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In der aktuellen Diskussion beruflicher Bildung liegt ein Schwerpunkt 
auf neuen Zielen und Formen des Lernens. Neben den fachlichen 
Qualifikationen werden nun vor allem soziale und personelle Kompe­
tenzen wie die Fähigkeit zu Kooperation und Kommunikation oder 
Selbstorganisation und Selbststeuerung des Arbeitshandelns und 
Lernens thematisiert. Auch dieser Aufsatz befasst sich mit der Frage, 
welche Fähigkeiten zukünftig in der beruflichen Bildung und im Bil­
dungssystem insgesamt als bildungsbedürftig und bildungswürdig 
gelten. Im Mittelpunkt steht hier jedoch nicht die Ergänzung fachli­
cher Qualifikationen, sondern ein neuer Blick auf das Fachwissen 
und das fachliche Können. Hierzu werden in einem ersten Abschnitt 
der Frage nach Kriterien für humane Arbeit nachgegangen und die 
Anregungen von Walter Volpert zur Berücksichtigung des leiblichen 
In-der-Welt-Seins umrissen (1.). Vor diesem Hintergrund werden in 
einem zweiten Abschnitt kurz Ergebnisse unserer Untersuchungen 
zu erfahrungsgeleitetem, subjektivierendem Arbeitshandeln darge­
stellt (2.) und die sich hieraus ergebenden Konsequenzen für die be­
rufliche Bildung und Bildungspolitik diskutiert. Dabei erfolgt zunächst 
eine Einordnung in die pädagogische Diskussion und aktuelle Aus­
einandersetzung mit neuen Formen der Arbeitsorganisation (3.); 
daran anschließend werden neue Ansätze in der beruflichen Bildung 
und Perspektiven für die zukünftige Bildungspolitik umrissen (4.).

1 Was ist humane Arbeit?

Walter Volpert hat bei der Beantwortung der Frage Welche Arbeit ist 
gut für den Menschen?" das "Prinzip des leiblichen In-der-Welt-Seins" 
als ein zentrales Kriterium für humane Arbeit angeführt und begrün­
det (Volpert 1990, S. 31 ff.). Damit verbindet sich die Forderung, Ar­
beitstätigkeiten so zu gestalten, dass sie "ausreichende und vielfälti­
ge körperliche Aktivität erlauben" und "die Beanspruchung vielfältiger 
Sinnesqualitäten" erfordern sowie "den konkreten Umgang mit realen 
Gegenständen und den direkten Bezug zu sozialen Bedingungen" 
ermöglichen und "bei gleicher Grundstruktur der Aufgaben unter­
schiedliche Realisierungsbedingungen" beinhalten.

In den bisher vorherrschenden Leitbildern für humane Arbeit tauchen 
diese Kriterien und Forderungen kaum auf. Im Gegenteil: Körperliche 
Beanspruchung gilt als Indiz für inhumane Arbeit. Sie steht sowohl
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für körperliche Mühsal und Gefährdungen der Gesundheit als auch 
gering qualifizierte, ausführende Arbeit. Solche Folgen und Implikati­
onen körperlicher Arbeit seien hier keinesfalls bezweifelt oder ver­
harmlost. Gleichwohl stellt sich die Frage, in welcher Weise das hier­
aus abgeleitete Bild humaner Arbeit als einer von körperlicher Bean­
spruchung weitgehend "befreiten" Arbeit nicht ebenso eine Vereinsei­
tigung darstellt: Dass körperliche Arbeit primär nur ausführende Ar­
beit und der geistigen Arbeit untergeordnet ist, erscheint für die hier­
von Betroffenen einerseits zwar inhuman, andererseits aber durchaus 
der "Natur" körperlicher Arbeit zu entsprechen. Demgemäß erscheint 
als humane Arbeit primär eine von körperlicher Beanspruchung be­
freite Arbeit. Dass Arbeit damit gegebenenfalls noch von etwas an­
derem befreit wird, kommt dabei kaum in den Sinn.

In einer kritischen Reflexion der vorherrschenden Vorstellung huma­
ner Arbeit hat Walter Volpert treffend die hiermit verbundenen Erwar­
tungen angesichts fortschreitender Technisierung sowie post- 
tayloristischer Formen der Arbeitsorganisation wie folgt beschrieben: 
Leitend war die Annahme "einer zunehmenden Entkörperlichung, In­
tellektualisierung und Abstrahierung der Arbeitstätigkeiten". Man er­
wartete, "dass sowohl aufgrund des technischen Wandels als auch 
in Folge organisatorischer Veränderungen im Sinne einer Überwin­
dung tayloristischer Arbeitsstrukturen sich die Arbeitstätigkeiten von 
einer leiblich betonten und sensomotorisch regulierten wandelten zu 
solchen, in denen es auf die Planung ankommt. Das Planen galt 
auch in den handlungspsychologischen Modellen als das wichtige 
und entscheidende, dem körperlichen Handeln hierarchisch überge­
ordnete Moment" (Volpert 2002, S. 268). Eine solche Vorstellung be­
ruflicher Bildung beeinflusste u.a. auch nachhaltig die Erwartungen 
an die berufliche Bildung: "Entsprechend wurde eine Intellektualisie­
rung der Qualifikationsprozesse angestrebt. Nicht mehr der Erwerb 
sensomotorischer Fertigkeiten stand im Zentrum der Bemühungen, 
sondern die geistige Durchdringung der komplexen Produktionspro­
zesse" (ebenda).

Der Verweis auf das leibliche In-der-Welt-Sein als Kriterium für hu­
mane Arbeit ist vor diesem Hintergrund nicht nur eine bloße Ergän­
zung, die bisherigen Kriterien hinzugefügt werden kann. Er fügt sich 
hier nicht unmittelbar ein und verlangt eine Modifizierung und Relati­
vierung bisheriger Vorstellungen. Dabei geht es jedoch nicht darum, 
dass nun die bisher als negativ eingeschätzten Beanspruchungen
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und Restriktionen körperlicher Arbeit als etwas Positives und Bewah­
renswertes gesehen werden -  etwa nach dem Motto, "es muss auch 
anspruchslose Arbeit geben" oder "harte Arbeit schadet nicht" oder 
"Eisen erzieht." Auch geht es nicht um bloße körperliche Aktivierung 
sowie dies heute vielfältig in Fitness-Programmen propagiert wird. 
Gefordert ist vielmehr ein neuer Blick auf körperlich-sinnliche Tätig­
keit und Erfahrung, bei dem diese nicht mehr nur auf die unteren 
Ebenen der Handlungsregulierung verbannt werden und der Körper 
und die Sinne lediglich zu den naturhaft, physiologisch-biologischen 
Grundlagen menschlichen Handelns zählen. Gefordert wird ein Ver­
ständnis sinnlich-körperlicher Wahrnehmung als Medium einer Regu­
lierung des Handelns, das sich nach einer anderen "Systematik" als 
das verstandesmäßig-intellektuelle Erkennen und Entscheiden voll­
zieht, diesem aber keineswegs hierarchisch untergeordnet ist. Volpert 
betont in diesem Zusammenhang, dass der Körper nicht nur wie in 
den Modellen planmäßig-rationalen Handelns ein "selbstverständlich 
gefügiges Ausführungsorgan", sondern gleichermaßen das Instrument 
unserer Wahrnehmung, unserer Tätigkeiten sowie auch der Ursprünge 
unseres Denkens ist (Volpert 1999, S. 58 f. u. S. 84 ff.). Handeln ver­
läuft vor diesem Hintergrund nicht nur planmäßig, sondern auch auf 
der Grundlage körperlichen Handelns als explorativ, suchend und im­
provisierend (ebenda, S. 61). Wesentlich ist dabei eine subjektive Dis­
position im Sinne eines "wachen bei der Sache-Seins" und eines "Hin­
einhorchens" in die jeweilige Handlungssituation und ihrer Bedin­
gungen (ebenda, Kap. Vili). Zur Diskussion stehen damit nicht mehr 
nur die bisher vorherrschenden Kriterien für humane Arbeit, sondern 
sehr viel weitergehender das in modernen Gesellschaften etablierte 
Verständnis sowohl des Körpers und der Sinne als auch all dessen, 
was sich nicht unmittelbar in die Kriterien für ein planmäßig­
rationales Handeln einfügt.

