
scher, philosophischer, kognitionswissenschaftlicher u.a. Sicht werden sol-
che interessenpolitischen Implikationen eines neuen Umgangs mit Erfah-
rungswissen kaum thematisiert. Soweit hierauf in der arbeits- und indu-
striesoziologischen Diskussion Bezug genommen wird, erfolgt dies iiber-
wiegend (nur) aus der Perspektive tayloristischer Rationalisierung: die
Entdeckung des Erfahrungswissens ist hier Indiz fiir eine neue Stellung
der Arbeitskrifte als Subjekte und steht fiir Autonomie, Selbstverantwor-

tung bis hin zu Selbstorganisation anstelle der traditionellen Zwinge in-
dustrieller Arbeit.

Demgegeniiber erscheint es uns jedoch notwendig, das ,,Neue“ nicht nur
aus der Perspektive des ,,Alten” zu beurteilen, sondern einen Zugang zur
Analyse der ,,Subjektivierung von Arbeit” zu entwickeln, der sich auf die
immanente Dynamik und Ambivalenz des ,,Neuen“ bezieht. Unter Bezug
auf die Rolle und Einschitzung des Erfahrungswissens wird es in dieser
Perspektive notwendig, das Erfahrungswissen von seinen, ihm in der Ver-
gangenheit zugeschriebenen Konnotationen zu ,befreien*. Speziell hin-
sichtlich der interessenpolitischen Implikationen von Verinderungen im
Umgang mit Erfahrungswissen gilt es, dabei nicht nur die pauschalen Eti-
kettierungen als ,kognitiv unzuldnglich® oder als Ressource von ,,.Ge-
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genmacht“, so wie dies traditionell unter Bezug auf das besondere Pro-
duktions- oder Arbeiterwissen (Hoffmann 1979) oder/und einer durch
Verwissenschaftlichung erfolgenden Enteignung von Wissen (Malsch
1987) konzipiert war, gleichermaBen zu iiberwinden. Es ist daher auch der
Frage nachzugehen, in welcher Weise in neuen Arbeitsformen zugleich
die Kontrolle und Steuerung des Arbeitshandelns durch ,,Verwissenschaft-
lichung® eine Fortsetzung erhalt, die unter Bezug auf die Prinzipien taylo-
ristischer Rationalisierung geradezu als deren Gegenteil erscheint. Die
Riickbindung von Erfahrungswissen an die Strukturen eines objektivie-
renden Arbeitshandelns wire — so gesehen — die Grundlage dafiir, um ei-
nerseits Autonomie und Selbstverantwortung zuzugestehen und anderer-
seits diese zugleich der externen Kontrolle und Steuerung zuginglich zu
machen (vgl. Béhle 2002). Ob Erfahrungswissen zu einer Ressource von
»Gegenmacht“ wird, hinge demnach wesentlich davon ab, in welcher Wei-
se es zu einer ,,Grenziiberschreitung® hinsichtlich der Anerkennung eines
nichtobjektivierbaren (Erfahrungs-)Wissens kommt. Zu priifen ist daher,
ob und in welcher Weise die Objektivierung des Erfahrungswissens zu-
gleich eine Strategie zur Einbindung selbstgesteuerten Handelns in kalku-
lier- und kontrollierbare 6konomische und technische Abliufe ist und um-
gekehrt ein auf implizites, auf korperlich sinnliche Wahrnehmungen und
subjektive Empfindungen beruhendes Wissen nicht (mehr) umstandslos ein
Beleg fiir ,,Unmiindigkeit“, sondern im Gegenteil eine Quelle von Hand-
lungsautonomie ist. Zu untersuchen ist, in welcher Weise sich die hiermit
angesprochenen interessenpolitischen Implikationen eines neuen Umgangs
mit Erfahrungswissen theoretisch fundieren lassen und empirisch unter-
schiedliche Formen des Umgangs mit Erfahrungswissen hierdurch beein-
flupt, wenn nicht (erst) hervorgebracht werden.

8.2  Untersuchungsbereiche

Zu Beginn der Arbeiten im Rahmen des SFB 536 war die These leitend,
da Umbriiche im Umgang mit Erfahrungswissen im Arbeitsbereich we-
sentlich durch die Konfrontation mit Grenzen der wissenschaftlich-techni-
schen Beherrschung komplexer Produktionssysteme entstehen. Demge-
geniiber haben unsere Untersuchungen jedoch gezeigt, daB die AnstoBe
fir Verdnderungen im Umgang mit Erfahrungswissen weit vielfiltiger
sind: So sind dies zwar im Bereich der Technikgestaltung Grenzen der
Automatisierung, in der beruflichen Bildung hingegen aber vor allem die
Auseinandersetzung mit ,,lebenslangem und selbstorganisiertem Lernen®.
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Dies unterstreicht zum einen die These, daB es sich bei den Verdnderun-
gen im Umgang mit Erfahrungswissen nicht nur um einzelne, marginale
Entwicklungen handelt. Zum anderen handelt es sich aber nicht um einen
homogenen ProzeB, sondern um eine Entwicklung, die an mehreren Stel-
len aufbricht. Dabei ist jedoch zum gegenwértigen Stand nicht absehbar,
ob und in welcher Weise es sich hier ,,nur* um iiberwiegend singulire, un-
abhingig voneinander sich vollzichende Entwicklungen mit jeweils unter-
schiedlichen Ausformungen reflexiver Verwissenschaftlichung handelt
oder ob es zu wechselseitigen Verstirkungen kommt.

