Erfahrungswissen jenseits von
Erfahrungsschatz und Routine

Fritz Bohle

Erfahrungswissen ist ein Begriff, der als selbsterkldrend erscheint: Er bezieht
sich auf ein Wissen, das durch Erfahrung entsteht und hierauf beruht. Doch
je mehr man sich mit Erfahrungswissen befasst, umso mehr entpuppt es
sich als sehr vielseitig, schillernd und diffus. In der wissenschaftlichen Dis-
kussion findet sich kaum eine eindeutige Definition, sondern eher ein Be-
griffs- und Definitions-,,Wirrwarr® (Cali/Sevsay 2000).! Weitgehend Einig-
keit besteht darin, das Erfahrungswissen dem wissenschaftlich begriindeten,
systematischen Wissen gegeniiberzustellen. Das besondere Merkmal des
Erfahrungswissens ist in dieser Sicht die Erfahrung. Doch ist dies allein
noch kein besonderes Merkmal des Erfahrungswissens. Auch wissenschaft-
lich begriindetes Wissen beruht auf Erfahrung und so werden beispielsweise
die Naturwissenschaften, die im 17. und 18. Jahrhundert entstanden sind,
nicht nur als theoretisch orientierte, sondern auch als empirisch fundierte
»Erfahrungswissenschaften bezeichnet (Miinch 1992, S.200ff.). Das Be-
sondere des Erfahrungswissens ist daher nicht die Erfahrung, sondern die
Rolle und Ausprigung, die der Erfahrung zukommt. Beim Erfahrungswis-
sen ist im Unterschied zu wissenschaftlich begriindetem Wissen die Erfah-
rung weder theoriegeleitet noch auf die systematische Generierung und
Uberpriifung von Wissen ausgerichtet, so wie dies paradigmatisch im wis-
senschaftlichen Labor der Fall ist (Schneider 1987). Hieran ankniipfend
werden im Folgenden in einem ersten Schritt unterschiedliche Aspekte des
Erfahrungswissens beleuchtet. Der Weg geht dabei von einer traditionellen
Auffassung zu einem erweiterten Verstidndnis, das in der neueren Diskus-
sion entstanden ist. Dabei geraten u.a. Aspekte des Erfahrungswissens in
den Blick, die in der bisher vorherrschenden Definition und Diskussion von
Wissen kaum aufscheinen und daher (noch) weitgehend im Verborgenen

1 Siehe speziell zum Begriff ,,Erfahrung” den Uberblick bei Fischer 2000 und Schulze 2001.
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liegen (1). Als Einfithrung in eine ndhere Betrachtung dieser verborgenen
Seite des Erfahrungswissens erfolgt ein Exkurs iiber die sozio-kulturelle
Entwicklung moderner Gesellschaften seit dem 17. und 18. Jahrhundert. Es
vollzieht sich hier eine grundlegende Verdnderung gesellschaftlicher Wis-
sensordnung, durch die Erfahrungswissen auf den unteren Réngen gesell-
schaftlich giiltigen und niitzlichen Wissens platziert wird. Bei der Frage, was
Erfahrungswissen ist, worauf es beruht und vor allem, welchen Wert es hat,
geht es daher letztlich auch um die Kldrung dessen, was iiberhaupt als
»Wissen“ gilt (2). Vor diesem Hintergrund werden Aspekte des Erfah-
rungswissens beleuchtet, die in modernen Gesellschaften weitgehend aus
dem Kanon giiltigen und niitzlichen Wissens ausgegrenzt wurden. Es lasst
sich jedoch theoretisch begriinden und empirisch zeigen, dass damit maf3-
gebliche Bereiche menschlichen Wissens ausgegrenzt und diskriminiert
werden. Aber nicht nur das: Gerade diese Aspekte des Erfahrungswissens
erweisen sich zunehmend als bedeutsam und speziell in der Arbeit als not-
wendig (3). Abschlieffend werden aus den unterschiedlichen Facetten und
Bestimmungen des Erfahrungswissens resultierende Konsequenzen fiir die
Deutung aktueller und die Prognose zukiinftiger gesellschaftlicher Ent-
wicklungen umrissen (4).