Walter Volpert hat die hiermit verbundene Erweiterung der psycholo­
gischen Theorie der Handlungsregulation vor allem in Auseinander­
setzung mit der Technisierung menschlichen Handelns entwickelt. 
Solange sich Technik primär auf die Ersetzung und Unterstützung 
körperlicher Tätigkeit -  physische Kraft und sensomotorische Fertig­
keiten -  richtet, konnte die Überlegenheit und Nicht-Technisierbarkeit 
menschlichen Handelns umstandslos durch die geistigen Fähigkei­
ten begründet werden; sie erschienen als das, was menschliches 
Handeln im eigentlichen Sinn -  speziell dort, wo ziel- und zweckge­
richtetes Handeln gefordert ist -  ausmacht. Mit den auf der Mikro-
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elektronik beruhenden Informations-, Kommunikations- und Steue­
rungstechnologien hat sich jedoch das Feld der Technisierung er­
heblich verschoben. Auch wenn die ursprünglichen Programme 
künstlicher Intelligenz als weithin gescheitert gelten, besteht kein 
Zweifel daran, dass es in vergleichsweise kurzer Zeit gelungen ist, die 
Vorstellung der Nicht-Technisierbarkeit verstandesmäßig-intellektueller 
menschlicher Leistungen erheblich zu erschüttern. Zugleich wird er­
kennbar, dass die vorherrschenden wissenschaftlichen Konzepte 
menschlichen Handelns und speziell des Arbeitshandelns dem we­
nig entgegensetzen können. Etwas überspitzt formuliert überrascht 
es vor diesem Hintergrund eher, weshalb die auf Objektivierung und 
Formalisierung angewiesenen Programme der Simulation menschli­
chen Handelns nicht zum gewünschten Erfolg führen. Dementspre­
chend hat Walter Volpert diese Konzepte menschlichen Handelns 
als "Maschinenmodelle” bezeichnet (Volpert 1994). Charakteristisch 
hierfür ist die Annahme, dass ein erfolgreiches, zielorientiertes Han­
deln auf einem planmäßigen Vorgehen, logisch-verstandesmäßigem 
Erkennen und Entscheiden sowie formalisierbarem Wissen beruht. 
Walter Volpert sieht dabei ein wesentliches Merkmal dieser "rationa­
listischen Sicht" des Handelns in der "motorischen Leugnung oder 
Abwertung des intuitiven, leib- und erfahrungsgebundenen Könnens 
gegenüber einem formalisierten Wissen" (Volpert 1994, S. 145). Da­
mit scheint eine wesentliche Implikation des in Wissenschaft wie in 
gesellschaftlicher Praxis vorherrschenden Verständnisses rationalen 
Handelns benannt (vgl. Joas 1992; Böhle 1999b). Auch wenn in der 
philosophischen und soziologischen Diskussion der Begriff des rati­
onalen Handelns teils sehr weit gefasst und das Verstandesmäßig- 
Intellektuelle gegenüber der Funktionalität in den Hintergrund tritt 
(vgl. Wustenhube 1995; Spinner 1994). Zumeist wird diese Implikati­
on rationalen Handelns jedoch nicht weiter expliziert, sondern mehr 
oder weniger als quasi naturgegebene Selbstverständlichkeit unter­
stellt: dass "intuitives, leib- und erfahrungsgebundenes Können" für 
ein sachgerechtes Handeln speziell im Arbeitsbereich wenig geeig­
net ist, erscheint nicht weiter erwähnenswert oder gar begründungs­
bedürftig.

Vor diesem Hintergrund scheint es auf den ersten Blick paradox, 
dass sich vor allem aus dem Bemühen menschlichen Handelns An­
stöße für einen neuen Blick auf das, was durch die Konzepte rationa­
len Handelns ausgegrenzt wird, ergeben haben. Auch ist es bemer­
kenswert, dass solche Neuorientierungen im Verständnis menschli-
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chen Handelns und menschlicher Fähigkeiten eher am Rande und 
außerhalb der Psychologie und Soziologie entstanden sind und dis­
kutiert werden (Dreyfus, Dreyfus 1987; Suchman 1987; Collins, 
Kusch 1998; Schön 1983). Walter Volpert zählt zwar zu den namhaf­
ten Vertretern der Arbeitspsychologie, doch folgt man seinen eige­
nen Feststellungen, so scheint ein solcher neuer Blick auf den Be­
reich jenseits rationalen Handelns die Psychologie "noch am wenigs­
ten zu berühren. Sie hat eine fatale Neigung, sich das zum Vorbild zu 
nehmen, was in den Natur- und Ingenieurwissenschaften gerade als 
überholt abgelegt wurde" (Volpert 1994). Wie weit heute und zukünf­
tig eine solche Einschätzung noch Gültigkeit hat, mögen hierzu Be- 
rufenere beurteilen.

Für die soziologische Forschung ist festzustellen, dass sie sich ei­
nerseits gerade durch die Unterscheidung verschiedener Hand­
lungsformen auszeichnet: So wird unterschieden zwischen zweckra­
tionalem Handeln und normativem, expressivem und kommunikati­
vem Handeln. Dementsprechend geraten auch neben planmäßigem 
und rationalem Handeln andere Modi der Handlungsregulation in 
das Blickfeld wie moralisch-ethische Orientierungen oder subjektives 
Erleben und Emotionen. Doch verbinden sich damit andererseits 
zugleich vergleichsweise strikte Zuordnungen und Abgrenzungen: 
normorientiertes, expressives und kommunikatives Handeln bezie­
hen sich ausschließlich auf soziale Prozesse und werden hier wie­
derum unterschiedlichen Funktionen wie sozialer Integration, Selbst­
darstellung oder Verständigung zugeordnet. Zweckrationales Han­
deln wird demgegenüber zwar einerseits als ein allgemeines Prinzip 
gesellschaftlicher Organisation in modernen Gesellschaften gese­
hen, andererseits aber primär nur für den Bereich von Arbeit, Öko­
nomie und Technik als im eigentlichen Sinn angemessen erachtet. 
Die Vertreter der Rational-Choice-Theorie stehen demgegenüber 
eher für eine Auflösung solcher Unterscheidungen und bestätigen 
damit die Tendenz zu einer Universalisierung der Konzepte rationa­
len Handelns.

Vor dem Hintergrund der hier genannten soziologischen Unterschei­
dungen von Handlungstypen (und entsprechenden Ansätzen in der 
psychologischen Forschung) weist ein neuer Blick auf körperlich­
sinnliche Tätigkeit und Erfahrung im Bereich von Arbeit eine zweifa­
che Besonderheit auf: Zum einen geht es hierbei nicht nur um die 
Berücksichtigung von anderweitig analysierten Aspekten menschli-
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chen Handelns (auch) im Arbeitsbereich, sowie dies beispielsweise 
bei der Berücksichtigung sozialer Interaktion und Identität oder sub­
jektiver Deutungen von Arbeit u.ä. der Fall ist. Es handelt sich viel­
mehr um ein Verständnis des Körpers und der Sinne, das bislang 
auch bei der Analyse anderer Handlungsformen nicht auftaucht. Pa­
rallelen finden sich jedoch zu dem ebenfalls erst in neuerer Zeit ent­
wickelten, aber noch wenig beachteten Konzept des "kreativen Han­
delns" (Joas 1992). Zum anderen geht es um die Berücksichtigung 
nicht-rationalen Handelns dort, wo rationales Handeln bisher weitge­
hend unbestritten als überlegen und angemessen gilt. So hat zwar 
die soziologische und psychologische Forschung die faktische 
Durchsetzung rationalen Handelns im Arbeitsbereich in vielfacher 
Weise relativiert und deutlich gemacht, dass zweckrationales Han­
deln in der Realität niemals vollständig erreicht wird und erreicht 
werden kann. Doch wird damit die grundsätzliche Angemessenheit 
und Überlegenheit rationalen Handelns gegenüber allem anderen 
keineswegs in Frage gestellt. Die in der Praxis auftretenden Abwei­
chungen resultieren demnach aus Unzulänglichkeiten der Praxis wie 
mangelnde Informationen und Zeitdruck oder dem Einfluss nicht 
sachbezogener Interessen und Motive von Arbeitskräften. Die Frage 
jedoch, in welcher Weise und weshalb Arbeitsanforderungen und 
Probleme nicht nur, verstandesmäßig-intellektuell auf der Grundlage 
objektivierbaren Wissens bewältigt werden und bewältigt werden 
können (I), wird demgegenüber kaum gestellt geschweige denn be­
antwortet. Doch genau dies steht hier zur Diskussion.