Vor diesem Hintergrund sollen in weiterfithrenden Untersuchungen zum
einen aufbauend auf den bereits vorliegenden Ergebnissen die Analyse un-
terschiedlicher Formen reflexiver Verwissenschaftlichung vertieft (vgl. 8.1)
und zum anderen das Untersuchungsfeld ausgeweitet werden. Neben dem
traditionell im Zentrum der Verwissenschaftlichung stehenden Kernbe-
reich industrieller Produktion werden nun Verdnderungen im Umgang
mit Erfahrungswissen aufgegriffen, die ein moglichst breites Spektrum un-
terschiedlicher Arbeitsbereiche sowie Gestaltungsfelder von Arbeit ab-
decken und eine moglichst hohe Varianz aufweisen. Brisant und weiter-
fithrend fiir unsere Untersuchungen sind hierbei vor allem - ergdnzend
zur Technikgestaltung und beruflichen Bildung — neue Entwicklungen in
den Bereichen des Wissensmanagements und der Professionalisierung
personenbezogener Dienstleistungen. Durch diese Erweiterung wird es
moglich zu erkennen, in welcher Weise Verdnderungen, die, betrachtet
man sie eingegrenzt auf einzelne Gestaltungsfelder, marginal erscheinen
mogen, de facto sich jedoch als Momente eines tiefgreifenden und umfas-
senden Umbruchs in der Verwissenschaftlichung von Arbeit und damit
letztlich auch des Verstdndnisses sowohl von Wissenschaft als auch von
Arbeit erweisen.

Im folgenden seien jeweils kurz die ausgewéhlten Gestaltungsfelder von
Arbeit dargelegt sowie hierauf bezogen die zuvor allgemein umrissenen
Fragestellungen konkretisiert.

8.2.1 Technikgestaltung
Entgegen der Konzentration der neueren industrie- und arbeitssoziologi-

schen Diskussion auf Verdnderungen der Arbeitsorganisation gehen wir
davon aus, daBl - trotz arbeitsorganisatorischer Optionen - technische
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Artefakte einen wesentlichen EinfluB auf die Strukturierung des Arbeits-
handelns insbesondere unter dem Aspekt der Nutzung eines objektivier-
baren oder/und nichtobjektivierbaren Erfahrungswissens haben (vgl. Béh-
le 2002a; Pfeiffer 2001). Obwoh! auf die Bedeutung der Gestaltung der
Mensch-Maschine-Schnittstelle in verschiedenen Untersuchungen hinge-
wiesen wurde (vgl. Martin 1995; Bohle 1998) und jiingste Diskussionen
technischen Artefakten gar partielle Handlungstriagerschaft zusprechen
(vgl. Rammert 1998), wird Technik innerhalb der Industrie- und Arbeits-
soziologie weitgehend als hinsichtlich ihrer arbeitspolitischen Auswirkun-
gen neutral oder zumindest neutralisierbar gedeutet. In unserer Perspekti-
ve interessiert demgegeniiber nicht nur, welche Formen des Wissens und
Handelns im Umgang mit Technik erforderlich sind, sondern auch inwie-
weit neuartige technische Artefakte spezifische Auspragungen dieser Wis-
sens- und Handlungsformen erméglichen oder erst hervorbringen.

Auf der Akteursebene anwendungsorientierter Technikgestaltung wird
die Mensch-Maschine-Interaktion auf einem neuen Qualititsniveau dis-
kutiert, welches iiber reine Ergonomiefragen weit hinausweist. Die (Wie-
der-)Entdeckung der Bedeutung subjektiver Faktoren sowohl fiir die or-
ganisatorischen als auch technischen Seiten des Arbeitsprozesses geht ein-
her mit der zunehmenden Relevanz der Gestaltung der Mensch-Maschi-
ne-Schnittstelle. Die konkrete Ausformung der Mensch-Maschine-Schnitt-
stelle kann demnach als materialisierte Reprédsentation der ihrem Design-
prozeB zugrundeliegenden Gestaltungsparadigmen interpretiert werden.

Die im Rahmen des SFB 536 durchgefiihrten Untersuchungen haben in den
ausgewihlten Feldern Maschinenbau und ProzeBindustrie weitreichende
qualitative Neuorientierungen hinsichtlich der Beriicksichtigung von Er-
fahrungswissen bei der Gestaltung der Mensch-Maschine-Schnittstelle
nachweisen kdnnen. Diese sind jedoch durch eine iiberwiegend einseitige
Fokussierung auf die objektivierbaren Aspekte erfahrungsgeleiteten Ar-
beitshandelns gekennzeichnet. Ansdtze zu einer expliziten Beriicksich-
tigung nichtobjektivierbarer Arbeitspraktiken (vgl. Martin 1995; Schulze
2001) haben demgegeniiber keine nennenswerte Verbreitung gefunden.
Erste Recherchen weisen aber darauf hin, daB insbesondere in neueren
Ansitzen der IuK-Technologien auch die nichtobjektivierbaren Aspekte
erfahrungsgeleiteten Arbeitshandelns und informeller Wissensformen
verstdrkt in den Blick der Technikentwicklung riicken. Das empirische
Feld soll daher in der kommenden Untersuchungsphase — aufbauend auf
den Ergebnissen der ersten Phase —in diese Richtung gedffnet werden.
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(1) Die heute bekannten und weitverbreiteten webbasierten Technologi-
en konnen als Initialbasis verstanden werden, auf deren Grundlage sich
nun erst neuartige und weitreichendere Zugriffs- und Nutzungsoptionen
auf die (und in der) Arbeits- und Lebenswelt entwickeln. Menschliches
Arbeitsvermogen sieht sich einem vollig neuartigen informationstechno-
logischen Zugriff, einer bislang nicht gekannten Virtualisierung gegen-
dber. So richten sich neuartige Softwarearchitekturen wie mobile und in-
telligente Agenten sowie Multi-Agenten-Systeme auf die (partielle) Er-
setzung dispositiver und kommunikativer Aspekte des Arbeitshandelns
und damit auf eine Sphire, die bislang — auch in der Arbeitsforschung —
als nicht automatisierbare Domine menschlichen Handelns betrachtet
wurde. Obwohl agentenbasierte Technologien bzgl. Verbreitung und Po-
tential nicht mehr als Randphinomen gesehen werden kdnnen, werden
ihre Implikationen bislang innerhalb der Soziologie noch kaum diskutiert
(Rammert 1998; Kuhlen 1999).