Wesentliche Anstofie fiir die folgende Betrachtung des Erfahrungswis-
sens ergaben sich aus arbeits- und industriesoziologischen Untersuchungen
in den 1980er-Jahren. Weithin unerwartet stellten diese Untersuchungen
fest, dass menschliche Arbeit bei fortschreitender Technisierung einen
neuen Stellenwert erhilt und dies vor allem auf dem Erfahrungswissen qua-
lifizierter Fachkrafte beruht. In den bis dahin vorherrschenden Prognosen
war zum einen angenommen worden, dass infolge zunehmender Technisie-
rung menschliche Arbeit auf Bedienungs- und sonstige Routinetitigkeiten
reduziert wird, sich daher dequalifizierend auswirkt und zunehmend er-
setzbar wird. Zum anderen wurde antizipiert, dass durch Technikeinsatz die
Arbeitstitigkeiten insgesamt anspruchsvoller werden und hohere geistig-
intellektuelle Anforderungen entstehen. Nun wurden als Merkmale des
Erfahrungswissens besondere Kenntnisse iiber die ,,Geographie® von tech-
nischen Anlagen, die ,,Mucken® technischer Systeme und das ,,Geftihl“ fiir
technische Ablaufe genannt (Schumann et al. 1990; Pries/Schmidt/Trinczek
1990). Solche Phinomene waren in der industriellen Produktion keines-
wegs vollig neu und auch schon frither wurde hierin eine besondere Quali-
fikation von Produktionsarbeitern gesehen (Hoffmann 1979). Doch es war
die Prognose vorherrschend, dass sich ein solches Erfahrungswissen bei
fortschreitender Verwissenschaftlichung und Technisierung der Produktion
als unzuldnglich erweist und durch wissenschaftlich fundiertes Wissen er-
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setzt werden muss. Gerade dies wurde jedoch durch die empirischen Unter-
suchungen in Frage gestellt.?

1 Erfahrungswissen - traditionelle und neue Bestimmung

1.1 Erfahrungsschatz und Routine

Vor allem im Alltagsverstdndnis ist es weit verbreitet, Erfahrungswissen im
Sinne eines ,,Erfahrungsschatzes” zu begreifen. Erfahrungswissen ist damit
das Destillat von in der Vergangenheit erworbenen und gesammelten Er-
fahrungen. Was diese Erfahrungen sind, worauf sie beruhen und wie sie
erworben werden, wird dabei zumeist nicht weiter reflektiert. Weitgehend
Einigkeit besteht jedoch darin, dass es Erfahrungen sind, die im praktischen
Handeln und durch praktisches Handeln gemacht werden. Es ist solcher-
maflen kein ,,aus Biichern“ angesammeltes Wissen.

Nicht deckungsgleich, aber sehr eng verbunden ist hiermit das Ver-
standnis von Erfahrungswissen als Routine. Das Erfahrungswissen entsteht
demnach durch Wiederholung und Einiibung und bezieht sich insbeson-
dere auf Kenntnisse und Fertigkeiten zur Ausfithrung bestimmter Hand-
lungen - vom Sitzen auf einem Stuhl bis hin zur Regulierung einer techni-
schen Anlage oder Schreiben eines Textes. In der wissenschaftlichen Dis-
kussion werden in dieser Weise auch prozeduralisiertes Wissen (Nickolaus
2013) oder eine nicht (mehr) bewusstseinspflichtige Handlungsregulation
(Hacker/Sachse 2014) beschrieben.?

Beide Sichtweisen des Erfahrungswissens betonen die Vergangenheits-
orientierung - in aktuellen Situationen wird auf vorangegangene Erfahrun-
gen rekurriert. Die Relevanz von Erfahrungswissen bei neuen Anforderun-
gen wird daher eher kritisch betrachtet: Das in der Vergangenheit ange-
sammelte Erfahrungswissen kann die Offenheit fiir Innovationen hemmen
und ist bei komplexen und variierenden Anforderungen unzulinglich. Der
Wert des Erfahrungswissens liegt demnach primdr in der souverdnen Be-
wiltigung weitgehend bekannter, sich wiederholender und stabiler Anfor-
derungen. Insbesondere korperliche Bewegungen und sensomotorische
Fertigkeiten werden zumeist als routineméflig ablaufende Verrichtungen
bezeichnet, womit zugleich unterstellt wird, dass die jeweiligen Situationen