Im Folgenden sei die von Walter Volpert formulierte und begründete 
Aufforderung einer kritischen Reflexion der Kriterien für humane Ar­
beit weitergeführt. Wir stellen hierzu kurz einige Ergebnisse aus un­
seren Untersuchungen zu erfahrungsgeleitetem, subjektivierendem 
Arbeitshandeln vor und diskutieren vor allem die sich hieraus erge­
benden Konsequenzen für die berufliche Bildung und Bildungspolitik 
insgesamt. Vorbehaltlich der Gefahr einer ungebührlichen Verein­
nahmung sei vorab jedoch noch kurz auf einige Gemeinsamkeiten 
zwischen der von Walter Volpert vorgeschlagenen Erweiterung der 
Theorie der Handlungsregulation und unseren Untersuchungen hin­
gewiesen. Sie könnten u.a. auch als Beleg für eine Auflösung traditi­
oneller disziplinärer Grenzen und Abschottungen gedeutet werden. 
Wichtig und weiterführend erscheint hier insbesondere:
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• die Unterscheidung unterschiedlicher Formen (Modi) des Han­
delns auch (!) im Rahmen zweckorientierten Arbeitshandelns und 
Problemlösens. Die Unterscheidung von Walter Volpert zwischen 
einem rational-planenden und einem improvisierend-intuitiven 
Handlungsmodus (Volpert 1992/99) richtet sich hierauf und kor­
respondiert mit unserer Unterscheidung zwischen einem objekti­
vierenden und subjektivierenden Handeln (Böhle, Milkau 1988; 
Bauer u.a. 2002 Kap. I) sowie anderen Ansätzen zur Unterschei­
dung technisierbarer und nicht-technisierbarer Formen und As­
pekte menschlichen Handelns (Collins, Kusch 1998; Dreyfus, 
Dreyfus 1987; Suchman 1987; Schön 1983).

• die besondere Akzentuierung körperlich-sinnlicher Erfahrung und 
ihre Verbindung mit anderen Aspekten und Komponenten 
menschlichen Handelns. Erst durch diesen handlungstheoreti­
schen Zugang wird erkennbar, in welcher Weise unterschiedliche 
Formen der Wahrnehmung und Verarbeitung von Informationen 
sowie unterschiedliche mentale Prozesse und Vorgehensweisen 
im praktischen Handeln im jeweils systematischen Zusammen­
hang stehen und aufeinander verwiesen sind. Desweiteren wird 
es damit auch möglich, Erkenntnisse unterschiedlicher Diszipli­
nen und Forschungsansätze zu nicht verstandesmäßig-intel­
lektuell geleiteten mentalen Prozessen, subjektivem Erleben, im­
plizitem Wissen usw. aufeinander zu beziehen (vgl. Volpert 
1992/99 u. 1994, S. 123; Bauer 2002, Kap. I, S. 28).

• Die Überwindung sowohl einer wechselseitigen Ausgrenzung als 
auch hierarchischen Zuordnung von rationalem und nicht- 
rationalem Handeln. Nicht-rationales Handeln beschränkt sich 
sowohl in der Auffassung von Volpert als auch in unseren Unter­
suchungen weder lediglich auf "elementare Vorgänge" (vgl. Vol­
pert 1994, S. 136), noch gründet sich hierauf allein das besonde­
re Können und Wissen von Experten so wie dies beispielsweise in 
dem Stufenmodell von Dreyfus, Dreyfus (1987) konzipiert ist (vgl. 
Volpert 1994, S. 144; Böhle, Milkau 1988; Böhle, Rose 1992; 
Bauer u.a. 2002 Kap. I).

• und schließlich geht es nicht nur allgemein um eine angemesse­
ne wissenschaftliche Bestimmung menschlichen (Arbeits-) Han­
delns. Vielmehr verbindet sich hiermit die Absicht, sowohl Ge­
fährdungen im Arbeitsbereich aufzudecken als auch Perspektiven 
für eine humane Gestaltung von Arbeit und beruflicher Bildung
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angesichts fortschreitender Technisierung und neuer Foren der 
Arbeitsorganisation zu entwickeln (vgl. Volpert 1994, S. 143; Böh­
le 1999b, S. 99) Wir umreißen im Folgenden und daher bewusst 
nur vergleichsweise kurz einige Ergebnisse aus unseren Untersu­
chungen und legen den Schwerpunkt auf hieraus resultierende 
Konsequenzen für die berufliche Bildung und Bildungspolitik ins­
gesamt.1

1 Zu Konsequenzen für die Arbeits- und Technikgestaltung siehe Martin 1995 u. 
Böhle 1998.

2 Erfahrungsgeleitet-subjektivierendes 
Arbeitshandeln

Die Untersuchungen zu erfahrungsgeleitet-subjektivierendem Ar­
beitshandeln richten sich auf Arbeitspraktiken und Fähigkeiten von 
Arbeitskräften, die in der Praxis oft als Erfahrungswissen bezeichnet 
werden. Beispiel hierfür ist das Gespür und Gefühl für technische 
Anlagen, blitzschnelle Entscheidungen ohne längeres Nachdenken 
oder der "richtige Riecher” bei der Suche nach Störungen. Solche 
Phänomene sind in industriesoziologischen Untersuchungen vielfach 
dokumentiert, wurden aber kaum systematisch beachtet. Es war die 
Annahme leitend, dass sie mit fortschreitender Technisierung und 
Verwissenschaftlichung von Arbeit ersetzt werden und das Arbeits­
handeln in ein technisch-wissenschaftlich geleitetes Handeln trans­
formiert wird. Dies erweist sich jedoch als Irrtum: Arbeit wird zwar vor 
allem im Zusammenhang mit der Informatisierung nach Maßgabe 
eines wissenschaftlich geleiteten, objektivierenden Handelns struktu­
riert (vgl. Böhle 2001 u. 2002); das sogenannte Erfahrungswissen 
umfasst jedoch Arbeitspraktiken und menschliche Fähigkeiten, die 
auch bei fortschreitender Technisierung und Verwissenschaftlichung 
in immer neuer Weise entwickelt werden und werden müssen 
(vgl. 3.). So zeigen Untersuchungen zur Veränderung von Qualifika­
tionsanforderungen bei der Arbeit mit komplexen technischen Sys­
temen und in neuen Formen der Arbeitsorganisation, dass zwar ei­
nerseits höhere Anforderungen an theoretisches Wissen und abs­
traktes Denken entstehen, andererseits wird aber auch die besonde­
re Rolle des Erfahrungswissens qualifizierter Fachkräfte betont und
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hierin ein wesentlicher Grund für die Nicht-Ersetzbarkeit menschli­
cher Arbeit gesehen (Kern, Schumann 1994; Schumann 1984; Schu­
mann u.a. 1990, S. 63: Bries u.a. 1990, S. 108 ff.; Fischer 1996; Bar­
ley, Orr 1996; Wood 1986).