Gleichzeitig versuchen neuartige User-Interface-Metaphern (z.B. ,,seam-
less®, ,intuitive” oder ,tangible* User Interfaces), moglichst ganzheitlich
alle Sinne der Nutzenden anzusprechen und menschlich-emotional ge-
prigte Interaktionsformen (Avatare) nachzubilden. Mensch-Maschine-In-
teraktionsformen in virtuellen Umgebungen (Virtual Reality, Augmented
Reality) werden zukiinftig die Auspriagung neuer Facetten des Arbeits-
vermogens erfordern, soweit diese Technologien Arbeitsumfelder erfahr-
bar machen, die sich einem sinnlichen Zugang bislang entzogen haben. Im
Kontext solcher Entwicklungen werden herkémmliche Bewertungskrite-
rien zur Beurteilung von Gestaltungsaspekten der Mensch-Maschine-
Schnittstelle nicht nur mit neuen Herausforderungen konfrontiert, son-
dern teilweise auch grundlegend in Frage gestellt. Wo technischen Arte-
fakten soziale Autonomie und Handlungsfihigkeit bis hin zu Emotionali-
tat ,eingehaucht* und die derzeit vorherrschende Bedienmetapher iiber-
wunden werden sollen, sehen sich die Akteure in entsprechenden FuE-
Zusammenhingen zwangsliufig mit Fragen zu den nichtobjektivierbaren
und erfahrungsgeleiteten Handlungs- und Wissensarten der spéteren Nut-
zer konfrontiert.

(2) Ein zweiter Fokus fiir weitere Untersuchungen sind neue Orientierun-
gen in der Softwareentwicklung, die im 6ffentlichen und fachinternen Dis-
kurs als OpenSource bzw. FreeSoftware (nachfolgend OS/FSW) gefaf3t
werden. Das Hauptmerkmal von OS/FSW ist die Offenlegung des Sour-
ceCodes, d.h. des vom Menschen lesbaren Programmcodes. Dieser schein-
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bar so lapidare ,kleine“, tatsichlich aber strukturell bedeutsame Unter-
schied verweist auf ein qualitativ neuartiges Phanomen reflexiver Technik-
entwicklung. Die Produkte dieser Prozesse haben zudem lingst die kleine
Nische der Hacker und selbsternannten ,,CodePoets* verlassen und avan-
cieren tendenziell zu ernstzunehmenden Marktkonkurrenten fiir proprie-
tare Softwareprodukte.

Die Offenlegung des Programmcodes schafft die technisch-strukturelle
Grundlage fiir ein Novum in der Geschichte der Technikgenese: Soft-
wareentwicklung wird zur selbstorganisierten, reflexiven Technikentwick-
lung und diese zu einer sozialen, im globalen Kontext agierenden Bewe-
gung. Fiir unsere Fragestellung ist hieran brisant, da der Nutzer von
Software unmittelbar in die (Weiter-)Entwicklung einbezogen werden
kann, und zwar nicht nur im Sinne ,,partizipativer Softwareentwicklung®,
sondern als quasi unverzichtbarer ,,Co-developer*. Dabei wird explizit auf
die praktische Erfahrung nicht nur der sog. PowerUser, sondern zuneh-
mend auch der Endnutzer als wichtige Ressource fiir die Entwicklung von
Software Bezug genommen. Das erreichte hohe Niveau von Verwissen-
schaftlichung und damit einhergehender Institutionalisierung in der Soft-
wareentwicklung scheint an seine eigenen Grenzen gestoen zu sein — ob
jedoch das reflexive Moment der Technikentwicklung im OS/FSW-Be-
reich auf Dauer sich einer erneuten (Selbst-)Verwissenschaftlichung ent-
ziehen wird, ist eine noch offene Forschungsfrage.

Erste Recherchen weisen darauf hin, daB mit OS/FSW nicht nur neue
Perspektiven fiir eine funktionale Optimierung erdffnet werden, sondern
insbesondere auch fiir eine auf ein ,,erfahrungsgeleitetes Arbeiten* ausge-
richtete Gestaltung der Mensch-Computer-Interaktion. Des weiteren ste-
hen sich hier nicht mehr eine verwissenschaftlichte Technikentwicklung
und sog. Praktiker gegeniiber, sondern im Rahmen hochverwissenschaft-
lichter Arbeitsprozesse selbst wird nun Erfahrungswissen thematisiert.
Daher bietet sich hier eine giinstige Gelegenheit zu iiberpriifen, in wel-
cher Weise gerade auf einem hohem Niveau der Verwissenschaftlichung
traditionelle Grenzziehungen zwischen legitimem und nicht legitimem
Wissen aufgeweicht und nicht nur fiir notwendig, sondern auch fiir zulds-
sig gehalten werden. Ebenso lassen sich hieran aber auch neue Strategien
der ,,Vereinnahmung* oder der Riickbindung an ein Verstédndnis von Er-
fahrungswissen im Sinne eines ,,objektivierbaren* Wissens untersuchen.

(3) Mit dem Konzept des objektivierenden und subjektivierenden Ar-
beitshandelns 148t sich unter Bezug auf die Darstellung, den Aufbau und
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die Zugénglichkeit von Informationen sowie die Gestaltung von Steue-
rungs- und Eingriffsmoglichkeiten rekonstruieren, in welcher Weise sie
sich eher auf ein zweckrationales, objektivierendes Handeln oder/und auf
ein nach anderen Prinzipien sich vollziechendes subjektivierendes Handeln
beziehen. Fiir beide unter (1) und (2) skizzierten erweiterten Untersu-
chungsbereiche wird auch weiterhin dieses Konzept die Fundierung des
methodischen Vorgehens legen. Die empirische ErschlieBung beider Un-
tersuchungsbereiche wird anhand der unter 8.1 formulierten Thesen auf
mehreren Ebenen angestrebt:

Zum einen wird begleitend die Diskursebene innerhalb der informati-
schen bzw. ingenieurwissenschaftlichen Disziplin ebenso wie im populér-
wissenschaftlichen bis 6ffentlichen Diskurs in den Blick genommen. Da-
bei ist weniger die Analyse expliziter Thematisierung von nichtobjekti-
vierbaren erfahrungsgeleiteten Ausprigungen von Arbeitspraktiken und
Wissensformen zu erwarten. Vielmehr gilt es, die hinter formulierten Ge-
staltungsrichtlinien und -anforderungen liegenden Nutzerbilder und damit
innerhalb der Entwicklungscommunities vorherrschenden Paradigmen
herauszuarbeiten. Der empirische Zugang zu den Arbeitspraktiken und
Diskursen der Technikgestalter, die in Forschungsprojekten zu agenten-
basierten Systemen, Avataren und in OpenSource-Zusammenhingen ar-
beiten, ist durch die Teilnahme von ISF-Forschern an entsprechenden
Technikentwicklungsprojekten gewdhrleistet. Vor allem aber werden
technische Artefakte gemiafBl der leitenden Fragestellungen des Teilpro-
jektes A3 in den Blick genommen. Hier geht es nur teilweise um eine Be-
wertung dessen, ob und inwieweit erfahrungsgeleitete Arbeitspraktiken
und Wissensbestinde von der Technik erfordert, beschriankt oder ermog-
licht werden. Vielmehr sind die evtl. weitreichenderen Absichten der Ent-
wickler zu Beginn des Entwicklungsprozesses mit dem konkreten Ergeb-
nis abzugleichen und ggf. Hiirden und Barrieren fiir eine weitreichendere
Umsetzung zu identifizieren.

8.2.2 Berufliche Bildung

Die berufliche Bildung stellt quasi den Gegenpol zur Technik dar. Sie
richtet sich unmittelbar auf die Formung menschlichen Arbeitsvermo-
gens. Entsprechend sind von jeher in der beruflichen Bildung immer auch
Vorstellungen dariiber leitend, welche Form des Wissens in der berufli-
chen Praxis verlangt wird und wie dieses Wissen mit praktischem Handeln
verbunden ist. Speziell die berufliche Bildung erweist sich fiir unsere Be-
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trachtung als besonders geeignet, da es hier nicht isoliert um die Ver-
mittlung von Wissen, sondern um die Verbindung von Wissen und prakti-
schem Handeln geht. Wichtige Indikatoren fiir Verdnderungen im Um-
gang mit Erfahrungswissen sind somit hier nicht nur die Lehrinhalte, son-
dern vor allem auch die Methoden der Vermittlung und die Aneignung
von Wissen. Zur Klarung der unter 8.1 umrissenen Fragestellungen sollen
vor allem zwei Felder der beruflichen Bildung dienen:

(1) Ein erstes Feld sind neue Ansitze in der beruflichen Grundbildung, in
denen explizit von einem weiten Verstdndnis von Erfahrungswissen aus-
gegangen wird.

Ausbildungs- und Lernziele sind dementsprechend die Heranbildung von
Fahigkeiten zur komplexen sinnlichen Wahrnehmung, zur Interpretation
und Beurteilung subjektiver Empfindungen, zum assoziativen und bildhaft-
imaginativen Denken und zur Entwicklung einer empathischen Bezie-
hung auch zu Gegenstinden und technischen Abldufen. Ein leitendes di-
daktisches Prinzip ist dabei, daB solche Fahigkeiten zwar nicht in gleicher
Weise wie Fachwissen und planmifig rationales Vorgehen lehrbar, aber
gleichwohl lernbar sind und durch die gezielte Schaffung entsprechender
Lern- und Arbeitsmoglichkeiten unterstiitzt und geférdert werden konnen.
Im Unterschied zu einem theoretisch und begrifflich geleiteten Zugriff auf
praktische Gegebenheiten ist hier der Ausgangspunkt die sinnliche Wahr-
nehmung und die eigene Aktivitdt im Sinne eines ,,Entdeckens* und ,Er-
kundens“. Die objektivierende Beschreibung und Analyse ist dabei grund-
sdtzlich eine ,,Ergidnzung®, d.h., sie tritt weder an die Stelle des erfahrungs-
geleiteten Lernens noch wird dieses lediglich als eine padagogisch hilfrei-
che Anfangsphase, die schrittweise in ein objektivierendes Lernen trans-
formiert wird, begriffen. Leitend ist vielmehr ein ,,Sowohl-Als-auch* und

damit ein gleichberechtigtes Neben- und Miteinander (vgl. Bauer u.a.
2002).

Diese neuen Ansitze kniipfen an einen Modellversuch in der Chemischen
Industrie an (vgl. ebd.) und werden o6ffentlich gefordert. Die offentliche
Forderung kann als ein Indikator dafiir angesehen werden, daf} es sich um
sowohl innovative als auch bildungspolitisch bedeutsame Neuentwicklun-
gen handelt. Fiir unsere Untersuchungen ergibt sich hieraus die Méglich-
keit, in unterschiedlichen Branchen und Betrieben (Chemie, Automobil,
IT-Branche) der Frage nachzugehen, unter welchen Bedingungen und mit
welchen Konsequenzen im Rahmen der (neuen) Thematisierung von Er-
fahrungswissen und erfahrungsgeleitetem Lernen es zu Entwicklungen
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kommt, bei denen bisherige Formen der Verwissenschaftlichung nicht nur
erginzt und korrigiert werden, sondern zugleich grundlegende Pramissen,
auf denen deren Geltungs- und Uberlegenheitsanspruch beruhen, tangiert
werden. Am Beispiel des bereits abgeschlossenen Modellversuchs in der
Chemischen Industrie 148t sich hier speziell der Frage nachgehen, in wel-
cher Weise die infolge der sachlichen Anforderungen bei der Arbeit mit
hochtechnisierten Systemen realisierten MaBnahmen eine weitere Ver-
breitung und Akzeptanz erlangen oder infolge ihrer arbeits- und interes-
senpolitischen Implikationen (s.0.) wieder eingeschrinkt und auf ein ob-
jektivierbares Erfahrungswissen und Arbeitshandeln reduziert werden.

(2) Ein zweites Untersuchungsfeld sind neue Entwicklungen im Bereich
der beruflichen Weiterbildung. Im Mittelpunkt stehen neue Ansitze, die
in der aktuellen bildungspolitischen Diskussion mit Schlagworten wie ,,in-
formelles Lernen®, , Entgrenzung des Lernens® und ,, Kompetenzentwick-
lung® bezeichnet werden (vgl. QUEM-Report 2001). In den Blick geriickt
werden hier selbstgesteuerte und selbstorganisierte Lernprozesse au3er-
halb institutionalisierter Bildungseinrichtungen. Fiir unsere weiteren Un-
tersuchungen soll im Rahmen dieser Entwicklung insbesondere ein (eben-
falls) 6ffentlich geférdertes Vorhaben, an dem zw6lf Unternehmen unter-
schiedlicher Branchen beteiligt sind, ausgewdhlt werden. Auch dort wird
explizit die Bedeutung des Erfahrungswissens fiir die Arbeit in ,,moder-
nen®“ Unternehmen betont und - zumindest programmatisch — ebenfalls
ein weites Verstdndnis von Erfahrungswissen zugrunde gelegt.