2 Siehe hierzu ausfithrlicher Abschnitt 3.
3 Unter prozeduralisiertemn Wissen und Handlungsregulation werden allerdings stets auch
situativ variable und modifizierbare Handlungsmuster verstanden.
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und Anforderungen vergleichsweise stabil und standardisiert sind. Doch
wie sich bei Forschungen zu kiinstlicher Intelligenz zeigt, sind sensomotori-
sche Abldufe vielfach weit komplexer und variabler, als sie auf den ersten
Blick erscheinen. Damit stellt sich auch die Frage, ob es sich bei solchen
»Routinen® lediglich um weitgehend automatisierte Handlungsschemata
handelt.

Es sei nicht in Frage gestellt, dass mit dem Verstdndnis von Erfahrungs-
wissen als Erfahrungsschatz und Routine wichtige Facetten menschlichen
Wissens und Handelns erfasst werden. Fraglich ist jedoch, ob sich hierin
Erfahrungswissen erschopft.

1.2 Re-Kontextualisierung und ProblemiGsefahigkeit

Die wissenschaftliche Diskussion im Umfeld der Berufspiadagogik machte
in den 1980er- und 1990er-Jahren auf bis dahin wenig beleuchtete Aspekte
des Erfahrungswissens aufmerksam.

Zu einem neuen Thema wurde die Differenz zwischen Wissen und
(praktischem) Handeln. Wissen allein, so die Diagnose, befihigt noch nicht
zum Handeln. Soweit dies auch schon in der Vergangenheit bewusst war,
war gleichwohl die Annahme vorherrschend, dass die Umsetzung von Wis-
sen in praktisches Handeln keiner besonderen Fihigkeiten bedarf.* Demge-
geniiber wurde nun argumentiert, dass im Bildungssystem vermitteltes
systematisches Wissen fiir die Umsetzung in praktisches Handeln rekon-
textualisiert werden muss. Systematisches Wissen ist — auch dann, wenn es
sich auf bestimmte Gegenstandsbereiche bezieht - immer mit einer Abs-
traktion von konkreten Gegenstands- und Anwendungsbereichen verbun-
den. Im Speziellen zeigt sich dies im jeweils besonderen fach- und disziplin-
bezogenen Blick auf konkrete Gegebenheiten. In der Praxis muss demge-
geniiber das jeweils spezielle Fachwissen mit anderen Fachdisziplinen ver-
bunden und an die jeweils konkreten Gegebenheiten angepasst werden. Fiir
den Arbeitsbereich wurde hierfiir der Begriff des ,, Arbeitsprozesswissens®
eingefithrt und damit ein ,,Wissen um die Elemente des betrieblichen Ar-
beitsprozesses und deren Zusammenwirken“ bezeichnet (Fischer 2002,

4 Das gesamte Bildungssystem und insbesondere hohere Bildung beruht letztlich auf dieser
Annahme, Bemerkenswert ist hier, dass in den traditionellen Kerndisziplinen der akademi-
schen Bildung die ,volle* Ausbildung als Kombination von Studium und erginzender Pra-
xis, wie Assistenz- oder Referendartitigkeit, konzipiert ist, in der weiteren Expansion uni-
versitarer Bildung dies jedoch nicht systematisch weitergefithrt wurde.
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S.65; Fischer 2000).° Da das Arbeitsprozesswissen in der Auseinanderset-
zung mit konkreten Anforderungen erworben wird, ldsst es sich auch als ein
Erfahrungswissen bezeichnen; auch spielt die Auseinandersetzung mit dem
Begriff der Erfahrung eine wichtige Rolle bei der Begriindung dieses (Wis-
sens-)Konzepts (Fischer 2000). Auch die in der berufspadagogischen Dis-
kussion herausgestellten ,fachspezifischen Problemldseleistungen® (Nicko-
laus et al. 2012; Gschwendtner/Abele/Nickolaus 2009) beruhen auf einem

Erfahrungswissen, das sich auf die Rekontextualisierung von Fachwissen
bezieht und dies ergénzt.