Mit dem Begriff subjektivierend wird die besondere kognitive (!) und 
handlungsreguliernde Rolle subjektiver Faktoren wie Gefühle, Emp­
findungen und Erleben betont. Desweiteren wird hiermit zum Aus­
druck gebracht, dass hier das Handeln auf einem Verhältnis zur 
Umwelt (und damit auch zu Gegenständen) beruht, bei dem diese 
nicht primär als Objekt, sondern eher "wie" ein Subjekt erscheinen. 
Damit verbindet sich sowohl ein subjektives Nachvollziehen (auch) 
von technischen Abläufen (Empathie) wie auch die Orientierung an 
nicht vollständig antizipierbaren und berechenbaren Eigenschaften 
und Verhaltensweisen. Der Begriff erfahrungsgeleitet betont die be­
sondere Rolle sinnlich-körperlicher Erfahrung, Dies heißt jedoch 
nicht, dass das Handeln primär auf in der Vergangenheit angesam­
melten Erfahrungen und einem entsprechenden Erfahrungswissen 
beruht. Im Vordergrund steht vielmehr die Generierung und Aneig­
nung von Wissen sowie Regulierung des Handelns durch das "Erfah- 
rung-machen", gerade auch in neuen Situationen. Desweiteren rich­
tet sich das Konzept des erfahrungsgeleitet-subjektivierenden Han­
delns auf besondere, im Konzept rationalen Handelns weitgehend 
ausgegrenzte Ausprägungen und ein besonderes Zusammenwirken 
von sinnlicher Wahrnehmung, mentalen Prozessen sowie Vorge­
hensweisen und der Beziehung zur Umwelt. Sie erscheinen hier nicht 
als "Abweichung" von rationalem Handeln, sondern als Elemente ei­
ner besonderen Struktur und "Methode" des Arbeitshandelns. 
Schlagwortartig ausgedrückt geht es dabei um die Verbindung zwi­
schen einer komplexen sinnlichen Wahrnehmung und Empfindung, 
verhaltens- und wahrnehmungsbezogenen Formen des Denkens, 
dialogisch-explorativen Vorgehensweisen und einer persönlichen 
Nähe und Verbindung zu Arbeitsgegenständen.

Wie bereits weiter oben erwähnt, wird damit weder für die wissen­
schaftliche Analyse noch für die praktische Gestaltung von Arbeit 
das Konzept rationalen Handelns hinfällig. Es zeigt sich jedoch, 
dass hiermit die praktische Bewältigung von Arbeitsanforderungen 
nicht ausreichend erfasst wird und die in der Praxis vorfindbaren 
"Abweichungen" nicht umstandslos ein Indiz für Unzulänglichkeiten 
sind, sondern auch eine eigenständige Systematik kognitiver Pro-
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zesse und Regulierungshandeln aufweisen. Sie vollziehen sich je­
doch nach anderen Prinzipien, als die planmäßig, verstandesmäßig, 
intellektuelle Regulierung des Handelns.2

2siehe ausführlicher zum Konzept des subjektivierenden Arbeitshandelns sowie 
der Unterscheidung zwischen einem objektivierenden und subjektivierenden 
Handeln: Böhle, Milkau 1988, Kap. 2; Böhle, Schulze 1997; Böhle u.a. 2002, 
Kap. I.
3siehe hierzu ergänzend auch Fischer, Röven 1997 sowie Fischer u.a. 1995.

2.1 Ergebnisse empirischer Untersuchungen
Seit Mitte der 80er Jahre wurden zu erfahrungsgeleitet-subjek- 
tivierendem Arbeitshandeln Untersuchungen in unterschiedlichen Ar­
beitsbereichen durchgeführt: In der Metallindustrie, bei der Arbeit mit 
konventionellen und CNC-gesteuerten Werkzeugmaschinen (Böhle, 
Milkau 1988; Bolte 1993; Carus, Schulze 1995), in der Prozessin- 
dustrie bei der Überwachung und Regulierung komplexer techni­
scher Systeme (Böhle, Rose 1992; Bauer u.a. 2002; Krenn 2000) 
sowie bei neuen Formen von Organisationsarbeit (Pfeiffer 1999; 
2000) und personenbezogenen Dienstleistungen (Böhle 1999a).3 Auf 
der Grundlage dieser Untersuchungen lassen sich allgemein folgen­
de Merkmale und Erscheinungsformen des erfahrungsgeleitet-sub- 
jektivierenden Arbeitshandelns benennen:

Grundlegend ist eine komplexe sinnlich-körperliche Wahrnehmung, 
die sich über mehrere Sinne und körperliche Bewegungen vollzieht 
und die vom subjektiven Empfinden nicht abgelöst ist. Sie richtet 
sich nicht primär auf exakt und eindeutig definierte Informationen, 
sondern vielmehr auf die Wahrnehmung von eher diffusen und viel­
schichtigen Eigenschaften, Äußerungen und Mitteilungen der Gege­
benheiten, auf die sich das Arbeitshandeln richtet und in deren Kon­
text es stattfindet. Typisch sind die Orientierung am Geräusch von 
Maschinen und deren Wahrnehmung als "stimmig" oder "schmerz­
haft"; die Wahrnehmung von Farbveränderungen und Gerüchen wie 
auch die Kombination einzelner Zahlen und Zeichen zu bildhaften 
Konfigurationen und Verlaufsmustern. Die sinnliche Wahrnehmung 
registriert hierbei nicht nur "was ist", sondern stellt selbst handlungs- 
und bedeutungsrelevante Zusammenhänge her. Dies beinhaltet 
auch die Verknüpfung dessen, was aktuell wahrgenommen wird mit 
(sinnlichen) Vorstellungen über (aktuell nicht wahrnehmbare) konkre­
te Gegebenheiten. Typisch hierfür ist z.B., dass sich Facharbeiter,
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wenn sie Programme an den Maschinen erstellen oder korrigieren, 
nicht nur an allgemeinen Regeln des Programmierens orientieren, 
sondern sich "im Geist" die konkreten Bearbeitungsvorgänge an "ih­
rer" Maschine vorstellen und diese subjektiv nachvollziehen können. 
Anlagenfahrer in Leitwarten sehen beim Betrachten von Zahlen und 
schematischen Darstellungen auf den Monitoren zugleich in ihren 
Vorstellungen die Anlagen und Prozessverläufe, und zwar gerade 
auch dann, wenn kein unmittelbarer Sichtkontakt besteht. Solche 
Vorstellungen beruhen auf eigenen Erfahrungen "vor Ort" und sind 
hierdurch geprägt. Sie sind handlungs- und erfahrungsbezogen ges­
taltet sowie mit gefühlsmäßigem Leben verbunden, so als wäre man 
selbst unmittelbar imaginativ in die Prozesse eingebunden und dort 
tätig. Die (aktuell) von unmittelbar sinnlichen Wahrnehmungen ge­
trennten Vorstellungen weisen somit eine ähnliche Qualität auf wie 
mit subjektivem Empfinden und Erleben verbundene, unmittelbar 
sinnlich-körperliche Erfahrungen. Eine Voraussetzung hierfür ist al­
lerdings, dass die Möglichkeit zu solchen Formen unmittelbarer 
Erfahrung besteht.

Eine solche Wahrnehmung ist verbunden mit wahrnehmens- und 
verhaltensnahen Formen des menschlichen Denkens. Eigenschaften 
technischer Anlagen oder bestimmte Ereignisse in betrieblichen Ab­
läufen werden als Bild wie auch als Bewegungsablauf, Geruch, Ge­
räusch im Gedächtnis behalten. Auf diese Weise kann z.B. durch ein 
bestimmtes Ereignis eine weitreichende Assoziationskette ausgelöst 
werden. Sie wird nicht bewusst gesteuert, sondern läuft ab durch 
konkrete, assoziative Verknüpfungen. Charakteristisch ist ferner der 
Vergleich einer aktuellen Situation mit bereits früher Erlebtem. Je­
doch handelt es sich hier nicht um ein stereotypes Übertragen frühe­
rer Erfahrungen; vielmehr wird die aktuelle Situation mit vergangenen 
Ereignissen "verglichen", wobei unterschiedliche, frühere Ereignisse 
herangeholt, übereinandergelegt, verdichtet und auch Differenzen 
zwischen der aktuellen Situation und früheren Erfahrungen auf diese 
Weise eruiert werden. Auf einem solchen Wissen beruht z.B. das 
sog. "Gespür" für Störungen, d.h. die Fähigkeit, vor allem komplexe 
Störungen bereits dann schon zu identifizieren, wenn (noch) keine 
eindeutigen Indikatoren vorliegen. Aussagen wie: "Man ahnt, dass 
etwas passiert", sind hierfür typische Beschreibungen.