Im Mittelpunkt steht hier zum einen die Ergéinzung der fachlichen Quali-
fikation (im engeren Sinne) durch Kompetenzen in den Feldern Koopera-
tion, prozeBiibergreifendes Arbeiten, Organisation betrieblicher Abliufe
und Umgang mit Informations- und Kommunikationstechnologien, zum
anderen die besondere Rolle, die hierbei einem erfahrungsgeleiteten Ar-
beiten und Lernen (in einem weiten Verstidndnis) zukommt. Ebenso wie
bei den genannten neuen Ansitzen im Bereich beruflicher Grundbildung
wird hier somit zum einen Erfahrungswissen nicht nur im Sinne eines an-
gesammelten Erfahrungsschatzes verstanden, sondern vielmehr als ein
Wissen begriffen, das gerade zur Bewiltigung neuer Situationen, in der
kein anderes Wissen verfiigbar ist, befdhigt; zum anderen wird Erfah-
rungswissen nicht nur auf objektivierbares Wissen reduziert, sondern auch
im Sinne impliziten Wissens, das sich nicht ohne erheblichen Substanzver-
lust in objektivierbares Wissen transformieren 1a8t, gefaft,
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In beiden Feldern - berufliche Grundbildung und Weiterbildung - sollen
dariiber hinaus auch weitmdoglichst simtliche Entwicklungen, in denen ein
neuer Umgang mit Erfahrungswissen erfolgt, ,,beobachtet werden. Auf-
bauend auf den vorliegenden Ergebnissen kann hierbei insbesondere die
These einer ,,(Selbst-)Verwissenschaftlichung des Erfahrungswissens® als
eine Variante neuer Strategien reflexiver Verwissenschaftlichung iiber-
priift werden. Im speziellen sind in dieser Perspektive in der beruflichen
Grundbildung Ansitze zu ,dezentralem Lernen“ und zur Vermittlung
eines , ArbeitsprozeBwissens* weiterzuverfolgen sowie im Bereich der
Weiterbildung Ansitze, die sich auf informelles Lernen und Kompetenz-
entwicklung richten, ohne hierbei jedoch die Rolle des Erfahrungswissens
genauer zu spezifizieren.

(3) Methodisch liegt bei den fiir die intensiveren Untersuchungen ausge-
wihlten Entwicklungen (weites Verstdndnis von Erfahrungswissen) der
Schwerpunkt auf Erhebungen im Rahmen von Fallstudien. Geplant ist
hier eine soziologische Begleitung wie auch (Sekundir-)Auswertung von
primir berufspddagogisch orientierten Modellvorhaben. Der Zugang zu
dem Untersuchungsfeld ergibt sich hier sowohl durch den Aufbau direk-
ter Kontakte zu den beteiligten Unternehmen wie auch vermittelt iiber
Kooperationsbeziehungen zu der an diesem Vorhaben beteiligten exter-
nen berufspddagogischen und sozialwissenschaftlichen Beratung und Be-
gleitung. Die Arbeiten im Sonderforschungsbereich richten sich hier auf
Fragestellungen, die Rahmenbedingungen und iibergreifende Perspekti-
ven dieser Vorhaben thematisieren, wie sie weder von den Betrieben
noch der offentlichen Férderung und dem unmittelbar beteiligten exter-
nen Institut thematisiert werden. Die , Beobachtung® anderer Ansitze
und Diskussionen, bei denen ebenfalls explizit wie implizit Erfahrungswis-
sen neu thematisiert wird, erfolgt demgegeniiber schwergewichtig anhand
einer Auswertung diesbeziiglicher Dokumentationen und Berichte sowie
der Teilnahme an Fachkonferenzen und ggf. erginzenden , Expertenge-
sprichen* zu einzelnen Aspekten und Fragen.

8.2.3 Wissensmanagement

Die Mobilisierung, der Austausch und die Dokumentation von ,,Wissen*
zéhlen mittlerweile zum festen Bestandteil neuer Ansdtze in der Unter-
nehmenspolitik und -organisation. Obwohl Anst68e hierzu auch aus sozi-
alwissenschaftlichen Untersuchungen kamen (z.B. Lullies u.a. 1993), sind
die hier entwickelten Konzepte und deren praktische Umsetzung stark
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durch die Betriebswirtschaft und insbesondere die Wirtschaftsinformatik
geprigt. Im Vordergrund steht entsprechend die Organisation explizier-
baren und formalisierbaren Wissens im Sinne einer Weiterentwicklung
des in der betriebswirtschaftlichen Organisationslehre wie auch in der In-
formatik verankerten ,Informationsmanagements“. Demgegeniiber gerat
in der neueren Entwicklung aber zunehmend auch die Bedeutung von
sog. ,weichen* Faktoren des Wissensmanagements ins Blickfeld; vor al-
lem aus der Perspektive der Organisations- und Arbeitspsychologie sowie
aus der Berufspiddagogik kamen, z.B. im Rahmen von Konzepten eines
lernenden Unternehmens, neue Ansto3e dazu, nicht nur die datentechni-
sche Dokumentation, sondern vor allem auch den , Wissensaustausch*
zwischen den Mitarbeitern und die Mobilisierung des in den ,Kopfen*
der Mitarbeiter vorhandenen Wissens als eine zentrale Aufgabe in das
Wissensmanagement einzubeziehen (z.B. Argyris, Schon 1996; Scholz
1997). Des weiteren wurde dabei auch die Bedeutung der im praktischen
Handeln gewonnenen Erfahrungen (z.B. bei neuen Entwicklungen) und
des impliziten Wissens als ein wichtiger Bestandteil des in Unternehmen
vorhandenen Wissens herausgestellt.