1.3 Handlungskompetenz und erfahrungsgeleitetes Lernen

Mit den in den 199Qer-Jahren einsetzenden Erweiterungen beruflicher
Qualifikation durch Kompetenzen wurde ebenfalls die Differenz zwischen
Wissen und praktischem Handeln thematisiert. Kompetenzen beziehen sich
allgemein auf subjektive Dispositionen fiir eigenstindiges und variables
Handeln (Erpenbeck/Rosenstiel 2007). In Zusammenhang mit Kompetenz
wird allerdings der Begriff Erfahrungswissen kaum verwendet; er taucht
hier jedoch unter Bezug auf den Erwerb von Kompetenzen auf. Besondere
Beachtung erfihrt das informelle, erfahrungsgeleitete Lernen im prakti-
schen Tun. Des Weiteren wird das Lernen durch praktische Erfahrung auch
im Rahmen der beruflichen Bildung in den Konzepten dezentralen Lernens
in neuer Weise betrachtet. Wurde bis dahin aus wissenschaftlicher Sicht
eher das Theoriedefizit der beruflichen Bildung kritisiert, so wird nun das
Potenzial erfahrungsbasierten Lernens flir die Entwicklung beruflicher
Handlungskompetenzen herausgestellt (Sevsay-Tegethoff 2007; Dehnbostel
2008).

Eine weitere neue Orientierung in der beruflichen Bildung bezieht sich
auf den Umgang mit ungewohnten und neuartigen Anforderungen. Im
Unterschied zur vergangenheitsorientierten Auffassung von Erfahrungswis-
sen wird umgekehrt gerade die Notwendigkeit und der Wert von Erfah-
rungswissen bei neuartigen Anforderungen betont: In Situationen, in denen
(noch) kein systematisches Wissen verfigbar oder/und erwerbbar ist, muss

5 Das Konzept des ,Arbeitsprozesswissens™ wurde in der Diskussion beruflicher Bildung
schon in den 1980er-Jahren entwickelt (Kruse 1985; Kruse 1986). Dabei wurde zum einen
das Verstandnis des ,,Gesamtarbeitsprozesses, an dem die jeweilige Person beteiligt ist, in
seinen produktbezogenen, technischen, arbeitsorganisatorischen, sozialen und systembezo-
genen Dimensionen” in den Blick gertickt und zum anderen ein solches Arbeitsprozesswis-
sen als eine wichtige Grundlage fiir die selbstbewusste Orientierung im Arbeitsprozess be-
griffen (Kruse 2002, S.1001f.).
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demnach verstirkt unmittelbar im praktischen Handeln und durch prakti-
sches Handeln (Erfahrungs-)Wissen erworben werden (Dybowski 1999;
Sauer/Trier 2012).

Neben Erfahrungswissen als Erfahrungsschatz und Routine treten damit
das im praktischen Handeln generierte Kontextwissen, Handlungswissen
und neues Wissen. Das Verstindnis des Erfahrungswissens wird damit
substanziell erweitert; es erhilt gegeniiber wissenschaftlich begriindetem,
systematischem Wissen einen neuen Stellenwert: Es erscheint nun nicht
(mehr) als ein Wissen, das durch wissenschaftlich begriindetes Wissen er-
setzt werden kann, sondern erweist sich als ein eigenstindiges Wissen, das
fiir praktisches Handeln unverzichtbar ist. Allerdings wird diese Ergidnzung
systematischen Wissens auch oft, im Unterschied zu ,Wissen®, als eine
besondere ,,Fihigkeit” oder als ein besonderes ,,Kénnen® bezeichnet, womit
die Bezeichnung Wissen auf wissenschaftlich begriindetes, systematisches
Wissen beschrinkt bleibt. Des Weiteren wird ein solches Erfahrungswissen
nur dann als niitzlich und zuverldssig erachtet, wenn die praktische Erfah-
rung der rationalen Reflexion und Explikation unterliegt (Dehnbostel/Pahl
1997; Riitzel 1997; Fischer 2000).° Erfahrungswissen muss demnach ebenso
wie wissenschaftlich begriindetes Wissen objektiviert werden, um als niitzli-
ches und zuverldssiges Wissen zu gelten. Es ist durchaus méglich Erfah-
rungswissen, so wie es zuvor dargestellt wurde, zu explizieren und reflektie-
ren (Bauer et al. 2006, S.43ff.). Doch gerit damit (wiederum) nur ein be-
grenzter Ausschnitt des Erfahrungswissens in den Blick. In Ankniipfung an
die Unterscheidung von explizitem und implizitem Wissen sei dies weiter
ausgefithrt.