Desweiteren kommen hier Vorgehensweisen zur Anwendung, bei 
denen im Unterschied zu einem planmäßigen Vorgehen die "Pla-
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nung" und "Ausführung” von Handlungsvollzügen nicht getrennt, 
sondern unmittelbar miteinander verschränkt sind. Charakteristisch 
sind Vorgehensweisen, die sich als "aktiv-reaktiv" sowie "dialogisch- 
interaktiv" bezeichnen lassen. Die praktische Durchführung von Ar­
beitsvollzügen beschränkt sich dabei nicht auf die Ausführung vo­
rangegangener Planung oder die Umsetzung und Überprüfung be­
reits vorhandener Kenntnisse: sie ist vielmehr selbst ein Mittel, um 
Eigenschaften und Wirkungsweisen von Arbeitsmitteln und Materia­
lien zu "erkunden" und Ziele sowie nächste Schritte zu entwickeln. So 
ist es z.B. bei der Überwachung und Steuerung komplexer techni­
scher Systeme oft der Fall, dass bei notwendigen Eingriffen zur Kor­
rektur von Abweichungen zwischen Soll- und Ist-Werten die Wirkun­
gen solcher Eingriffe nicht exakt vorherbestimmbar sind. Ausschlag­
gebend hierfür sind nicht Fehlhandlungen der Arbeitskräfte, sondern 
die Kumulation und wechselseitige Verstärkung von unterschiedli­
chen Friktionen und Unregelmäßigkeiten im Prozessverlauf. So ver­
gleichen die Arbeitskräfte in solchen Situationen die technischen An­
lagen oft mit etwas "Lebendigem", ja sogar mit etwas "Menschli­
chem". Typische Aussagen sind hier z.B.: "Mitunter muss man mit 
der Anlage kämpfen", oder "ich muss mich auf die Anlage einstellen" 
und "die Reaktionen der Anlage müssen erlebt werden".

Gefühle und subjektive Empfindungen sind in der geschilderten Ar­
beitsweise nicht ausgeschaltet, sondern sind wichtige Bestandteile 
des Arbeitshandelns. Dies zeigt sich auch in der Entwicklung einer 
emotionalen Beziehung und subjektiven "Nähe" zu den Maschinen 
und Produktionsanlagen -  auch wenn kein direkter räumlicher Kon­
takt gegeben ist. Auch bei hochautomatisierten, programmgesteuer­
ten Prozessen besteht ein emotionales Involvement, auf dessen 
Grundlage technische Abläufe subjektiv mit- und nachvollzogen 
werden. Die emotionale Beziehung und Gefühl sind dabei Grundla­
gen der beschriebenen Formen sinnlicher Wahrnehmung, des Den­
kens und des Vorgehens.

2.2 Grenzen der Verwissenschaftlichung von Arbeit
Soweit die geschilderten Arbeitsweisen in der Praxis beachtet wer­
den und bewusst sind, werden sie -  auch von den Arbeitskräften 
selbst -  eher inoffiziell praktiziert. Ihre Beschreibung als "tacit skills" 
(Wood 1986) ist daher sehr treffend. Es richten sich hierauf weder 
die Gestaltung der Technik und der Arbeitsorganisation noch die be-
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rufliche Bildung oder Entlohnung und sonstige personalpolitische 
Maßnahmen. Desweiteren ist die Vorstellung verbreitet, dass es sich 
um Zugeständnisse an eine wissenschaftlich noch nicht ausreichend 
durchdrungene Praxis handelt, und solche Formen des Arbeitshan­
delns mittel- und längerfristig durch wissenschaftlich gestütztes Wis­
sen und ein planmäßiges, technisch-rationales Handeln ersetzt wer­
den. Dies ist jedoch ein Irrtum.

Wie die Entwicklungen in hochtechnisierten Bereichen zeigen, stößt 
die wissenschaftliche Durchdringung und Beherrschung konkreter 
Gegebenheiten in immer wieder neuer Weise auf Grenzen (vgl. 
Bainbridge 1987; Weyer 1997). Die Gründe hierfür liegen im Zu­
sammenwirken einer Vielzahl von Parametern, die im konkreten Fall 
nicht vollständig erfasst und vorherbestimmt werden können. Insbe­
sondere bei gleichzeitig wachsenden Anforderungen an die Flexibili­
tät betrieblicher Abläufe entstehen nicht exakt vorhersehbare und "ex 
ante" bestimmbare Einflüsse. So erweist sich das erfahrungsgeleitete 
subjektivierende Arbeitshandeln gerade bei fortschreitender Techni­
sierung sowie Flexibilisierung und häufigen Veränderungen als un­
verzichtbar (Böhle 1998; Bolte, Müller 2000). Neben der wissensba­
sierten objektivierenden Bewältigung von Arbeitsanforderungen sind 
in der Praxis daher noch andere "Methoden" erforderlich, um Unsi­
cherheiten und Unwägbarkeiten zu bewältigen. Ihre Bedeutung 
nimmt trotz fortschreitender technisch-wissenschaftlicher Durchdrin­
gung nicht ab, sondern in vielen Bereichen eher zu. Desweiteren 
sind sie nicht nur wichtiger Bestandteil der fachlichen Qualifikation 
(im engeren Sinne), sondern auch eine Grundlage für eine gelingen­
de Kooperation oder das alltägliche Management betrieblicher Ab­
läufe (vgl. Bolte 2000a; 2000b; Bolte u.a. 2001 ; Bolte, Müller 2000).

In dem Sowoh/~A/s~Auch und damit in der Verbindung von einem 
wissenschaftlich geleitet-objektivierenden und erfahrungsgeleitet- 
subjektivierenden Arbeitshandeln liegt daher in der Praxis der be­
sondere Wert und die (technische) Unersetzbarkeit menschlichen 
Arbeitsvermögens. Daraus ergeben sich auch neue Anstöße für die 
Auseinandersetzung in der beruflichen Bildung.
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3 Für Pädagogen nichts Neues?

Die referierten Befunde aus arbeitssoziologischen Untersuchungen 
fügen sich nicht ohne weiteres in die Kriterien ein, nach denen bis­
lang menschliche Fähigkeiten beurteilt werden und an denen sich 
institutionalisierte Bildungsprozesse und deren Abschlüsse orientie­
ren. Doch was ist daran aus pädagogischer Sicht neu? Wird hiermit 
nicht etwas belegt, was aus pädagogischer Sicht schon immer ge­
wusst und sowohl befürwortet als auch kritisch reflektiert wurde? Es 
liegen hier drei Zuordnungen nahe. Dadurch werden die referierten 
Befunde einerseits in bereits Bekanntes eingeordnet, andererseits 
wird damit aber ihr eigentlicher Kern und die damit verbundenen 
möglichen Anstöße für die bildungspolitische Diskussion eher ver­
drängt als auf gegriffen.4

4Wir beziehen uns hier auf Erfahrungen bei Diskussionen der zuvor referierten 
Befunde bei wissenschaftlichen Tagungen und Workshops.