Bislang weitgehend noch offen ist allerdings, mit welchen ,Methoden*
speziell das implizite Erfahrungswissen von Arbeitskriften mobilisiert
und im Unternehmen verfiigbar gemacht werden kann. Ein naheliegender
und in der neueren Managementliteratur propagierter Ansatz zielt hier
auf die Transformation von implizitem in explizites Wissen ab (Nonaka,
Takeuchi 1997). Des weiteren wird davon ausgegangen, dafl im Sinne ei-
nes zirkularen Modells implizites Erfahrungswissen immer wieder in neu-
er Weise entsteht und entsprechend auch kontinuierliche Prozesse der
Transformation von implizitem in explizites Wissen notwendig sind (ebd.).
Ob und in welcher Weise dies gelingt, wird dabei jedoch als ein eher tech-
nisches Problem geeigneter Verfahren angesehen. Die grundsitzliche Ex-
plizierbarkeit und Objektivierbarkeit von Erfahrungswissen werden dem-
gegeniiber nicht in Zweifel gezogen. Aus diesem Grund haben wir neuere
Entwicklungen des Wissensmanagements - trotz ihres Bezugs auf Erfah-
rungswissen — bislang (noch) nicht einbezogen, da wenig Hinweise auf un-
terschiedliche Strategien reflexiver Verwissenschaftlichung und Grenz-
iiberschreitungen hinsichtlich eines neuen Umgangs mit nichtobjektivier-
barem Erfahrungswissen bestanden. Die bisher erfolgten Arbeiten im
Rahmen des SFB 536 ergaben jedoch neue Erkenntnisse und wichtige
AnstoBe fiir eine Erweiterung des Untersuchungsfeldes.
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(1) Wie Untersuchungen zur Verinderung von Kooperation und Kommu-
nikation in Unternehmen zeigen, hat hierbei der Austausch von Erfah-
rungswissen innerhalb homogener Arbeitsgruppen, wie auch berufs- und
abteilungsiibergreifend, einen hohen Stellenwert und findet zunehmend
Beachtung. Zentral hierfiir sind dabei jedoch weniger — und entsprechend
auch weit schwieriger erkennbar — die Etablierung neuer organisatorischer
Kooperations- und Kommunikationsformen und -plattformen wie Pla-
nungs- und Abstimmungsgespriche, allgemeine Meetings usw. Eine we-
sentliche Rolle fiir den Austausch von Erfahrungswissen spielen vielmehr
die in der wissenschaftlichen Diskussion wie auch die in der betrieblichen
Praxis leicht unterschitzte Kooperation und Kommunikation im Rahmen
des ,alltdglichen“ Arbeitshandelns. Dabei geht es weniger um die Neu-
und Umgestaltung betrieblicher Abldufe, sondern vielmehr um die Be-
wiltigung ad hoc auftretender, situativer Anforderungen und Problemls-
sungen unter zeitkritischen Bedingungen.

Hierzu vorliegende Untersuchungen (Bolte 2000; 2000a; Bolte u.a. 2001)
und Recherchen in der ersten Untersuchungsphase des SFB verweisen
darauf, daB es im Rahmen neuer Formen der Unternehmensorganisation
zu einem weitreichenden Wandel ,informeller“ Kooperation und Kom-
munikation kommt, und zwar sowohl hinsichtlich deren konkreter Aus-
prigung als auch deren Stellenwert im Rahmen der Unternehmenspolitik.
Um diese Entwicklung zu erfassen und ihre Reichweite zu erkennen, ist
es notwendig, die traditionelle Gegeniiberstellung von fremdgesteuerter
formalisierter Koordination einerseits und selbsttitigem informellem ko-
operativem Handeln (vgl. Wolf 1999) andererseits neu zu fassen: Zu un-
terscheiden ist nun im Rahmen selbstgesteuerter Arbeit zwischen for-
mellen Strukturen (z.B. Teamgesprache usw.) und informellen im alltagli-
chen Arbeitshandeln situativ stattfindenden Formen kooperativen und
kommunikativen Arbeitshandelns. In beiden zeigt sich, im Unterschied zu
den traditionellen Prinzipien der Koordination und des Informationsma-
nagements, eine Verdnderung im Umgang mit Erfahrungswissen; hin-
sichtlich der Ermdéglichung und Akzeptanz des Austauschs nichtobjekti-
vierbaren Erfahrungswissens ist jedoch eine differenziertere Betrachtung
unterschiedlicher Formen selbstgesteuerter Kooperation und Kommuni-
kation notwendig. Bislang liegt hier sowohl in der wissenschaftlichen Dis-
kussion als auch in praktischen Ansdtzen ein Schwerpunkt auf — genau
besehen - formalisierten Formen selbstgesteuerter Kooperation und
Kommunikation. Dem entspricht z.B. die Folgerung im Rahmen einer
Untersuchung zur Gruppenarbeit, da3 das eigentliche Neue nicht die
Entdeckung der Kooperation zwischen den Arbeitskriften ist, sondern
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vielmehr die Formalisierung dessen, was in der Vergangenheit iiberwie-
gend informell praktiziert wurde (Minssen 1999). Es kommt aber dabei
sowohl zu neuen Formen des , Informellen“ als auch zu neuen Formen
des Umgangs hiermit. Beispiel hierfiir sind Bestrebungen, Rahmenbedin-
gungen und ,,Gelegenheitsstrukturen® zu schaffen, durch die der Aufbau
informeller Kooperationsbeziehungen begiinstigt wird (vgl. Wittel 1996;
Bolte u.a. 2001).

Neben der Technikgestaltung und beruflichen Bildung erweisen sich Ver-
dnderungen in der Gestaltung von Kooperation und Kommunikation in
Unternehmen (in der zuvor umrissenen Perspektive) als ein weiteres
Feld, in dem sich sowohl Verdnderungen im Umgang mit Erfahrungswis-
sen als auch unterschiedliche Strategien einer reflexiven Verwissenschaft-
lichung abzeichnen. Infolge der zunehmenden Aktualitit des Themas
»Wissensmanagement“ kann zudem davon ausgegangen werden, daB8 den
Verdnderungen im Umgang mit Erfahrungswissen hier eine ebenso be-
deutsame Signalwirkung zukommt wie in den eher ,traditionellen“ Fel-
dern der Technikgestaltung und beruflichen Bildung.