1.4  Explizites und implizites Wissen

Die Unterscheidung von explizitem und implizitem Wissen geht auf den
Wissenschaftsphilosophen Polanyi zuriick, wobei Polanyi implizites Wissen
als ,tacit knowing® beschreibt (Polanyi 1985). Implizites Wissen ist dem-
nach ein Wissen, das nicht beschreibbar und verbalisierbar ist. Ausgangs-
punkt Polanyis ist die Feststellung, dass wir mehr wissen, als wir sagen kon-
nen. In die berufspadagogische Diskussion wurde das Konzept des implizi-
ten Wissens vor allem durch die Arbeiten von Neuweg eingebracht (Neu-
weg 1999). Implizites Wissen wird hier als ein spezielles Handlungswissen
gefasst und dementsprechend auch als Konnen oder Kénnerschaft bezeich-
net wird (Neuweg 1998). Des Weiteren wurde der Begriff des impliziten

6  Siche hierzu auch die Darstellung bei Sevsay-Tegethoff 2007 sowie Bohle/Porschen 2012,
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Wissens im Rahmen des Wissensmanagements aufgegriffen (Nonaka/Ta-
keuchi 1997). Speziell im Wissensmanagement und teilweise auch in der
weiteren berufspadagogischen Diskussion wird iiberwiegend davon ausge-
gangen, dass sich implizites Wissen in explizites Wissen sowie auch umge-
kehrt explizites Wissen in implizites Wissen transformieren ldsst:

Zum einen wird davon ausgegangen, dass implizites Wissen im prakti-
schen Handeln entsteht und dementsprechend auch Erfahrungswissen
iiberwiegend ein weitgehend unbewusstes, implizites Wissen ist. Um ein
solches implizites Wissen jedoch zu nutzen und zu kommunizieren, er-
scheint es notwendig, es zu explizieren. Die Transformation von implizitem
in explizites Wissen wird daher nicht nur als notwendig, sondern auch als
grundsitzlich moglich angesehen. Diese Auffassung korrespondiert mit der
zuvor umrissenen Forderung, dass Erfahrungswissen objektiviert werden
kann und muss.

Zum anderen findet sich die Auffassung, dass dem impliziten Wissen
ein explizites Wissen vorangeht und implizites Wissen durch die Anwen-
dung von explizitem Wissen im praktischen Handeln entsteht (Nickolaus
2013). Eine solche Sicht auf implizites Wissen korrespondiert mit den zuvor
erwidhnten automatisierten Handlungsschemata und der nicht (mehr) be-
wusstseinspflichtigen Handlungsregulation. Durch Routinisierung und
Habitualisierung wird demnach eine zunéchst bewusste Handlungsregula-
tion zu einer impliziten, unbewussten motorisch ablaufenden Regulation.
Erfahrungswissen entsteht demnach nicht primér durch eigene Erfahrun-
gen im praktischen Tun, sondern durch die Anwendung von explizitem,
systematischem Wissen.

Wesentliche Elemente des impliziten Wissens, auf die sich Polanyi und
hieran ankniipfend Neuweg beziehen, werden bei einer solchen Betrach-
tung des Verhdltnisses von implizitem und explizitem Wissen jedoch nicht
beriicksichtigt. Implizites Wissen ist bei Polanyi ein Wissen, das sich nicht
umstandslos explizieren ldsst, da es auf einer besonderen Wahrnehmung
und Wahrnehmungsfahigkeit beruht. Sie wird jedoch in den zuvor umris-
senen Diskussionen des Erfahrungswissens und impliziten Wissens nicht
naher beleuchtet. Thre Betrachtung verweist auf eine weitgehend verborgene
Seite des Erfahrungswissens, die sich nicht unmittelbar in die in modernen
Gesellschaften etablierten Kategorien und Kriterien fiir giiltiges Wissen
einfligt. Bevor wir dies weiter vertiefen, sei zunichst exkursartig erlautert,
weshalb wesentliche Elemente des Erfahrungswissens ein weitgehend ,,ver-
borgenes® Wissen sind, dessen Beachtung weitreichende Um- und Neuori-
entierungen in der Auseinandersetzung mit Wissen erfordert. Im Mittel-
punkt stehen dabei die in westlichen Landern mit der Entstehung der Na-
turwissenschaften einsetzende Verdnderung gesellschaftlicher Wissens-
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ordnung und Auseinandersetzung mit der Rolle sinnlicher Wahrnehmung
fir Wissen und Erkenntnis.