3.1 Es muss nicht jeder Theoretiker sein
Speziell mit Blick auf die berufliche Bildung ist die Wertschätzung 
praktischer Fertigkeiten ein bekanntes Credo konservativer Berufs­
pädagogik. Doch trotz aller Wertschätzung praktischer Fertigkeiten 
bleibt hier die hierarchische Zuordnung von Geistigem und Körperli­
chem unangetastet und korrespondiert mit einem Verständnis für 
praktische Tätigkeit als primär ausführende Arbeit. Mit den zuvor re­
ferierten Befunden werden demgegenüber gerade eine solche hie­
rarchische Zuordnung sowie das damit verbundene "Entweder-Oder" 
in Frage gestellt. Worum es geht, ist vielmehr ein "Sowohl-Als-Auch", 
durch das sich kompetente Fachkräfte und Experten auszeichnen. 
Desweiteren richtet sich aber auch die berufspraktische Ausbildung 
in ihrer bisherigen Form keineswegs auf die Entwicklung eines erfah- 
rungsgeleitet-subjektivierenden Arbeitshandelns. Vielmehr zeichnet 
sich gerade die Systematisierung beruflicher Bildung durch ein Hin­
ausdrängen der subjektiven Elemente praktischer Erfahrung aus 
(vgl. Bauer u.a. 2002, Kap. 111). Auch körperlich-sinnliche Tätigkeit 
wird damit zunehmend nach dem Modell eines technisch-rationalen 
Arbeitshandelns geformt und von allen "nicht-rationalen" Elementen 
bereinigt. Demgegenüber rücken die zuvor referierten Befunde gera-
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de das hierdurch Ausgegrenzte und somit ein anderes Verständnis 
von praktischem Wissen und Können ins Blickfeld.

3.2 Herz und Verstand -  Erlebnis und Arbeit
Unter dem Stichwort "Reformpädagogik" findet sich eine Reihe von 
pädagogischen Ansätzen, die sich gegen eine einseitige "Intellektua­
lisierung" und "Rationalisierung" der beruflichen Bildung wie auch 
des Bildungssystems insgesamt richten (vgl. Bauer 2001; Bauer u.a. 
2002, Kap. III). Auch wenn hier auf den ersten Blick eine große Nähe 
zu den zuvor dargestellten Ergebnissen arbeitssoziologischer Unter­
suchungen aufscheint, bestehen gleichwohl grundlegende Unter­
schiede. Die Betonung subjektiver Faktoren in den Ansätzen der Re­
formpädagogik u.a. beziehen sich primär auf Persönlichkeitsbildung, 
die ergänzend und neben technisch-funktionalen Kenntnissen und 
Fertigkeiten als Aufgabe beruflicher Bildung gefordert wird. Seinen 
besonderen Ausdruck findet dies in der Erlebnispädagogik wie bei- 
spielswiese auch der Forderung von Pestalozzi nach einer Verbin­
dung von "Herz und Verstand". Die Berechtigung und der Sinn hier­
auf abzielender pädagogischer Ansätze seien hier nicht diskutiert 
(vgl. Überblick Bauer 2001). Entscheidend für unsere Betrachtung ist 
vielmehr, dass subjektive Faktoren wie Gefühl, Empfinden und Erle­
ben nicht nur isoliert für die Persönlichkeitsbildung bedeutsam sind, 
sondern gerade auch für die technisch-funktionale Bewältigung von 
Arbeitsanforderungen. Auch von der Reformpädagogik wird demge­
genüber die Geringschätzung der kognitiven Leistungen körperlich­
sinnlicher Wahrnehmung und subjektiven Empfindens ebenso wie 
anschaulich-assoziativen Denkens nicht grundsätzlich angetastet.

3.3 Instrumentalisierung und Zugriff auf den
"ganzen Menschen"

In Verbindung mit neuen Formen der Betriebs- und Arbeitsorganisa­
tion wird neuerdings verstärkt eine (Wieder-) Entdeckung der Subjek­
tivität von Arbeitskräften propagiert. Gefordert werden nun nicht 
mehr die umstandslose Einordnung und Einpassung unter betriebli­
che Vorgaben, sondern subjektive Qualitäten wie Eigeninitiative, Ver­
antwortung, Selbständigkeit, Kreativität und auch die Fähigkeit zum 
selbstgesteuerten und selbstorganisierten Lernen. Auch das Erfah­
rungswissen oder implizite Wissen von Arbeitskräften wird dabei als 
eine wichtige Humanressource thematisiert und in der betrieblichen
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Praxis durch neue Formen der Arbeitsorganisation (Gruppenarbeit, 
Dezentralisierung) und Managementtechniken (Partizipation, Wis­
sensmanagement) zu mobilisieren versucht. Angesagt ist damit nicht 
mehr die Ausschaltung der Arbeitskräfte als Subjekt, sondern eher 
der Zugriff auf den "ganzen Menschen". Unter dem Schlagwort "soft 
skills" werden desweiteren speziell Fähigkeiten angesprochen, die 
nach herkömmlichem Verständnis kaum mit der Arbeitswelt in Ver­
bindung gebracht werden, wie z.B. die Kommunikationsfähigkeit und 
der Umgang mit Gefühlen.

Diese Entwicklungen eröffnen -  im Vergleich zu der tayloristischen 
Zergliederung und Standardisierung von Arbeitstätigkeiten -  neue 
Möglichkeiten, um individuelle Fähigkeiten und Interessen im Ar­
beitsbereich zu verwirklichen. Gleichwohl sind die Folgen solcher 
neuen Arbeitsformen (zumindest) ambivalent: Erkennbar werden 
nicht nur neue Chancen, sondern ebenso neue Belastungen und 
Gefährdungen wie Stress, die Entgrenzung von Arbeit und Leben 
sowie die Instrumentalisierung von Eigeninitiative und Verantwortung 
für ausschließlich ökonomische Ziele (vgl. Moldaschl, Voß 2002). 
Das erfahrungsgeleitet-subjektivierende Arbeitshandeln scheint sich 
in eine solche neue betriebliche Arbeitspolitik einzufügen: Es scheint 
dem Interesse am Zugriff auf den "ganzen Menschen" zu entspre­
chen. So gesehen wären die referierten Ergebnisse eine Grundlage 
für die weitere Funktionalisierung und Instrumentalisierung bislang 
hiervon verschont gebliebener menschlicher Fähigkeiten. Die Forde­
rung, sie bildungspolitisch stärker zu berücksichtigen (vgl. 4.), wäre 
demzufolge nichts anderes als eine Anpassung an ökonomische Er­
fordernisse und Interessen. Die hiermit angesprochenen Gefahren 
sind keineswegs von der Hand zu weisen. Jedoch greift eine solche 
Einschätzung zu kurz und zwar sowohl hinsichtlich der (1) Vereinbar­
keit mit betrieblichen Interessen als auch (2) der individuellen und 
gesellschaftspolitischen Folgen. Beides sei kurz näher erläutert.

(1) In Verbindung mit neuen Formen der Betriebs- und Arbeitsorga­
nisation werden neue Kompetenzen gefordert, die bisher aus der 
Arbeitswelt weitgehend ausgegrenzt wurden. Andererseits richten 
sich diese aber nicht primär auf ein neues Verständnis fachlichen 
Könnens, sondern eher auf personale und soziale Kompetenzen. 
Desweiteren besteht in der Praxis die Tendenz, das Arbeitshan­
deln zu objektivieren gerade in dem Maße, wie Arbeitskräfte als 
Subjekte gefordert werden. Ausschlaggebend hierfür sind nicht
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primär sachliche Erfordernisse, sondern vor allem das Interesse 
an technischer Planung, ökonomischer Kalkulation und Kontrolle 
des Arbeitshandelns. Begünstigt wird dies insbesondere durch 
die Einführung von luK-Systemen sowie die Steuerung durch 
Kennzahlen u.a. (vgl. Böhle 2002). Desweiteren wird zwar im 
Rahmen des Wissensmanagements viel von implizitem Wissen 
der Arbeitskräfte gesprochen, zugleich aber nach Möglichkeiten 
gesucht, das implizite Wissen in ein explizites Wissen zu trans­
formieren (vgl. Nonaka, Takeuchi 1997). Das erfahrungsgeleitet- 
subjektivierende Arbeitshandeln erweist sich damit zwar in der 
Praxis als notwendig, jedoch werden -  gerade auch im Zuge 
neuer Formen der Betriebs- und Arbeitsorganisation -  die Vor­
aussetzungen für ein solches Arbeitshandeln eher eingeschränkt 
als verbessert. Entsprechend geht es z.B. auch in den Konzepten 
"emotionaler Intelligenz" oder "Gefühls- bzw. Emotionsarbeit" vor 
allem um einen souveränen, d.h. verstandesmäßig geleiteten und 
kontrollierten Umgang mit eigenen und fremden Gefühlen. Die 
Untersuchungen zu erfahrungsgeleitet-subjektivierendem Arbeits­
handeln betonen demgegenüber gerade die Eigenständigkeit ge­
fühlsgeleiteter Orientierungen sowie die Grenzen ihrer Objekti- 
vierbarkeit.