(2) Als ein weiteres aussichtsreiches Untersuchungsfeld bieten sich daher
neue Ansdtze in der ,,Gestaltung“ informeller Kooperation und Kommu-
_ nikation in Unternehmen an. Vorliegende Untersuchungen hierzu ver-
weisen darauf, daB in der Praxis sehr unterschiedliche Ansitze entwickelt
werden — vom gezielten Einsatz betrieblicher Weiterbildung zur Herstel-
lung informeller bereichsiibergreifender Kontakte bis hin zur Einrichtung
von Kaffee-Ecken u.d. Solche Ansitze sollen in Verbindung mit formali-
sierten Kommunikationsplattformen unter dem Aspekt des Austauschs
von Erfahrungswissen aufgegriffen wie auch (erst) aufgedeckt werden. Es
ist zu untersuchen und zu beurteilen, in welcher Weise sie ,,nur* den Aus-
tausch objektivierbaren Erfahrungswissens ermoglichen (bzw. erzwingen)
oder auch Gelegenheiten schaffen fiir den Austausch nichtobjektivierba-
ren, gleichwohl aber mitteilbaren Wissens. Speziell bei letzterem kann an
das bereits vorliegende, auBerhalb des SFB erarbeitete Konzept der er-
fahrungsgeleiteten sowie handlungs- und gegenstandsbezogenen Koope-
ration und Kommunikation angekniipft werden (Bolte u.a. 2001).

(3) Methodisch sind fiir die weiteren Untersuchungen zunichst Sekun-
diranalysen neuerer empirischer Untersuchungen zur Kooperation und
Kommunikation in Unternehmen vorgesehen. Dabei werden solche Un-
tersuchungen ausgewihlt, in denen — gerade im Kontext neuer Formen
der Unternehmensorganisation — die Bedeutung informeller Kooperation
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und Kommunikation herausgestellt wie auch neue Ansitze zu deren ,,Ge-
staltung™ aufgezeigt und dokumentiert werden (z.B. Kumbruck 1999; Bol-
te u.a. 2001; Bolte, Porschen 2001). Das in diesen Untersuchungen erar-
beitete Material ist sehr gut dafiir geeignet, die unter 8.1 formulierten Fra-
gestellungen zu behandeln. In einem zweiten Schritt sollen dann ergén-
zend gezielte Primédrerhebungen in solchen Unternehmen durchgefiihrt
werden, die (bewuBt oder ,naturwiichsig) Rahmenbedingungen fiir den
Austausch nichtobjektivierbaren Wissens geschaffen haben.

8.2.4 Professionalisierung personenbezogener Dienstleistungen

Die Professionalisierung von Erwerbsarbeit bemiBt sich gemeinhin vor al-
lem daran, inwieweit es moglich ist, berufsspezifische Kompetenzen so zu
begriinden, da8 sich damit eine Differenz zwischen Experte und Laie eta-
blieren 1dBt, die ersterem ein hohes MaB3 an Handlungsautonomie ver-
leiht. Sie 146t sich u.a. als ein Arrangement begreifen, mit dem an die Stel-
le der jeweils fallbezogenen Uberpriifung und Demonstration besonderer
Kompetenzen eine allgemein anerkannte gesellschaftliche Zuschreibung
und Akzeptanz tritt. Der Bezug auf einen spezifischen gesellschaftlich an-
erkannten ,,Wissenskanon* ist hierbei ein konstitutives Element. An die
Stelle beruflicher Traditionen und Erfahrungen — wie sie z.B. im Hand-
werk vorherrschten — tritt dabei im ProzeB der Modernisierung zuneh-
mend der Bezug auf wissenschaftlich begriindetes Wissen. Insbesondere
zeigt sich dies dort, wo eine Aufwertung der beruflichen Titigkeiten ange-
strebt wird. Solche Entwicklungen zeigten sich in der Vergangenheit vor
allem im Bereich der technischen Berufe — aktuell lassen sie sich vor al-
lem im Bereich personenbezogener Dienstleistungen verfolgen. Hier zeigt
sich jedoch, etwa bei der Pflege (Schaeffer 1994), wie solche Professionali-
sierungsversuche zwar der Strategie der Verwissenschaftlichung und Aka-
demisierung folgen, dabei aber systematisch an Grenzen stoBen. Diese
sind in strukturellen Besonderheiten personenbezogener Dienstleistung
begriindet. Es stellt sich daher die Frage, in welcher Weise es dort zu ei-
ner Professionalisierung kommt und ob diese nicht auf ,,Verwissenschaft-
lichung®, sondern auf sozialen Kompetenzen und Erfahrungen im Um-

gang mit dem je individuellen und je spezifisch kontextualisierten ,,Fall*
aufgebaut ist.

(1) Im Feld personenbezogener Dienstleistungsarbeit zeichnen sich Ent-

wicklungen zu einer Neudefinition von Tatigkeiten und Berufen ab, die —
etwas vereinfacht — in zwei Richtungen verlaufen:
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* zum einen eine weitestgehende Standardisierung und Schematisierung
der Interaktionsverldufe des Dienstleistungsgebers, aber auch -neh-
mers;0 in diesem Fall handelt es sich um eine betriebliche Strategie,
die der erweiterten Rationalisierung praktischen Handelns zuzurech-
nen ist. Hier stellt sich die Frage, in welcher Weise die Ubertragung
traditioneller Prinzipien der Rationalisierung auf personenbezogene
Dienstleistung notwendigerweise deren Transformation in sachbezo-
gene Dienstleistungen erfordert und damit letztlich mit einer Sub-
stitution grundlegender Merkmale personenbezogener Dienstleistun-
gen einhergeht;

* zum anderen die Professionalisierung der Dienstleistungsgeber; hier
zeigen sich neben Versuchen, diese durch wissenschaftlich fundiertes,
objektivierbares Wissen zu begriinden, auch Ansitze, die Professiona-
litdt speziell auf das ,,Erfahrungswissen® in der Interaktion mit Kun-
den beziehen’ und damit gerade durch die Professionalisierung das
Erfahrungswissen als eine besondere berufliche Kompetenz in neuer
Weise anerkennen8 Solche Formen der Professionalisierung perso-
nenbezogener Dienstleistungsarbeit wiaren damit ein weiterer Indika-
tor fiir Verdnderungen im Umgang mit Erfahrungswissen.