2 Erfahrungswissen und gesellschaftliche Wissensordnung

2.1 Aufwertung und Abwertung sinnlicher Wahrmehmung

Die im 17. und 18. Jahrhundert entstehenden Naturwissenschaften bezie-
hen sich explizit auf die empirische Uberpriifung. Paradigmatisch hierfiir
stehen das Experiment und das Labor. In wissenschaftshistorischen Dar-
stellungen wird dies oft als Verbindung von Wissenschaft und Handwerk
bzw. praktischer Erfindung dargestellt (Krohn 1977, S.49). Dies trifft in der
Renaissance fiir die sogenannten Kiinstlerwerkstitten zu, in denen Kiinst-
ler, Ingenieure und Wissenschaftler unmittelbar zusammenarbeiteten
(Moscovici 1982, S.224). Im weiteren Verlauf Iéste sich jedoch die Ent-
wicklung der Naturwissenschaften personell, institutionell und methodisch
von ihrer handwerklichen Basis. Das wissenschaftliche Experiment mag
zwar an handwerkliche Arbeit erinnern, unterscheidet sich hiervon aber in
einem zentralen Punkt: Zur Richtschnur wird nun die theoriegeleitete
praktische Erfahrung und die auf theoretische Erkenntnis ausgerichtete
Gestaltung praktischer Gegebenheiten.

Die neuzeitlichen Naturwissenschaften sind in einem hohen Mafle er-
fahrungsbezogen und zugleich erfahrungskritisch. Nicht nur die empirische
Fundierung, sondern ebenso die Auseinandersetzung mit den Grenzen
sinnlicher Wahrnehmung und der Sinnestauschung steht am Beginn der
neuzeitlichen Wissenschaft.” Zum Ausgangspunkt wird die Auffassung:
»Die Sinneserkenntnis gibt die Natur nicht so wieder, wie sie beschaffen ist®
(Kutschmann 1986, S.240). Der Mensch kann demnach nicht (mehr) sinn-
lich wahrnehmen, was die Ordnung der Natur ist. Die sinnliche Wahrneh-
mung ist nur so weit niitzlich, als sie die verstandesmifiige Erkenntnis un-
terstiitzt, und muss sich folglich an deren Imperativen ausrichten (B6hme/
Bohme 1985, S.75f.). Doch um der verstandesméfiigen Erkenntnis zu die-
nen, muss die sinnliche Wahrnehmung objektiv sein. Und gerade hierfiir
scheint sie nur begrenzt geeignet: Subjektives Empfinden, Mitfiihlen, Leiden
und Betroffensein beruhen ~ hierin besteht in der neuzeitlichen Diskussion
kein Zweifel - wesentlich (wenn nicht ausschliefflich) auf sinnlichen Wahr-

7  Siehe hierzu und zum Folgenden auch Béhle 2003, S.150ff; Béhle 2009a, S.163; Bohle/
Porschen 2012, $.159f.
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nehmungen und Erfahrungen. Der Mensch selbst, sofern er ein empfinden-
des Wesen ist, gilt dementsprechend als das grofite Hindernis fiir eine ob-
jektive, unverstellte Naturerkenntnis (ebd., S.337). Gefordert werden damit
die Abkopplung der sinnlichen Wahrnehmung von subjektiver Empfin-
dung und die Distanz zum Gegenstand der Erkenntnis. Mit diesem Postulat
wenden sich die neuzeitlichen Naturwissenschaften nicht nur gegen ani-
mistisch oder mystisch begriindete Welterfahrungen; sie konkurrieren auch
mit philosophisch-erkenntnistheoretischen Traditionen, die gerade im em-
pathisch-mimetischen Nachvollzug und der Ahnlichkeit zwischen dem
Subjekt und dem Objekt der Erkenntnis eine wesentliche Grundlage
menschlicher Erfahrung und Erkenntnis sahen (ebd., S.34 u. 145).