(2) Ferner ist dem Einwand der Instrumentalisierung menschlicher 
Fähigkeiten entgegenzuhalten, dass in modernen Gesellschaften 
Arbeit als eine zentrale und teils als die eigentlich menschliche 
Tätigkeit sowie Grundlage für die Entwicklung individueller Fähig­
keiten und Persönlichkeit insgesamt begriffen wird (vgl. Volpert 
1990; Müller 1992). Daher wird auch die Beurteilung dessen, was 
als "bildungswürdig" gilt -  zumindest bisher -  maßgeblich durch 
den Blick auf Arbeit beeinflusst. Dies besagt nicht, dass das Bil­
dungssystem umstandslos den Imperativen des Beschäftigungs­
systems angepasst und hierauf ausgerichtet wird. Es geht hier 
nicht primär um konkrete Bildungsinhalte, sondern eher um grund­
legende Orientierungen. So gesehen resultiert in modernen Gesell­
schaften der hohe Rang rationalen Handelns und wissenschaftli­
cher Erkenntnis nicht allein aus deren Beitrag zur "politischen Mün­
digkeit" und zum "autonomen Handeln" (Aufklärung). Wesentlich ist 
vor allem auch ihre praktische Nützlichkeit (vgl. Münch 1992, 
S. 200 f.). Die "instrumentelle Vernunft" (Horkheimer, Adorno 
1969) wird daher nicht angemessen erfasst, wenn sie nur als eine 
Unterwerfung der Ideen der Aufklärung unter ökonomische Inte-
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ressen gesehen wird. Der Beweis technisch-instrumenteller Nütz­
lichkeit ist vielmehr eine wesentliche Grundlage, auf der sich in 
modernen Gesellschaften die Rationalisierung von Arbeit wie 
auch anderer gesellschaftlicher Lebensbereiche vollzieht und auf 
die sich die Überlegenheit rationalen Handelns bezieht.

Das Verständnis von Arbeit als rationales Handeln hat daher weitrei­
chende Folgen für die kulturelle Definition menschlicher Fähigkeiten 
und der Legitimation ihrer Entwicklung. Durch die Verbindung eines 
Verständnisses von Arbeit als Ausdruck und Grundlage menschli­
cher Entwicklung einerseits und einem Verständnis der Arbeitstätig­
keit als rationales Handeln andererseits, erhält rationales Handeln 
zugleich den Rang, das zu repräsentieren, worin sich das eigentlich 
Menschliche von allem anderen unterscheidet. Das Schicksal des 
'Anderen der Vernunft" (Böhme, Böhme 1985) ist hierdurch in mo­
dernen Gesellschaften nachhaltig geprägt. Doch geht es dabei nicht 
nur um Diskriminierungen und die Verbannung in den Bereich des 
Nicht- bzw. Irrationalen, sondern vor allem auch um Eingrenzungen 
und Umlenkungen. So sind sinnliche Wahrnehmung, subjektives 
Empfinden und Erleben ebenso wie assoziatives und bildhaft­
anschauliches Denken oder nicht-planmäßiges Handeln keineswegs 
gesellschaftlich verbannt -  im Gegenteil. Jedoch vollzieht sich gera­
de in dem Maße, wie sie in Kunst oder Spiel, Freizeit und Unterhal­
tung berücksichtigt werden, ihre Umlenkung auf nunmehr subjekti­
ves Erleben und eine Abgrenzung gegenüber all dem, was als prak­
tisch nützlich und zum "Begreifen der Welt" dienlich gilt.

Die Untersuchungen zu erfahrungsgeleitet-subjektivierendem Ar­
beitshandeln ebenso wie andere in eine ähnliche Richtung gehen­
den Forschungen (vgl. 1.) stellen solche eingespielten Eingrenzun­
gen und Umlenkungen in Frage. Entscheidend ist somit nicht primär 
die Erkenntnis, dass Menschen auch in dieser Weise handeln und 
handeln können -  dies allein wäre kein Novum; entscheidend ist 
vielmehr, dass dies gerade auch im Arbeitsbereich geschieht und 
sich als unverzichtbar erweist. Wesentlich ist somit eine Änderung in 
der bisherigen Beurteilung solcher Formen des Handelns; die Er­
kenntnis, dass die Annahme ihrer zunehmenden Ersetzung und Er­
setzbarkeit durch die fortschreitende Verwissenschaftlichung sich als 
ein Trugschluss erweist. Eine solche Relativierung der Überlegenheit 
wissenschaftlich-rationalen Handelns im Arbeitsbereich könnte somit 
eine Dynamik entfalten, durch die -  im Sinne einer unbeabsichtigten
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Nebenfolge -  die in modernen Gesellschaften etablierte Rangord­
nung menschlicher Fähigkeiten erheblich erschüttert wird. Was 
demgegenüber aufscheint, ist anstelle hierarchischer und bereichs­
spezifischer Zuordnungen eher eine wechselseitige Verschränkung 
und horizontale Anordnung von qualitativ unterschiedlichen Fähig­
keiten und Formen des Handelns. Die Unterscheidung zwischen Ra­
tionalem und Nichtrationalem wird in dieser Sicht keineswegs aufge­
hoben oder verwischt. Wesentlich ist vielmehr gerade die Anerken­
nung sowohl ihrer Unterschiedlichkeit als auch ihrer Gemeinsamkeit, 
und etwas vereinfacht und plakativ könnte man dies mit der Formel 
umschreiben: "Die Wege sind verschieden, aber das Ziel ist das 
gleiche". Doch auch wenn solche übergreifenden gesellschaftlichen 
Konsequenzen als etwas zu weit und u.U. auch utopisch erscheinen, 
ergeben sich gleichwohl hieraus neue Perspektiven und Herausfor­
derungen für die berufliche Bildung und Bildungspolitik insgesamt.

4 Neue Herausforderungen für die 
berufliche Bildung und Bildungspolitik

Die bildungspolitische Diskussion hat in den letzten Jahren erhebli­
che Veränderungen und neue Akzentuierungen erhalten. Neben dem 
institutionell organisierten Lernen in Bildungseinrichtungen -  vom 
allgemeinbildenden Schulwesen bis hin zur beruflichen Grund- und 
Weiterbildung -  werden nichtformelle und informelle Lernprozesse 
und eine damit einhergehende "Entgrenzung des Lernens" als we­
sentliche Grundlagen zukünftigen Lernens (wieder) entdeckt (vgl. als 
Überblick QUEM-report 2001). Vor diesem Hintergrund liegt die An­
nahme nahe, dass ein erfahrungsgeleitet-subjektivierendes Arbeits­
handeln überwiegend auf einem informellen Lernen beruht, und die­
se Form des Lernens hierfür angemessen ist. Auch wenn es zu einer 
neuen Bewertung der hierfür maßgeblichen Fähigkeiten käme, würde 
dies demnach für die Bildungspolitik kaum nennenswerte Folgen 
haben -  es sei denn, diese würde dazu genutzt, eine Deregulierung 
und Zurückdrängung institutionalisierter Bildungsprozesse zu recht­
fertigen. Diese Gefahr ist keineswegs von der Hand zu weisen. Es 
wäre jedoch auch hier kurzsichtig, wenn nicht gefährlich, allein aus 
diesem Grund der bildungspolitischen Auseinandersetzung nur mit 
Skepsis und Ablehnung zu begegnen.
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4.1 Neue Anforderungen an die berufliche Bildung
Es trifft zwar zu, dass ein erfahrungsgeleitet-subjektivierendes Ar­
beitshandeln bisher überwiegend in informellen Lernprozessen ent­
wickelt wird. Doch resultiert dies eher aus Defiziten institutionell or­
ganisierter Bildung als aus der "Natur" eines solchen Arbeitshan­
delns. So zeigt eine genauere Analyse, dass die praktische Zuord­
nung zu informellem Lernen vor allem eine Folge der Geringschät­
zung solcher Formen des Arbeitshandelns und der hierfür notwendi­
gen Fähigkeiten ist. Doch auch selbst wenn sie beachtet werden, 
verbindet sich hiermit zumeist die Vorstellung, dass solche Fähigkei­
ten gar nicht systematisch vermittelbar und lernbar sind, etwa nach 
dem Grundsatz: "Der eine kann's, der andere nicht." Zur Diskussion 
stehen damit aus bildungspolitischer Sicht nicht nur die Rangord­
nung menschlicher Fähigkeiten, sondern ebenso auch die Beurtei­
lung dessen, was als "lernbar" gilt. Unsere Untersuchungen zeigen 
hier, dass es sich um Fähigkeiten handelt, die keineswegs "natur­
wüchsig" gegeben sind, sondern die in der Regel über eine langjäh­
rige berufliche Praxis erworben und gelernt werden. Das "richtige Ge­
fühl" für die Beurteilung von Matenaleigenschaften u.ä. ist daher 
nicht gleichbedeutend mit einer bloßen Entscheidung aus dem 
"Bauch heraus". Vielmehr muss es ebenso erlernt werden wie die ra­
tionale Wahrnehmung und Interpretation von technischen Anzeigen 
und Messdaten. Desweiteren sind die für ein erfahrungsgeleitet- 
subjektivierendes Handeln notwendigen Fähigkeiten nicht nur lern­
bar; ob und in welcher Weise dies möglich ist, hängt auch von ent­
sprechenden Lernmöglichkeiten ab, die sowohl beeinträchtigt als 
auch gezielt geschaffen und gefördert werden können.