(2) Mit der personenbezogenen Dienstleistungsarbeit wird ein empiri-
sches Feld eroffnet, in dem — im Unterschied zum Bereich der beruflichen
Bildung, in dem es um die Formung menschlichen Arbeitsvermogens geht
- nachgezeichnet werden kann, in welcher Weise Kompetenzen im Ar-
beitshandeln eingesetzt werden. Durch den Einbezug der Seite des Dienst-
leistungsnehmers wird zudem die Anerkennung von Erfahrungswissen
durch die Kundenseite als ein wichtiges Feld, auf dem der Geltungsan-
spruch wissenschaftlich begriindeten Wissens verhandelt wird, themati-
siert. In der Perspektive einer reflexiven Verwissenschaftlichung sind da-
bei insbesondere die folgenden Merkmale personenbezogener Dienstlei-
stungsarbeit von Bedeutung.

Dienstleistungsarbeit ist mit dem Problem der notwendigen wechselseiti-
gen Anpassung der Besonderheit des Falles und der Generalitdt der Be-
zugsnorm behaftet: ,,Immer muB zugleich der ,Fall‘ normalisiert und die

6 Vgl. die These der McDonaldisierung (Ritzer 1993) oder das uniforme Keep
Smiling der FlugbegleiterInnen (Hochschild 1983).

7 Vgl z.B. fiir die Pflege Benner 1984.
8 So wiederum fiir die Pflege: Meleis 1999, S. 291 ff.
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Norm individualisiert werden* (Offe 1984, S. 296). Im Bereich klassischer
Professionen wie der der Arzte oder der Rechtsanwilte wird die Balan-
cierung dieser widerspriichlichen Anforderungen iiber eine Ausweitung
der personalen Handlungskompetenzen (der Arzt als der ,,Herr iiber Le-
ben und Tod“) dem Dienstleistungsgeber selbst anheimgestellt. In ande-
ren weniger oder nicht professionalisierten Bereichen personenbezogener
Dienstleistungen agieren die Dienstleistungsgeber in der Regel im Rah-
men von Dienstleistungsunternehmen, die an einer Kontrolle dieser Ba-
lance interessiert sind und die Dispositionsspielrdume ihrer Arbeitskrifte
entsprechend einschranken werden. Zugleich aber sind sie auf die Hand-
lungskompetenzen der Arbeitskrifte angewiesen, die zusammen mit den
Kunden Dienstleistungen im Zuge von Interaktionen erbringen. Dieses
Agency-Problem erhalt im Bereich personenbezogener Dienstleistungs-
arbeit seine besondere Brisanz dadurch, da8 die Dienstleistung als Ko-
produktion von Dienstleistungsgeber und -nehmer erbracht wird und eine
rigide Kontrolle dieser Leistungserbringung die Dienstleistung selbst ge-
fahrden konnte. Fiir die Arbeitskrifte selbst bedeutet Koproduktion, dafl
es fiir sie nicht geniigen kann, objektbezogenes Fachwissen anzuwenden,
sondern sie sich immer auch mit den Kunden abstimmen und mit diesen
zu einem funktionierenden Arrangement kommen miissen. Das Mitspie-
len des Kunden ist fiir das Gelingen der Dienstleistungsinteraktion un-
bedingte Voraussetzung. Wie vorliegende und laufende Untersuchungen
zeigen, handeln Dienstleistungsgeber zur Erreichung dieses Ziels vor al-
lem auf der Grundlage beruflicher Erfahrungen im Umgang mit Kunden
und weniger auf der Grundlage abstrakter, formalisierter Handlungsvor-
gaben (vgl. Dunkel u.a. 2002).

Wissenschaftlich fundiertes Arbeitshandeln erweist sich im Bereich perso-
nenbezogener Dienstleistungsarbeit allerdings nicht nur aufgrund der in-
teraktiven Arbeitsanteile als nicht hinreichend, um Abstimmungsproble-
me zu 16sen — sein Geltungsanspruch ist zudem davon abhingig, dafl er
von seiten der Kunden auch akzeptiert wird. So kann bspw. bereits seit
lingerem beobachtet werden, wie der vormals unangetastete, auf Fach-
wissen begriindete Expertenstatus des Arztes erodiert ist und statt dessen
von Patientenseite ein auf Gespriach und individuelle Zuwendung basie-
render Handlungstyp eingefordert wird. Im Bereich bisher geringer pro-
fessionalisierter Dienstleistungen wiederum fithren neue Anforderungen
an die Kundenorientierung zu erhohten Anspriichen an die Interaktions-
kompetenzen der Arbeitskriafte wie auch zu Professionalisierungsbestre-
bungen.
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(3) Zur Untersuchung der Professionalisierung personenbezogener Dienst-
leistungsarbeit kann an empirische Studien angekniipft werden, die in den
Bereichen des Handwerks, der Gesundheitsdienstleistungen, der Finanz-
dienstleistungen, der Verkehrsdienstleistungen und der EDV-Branche
durchgefiihrt wurden und werden. Die weiterfilhrenden Untersuchungen
gliedern sich in drei aufeinander aufbauende Arbeitsschwerpunkte:

* eine sekundidranalytische Auswertung bereits vorliegenden Primdrma-
terials, die der Frage nachgeht, welche Bedeutung Erfahrungswissen
in den unterschiedlichen Bereichen personenbezogener Dienstleistun-
gen aufweist;

* Sekunddrauswertungen und erginzende Primirerhebungen zu der
Frage nach der Anerkennung von Erfahrungswissen;

* eine vor allem auf Dokumentenanalyse beruhende Untersuchung be-
rufspolitischer Strategien, mit Hilfe derer versucht wird, Professionali-
tit iiber die Anerkennung (nicht zuletzt von seiten der Kunden) von
Erfahrungswissen zu entwickeln.
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