Wie die Ergebnisse eines Modellversuchs zur beruflichen Bildung in 
der Chemischen Industrie zeigen, sind die Fähigkeiten, die für ein er­
fahrungsgeleitetes subjektivierendes Arbeitshandeln notwendig sind, 
zwar nicht in gleicher Weise wie Fachwissen und objektivierbare Ar­
beitstechniken lehrbar, sie sind aber gleichwohl lernbar und können 
durch die gezielte Schaffung entsprechender Lernmöglichkeiten un­
terstützt und gefördert werden (vgl. Bauer u.a. 1999; Bauer, Münz 
2000; Bauer u.a. 2002, Kap. IV.). Im Unterschied zu einem theore­
tisch und begrifflich geleiteten Zugriff auf praktische Gegebenheiten 
und der Vermittlung von Fachwissen ist hier der Ausgangspunkt die 
sinnliche Wahrnehmung und die eigene Aktivität im Sinne eines 
"Entdeckens" und "Erkundens" (vgl. Volpert 1992/99, S. 143). Die
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wissensbasierte, objektivierende Beschreibung und Analyse ist da­
bei grundsätzlich eine "Ergänzung", d.h. sie tritt weder an die Stelle 
des erfahrungsgeleiteten subjektivierenden Umgangs mit prakti­
schen Gegebenheiten, noch wird ihre Eigenständigkeit im Sinne ei­
ner Abfolge von Erfahrung und Theorie schrittweise ersetzt bzw. in 
ein objektivierendes Handeln transformiert. Durch spezielle Lernar­
rangements und -Übungen kann dabei sowohl die Sensibilisierung 
sinnlicher Wahrnehmung für diffuse und vielschichtige Informations­
quellen als auch die Entwicklung der Fähigkeit zu assoziativem Den­
ken und (sinnlichen) Vorstellungen über aktuell nicht wahrnehmbare 
technische oder organisatorische Abläufe gefördert werden. Die 
praktische Auseinandersetzung mit konkreten Gegebenheiten ist 
hierfür unverzichtbar. Das heißt aber nicht, dass sie immer und aus­
schließlich in Arbeitsprozessen erfolgen muss. Entscheidend ist 
vielmehr der Stellenwert, den praktisches Tun erhält, und in welcher 
Weise dies unter Bedingungen erfolgt, die mit der konkreten Arbeits­
praxis vergleichbar sind.

Das erfahrungsgeleitet-subjektivierende Arbeitshandeln ist somit 
durchaus außerhalb der (unmittelbaren) beruflichen Praxis lernbar; 
gleichwohl kann dies aber immer nur eine Vorbereitung und keines­
wegs ein Ersatz von Lernprozessen unter realen Bedingungen sein. 
Der Wert erfahrungsgeleitet-subjektivierenden Handelns zeigt sich 
speziell bei der Bewältigung von Anforderungen, die weder planbar 
noch exakt bestimmbar sind. Deren Simulation zu Lernzwecken ist 
zwar nicht ausgeschlossen, stößt aber grundsätzlich auf Grenzen. 
Doch auch dies besagt keineswegs, dass hier nur ein informelles 
Lernen angesagt ist. Wie die Ergebnisse des genannten Modellver­
suchs zeigen, erfordert gerade auch das Lernen in der betrieblichen 
Praxis die gezielte Eröffnung von Lernorten und Lernsituationen für 
ein erfahrungsgeleitetes, subjektivierendes Arbeitshandeln. Dies er­
fordert von den Betrieben keinen Rückzug aus der beruflichen Bil­
dung, sondern im Gegenteil ein verstärktes Engagement. Die schon 
in den 80er Jahren in den Programmen und Forschungen zur Hu­
manisierung der Arbeit geforderte lernförderliche Arbeitsgestaltung 
erhält hierdurch eine neue Aktualität. Doch nicht nur für die Betriebe, 
auch für die Bildungspolitik ergibt sich hieraus keine Einschränkung, 
sondern im Gegenteil eher eine Erweiterung.
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4.2 Entgrenzung des Lernens und Entgrenzung
der Bildungspolitik

Bei bildungspolitischen Bemühungen zur Förderung eines selbstge­
steuerten und informellen Lernens liegt derzeit ein Schwerpunkt auf 
der Bereitstellung und Erleichterung des Zugangs zu Lernmitteln und 
verfügbarem Wissen. Demgegenüber bekräftigen die Erkenntnisse 
zu erfahrungsgeleitet-subjektivierendem Arbeitshandeln die Notwen­
digkeit, sowohl Arbeitsprozesse als auch andere gesellschaftliche 
Bereiche so zu gestalten, dass sie eine erfahrungsorientierte Aneig­
nung von Wissen und Handlungsfähigkeit ermöglichen und unter­
stützen. Es geht somit nicht nur um eine Entgrenzung des Lernens, 
sondern ebenso auch um eine hierauf bezogene Entgrenzung der Bil­
dungspolitik. Ebenso wie neuere Konzepte in der Gesundheitspolitik 
(public health) sich nicht mehr nur auf die Institutionen des Gesund­
heitswesens beschränken, sondern in der Tendenz in sämtlichen ge­
sellschaftlichen Bereichen eine Förderung der Gesundheit anstre­
ben, gilt es in der Bildungspolitik neben der Organisation von Bil­
dungseinrichtungen auch lernförderliche Arbeits- und Lebensbedin­
gungen zu schaffen und ihrer Gefährdung entgegenzuwirken. Gera­
de in dem Maße, wie nicht von einer konfliktlosen Kompatibilität von 
erfahrungsbezogenem Lernen und Arbeiten ausgegangen werden 
kann, ist hier somit kein Rückzug der Bildungspolitik angesagt, son­
dern im Gegenteil. Notwendig werden vielmehr nun (auch) die ge­
zielte Unterstützung und Förderung sowohl der individuellen Fähig­
keiten als auch der Möglichkeiten zu einem erfahrungsgeleiteten Ar­
beiten und Lernen. Dies ist kein Plädoyer dafür, die bisherigen 
Schwerpunkte und Ziele institutionalisierter Bildung zu ersetzen. 
Worum es geht, ist vielmehr eine Erweiterung und ein neuer Blick auf 
das bisher Ausgegrenzte -  sowohl hinsichtlich der Inhalte als auch 
der Formen des Lernens.
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