2.2 Trennung zwischen erkenntnistauglicher und erkenntnis-
hinderlicher Wahrnehmung

Die neuzeitlichen Naturwissenschaften erkennen somit die menschlichen
Sinne als unverzichtbare Elemente der Erkenntnis an, grenzen aber zugleich
die fiir Erkenntnis taugliche sinnliche Wahrnehmung ein. Damit kommt es
zu einer bis dahin nicht bekannten Trennung zwischen einer Erkenntnis
fordernden und einer Erkenntnis behindernden sinnlichen Wahrnehmung.
Es entsteht eine Grenzziehung, die jenseits verstandesgeleiteter objektivie-
render Wahrnehmung ein ,undifferenziertes Gemisch von Einbildung,
Traum, subjektivem Erlebnis und Sinnlichkeit entstehen [ldsst]“ (Bohme/
Bohme 1985, S.243). Kant bestimmt dies mit der Feststellung, dass Er-
kenntnis nur dann entstehen kann, wenn der Verstand den ,rohen Stoff
sinnlicher Wahrnehmungen ,,bearbeitet” (Mller 1994, S.508) und erst die
rationale Begriffsbildung der empirischen Wahrnehmung ,einen Sinn®
verleiht (Miinch 1992, S.201). Die unmittelbar mit praktischem Handeln
verbundene sinnliche Wahrnehmung und Erfahrung erscheint in dieser
Sicht kaum (mehr) tauglich fiir die Generierung ,richtigen® Wissens. Die
»Nahe zu den Dingen* gilt nicht als Vorteil, sondern im Gegenteil als Ge-
fahr subjektiver Verzerrungen und als Risiko einer zwar mannigfaltigen,
aber letztlich blinden Wahrnehmung. Und auch dann, wenn bei der Sin-
neswahrnehmung subjektives Empfinden und Wahrnehmen neutralisiert

8 Die Neutralisierung sinnlicher Wahrnehmung gegeniiber dem subjektiven Empfinden hat
auch Folgen fiir die Einschitzung der verschiedenen Sinne und des Kérpers insgesamt: Zum
Ideal wird der distanzierte, affektneutrale Blick, der auf das Registrieren von Gestalten, Gro-
fen und Daten ausgerichtet ist. Im Unterschied zu den Nah-Sinnen wie Tasten, Horen und
Riechen wird das Auge am ehesten als Garant fiir Distanz und einer primir verstandes-
mifigen Kontrolle zuganglich angesehen (Hoffmann- Axthelm 1984; Klaufs 1990).
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wird und sie sich nur auf eine objektivierende Wahrnehmung von Tatsa-
chen richtet, bleibt sie lediglich ein Hilfsmittel fiir das Erkennen. Nicht nur
die verstandesmidf3ige Anleitung sinnlicher Wahrnehmung, sondern auch
die verstandesmiflige Reflexion und Durchdringung konkreter Gegeben-
heiten gilt als unabdingbare Voraussetzung fiir das Erkennen der Welt. Ein
Wissen, das im praktischen Handeln durch die sinnliche Wahrnehmung
und Erfahrung gewonnen wird, scheint in dieser Sicht kaum mehr mdglich
und wenn, dann lediglich als ein vorldufiges und untergeordnetes Wissen ~
im Unterschied zu wissenschaftlichem Wissen, das in der Distanz zum
praktischen Handeln durch systematisch-verstandesmiflige Reflexion und
die hieran orientierte Wahrnehmung konkreter Gegebenheiten generiert
wird.

Unter Bezug auf die sinnliche Wahrnehmung kommt es damit zu der
Unterscheidung zwischen der fiir Erkenntnis geeigneten verstandesmaflig
kontrollierten und eingegrenzten Sinnestitigkeit einerseits und dem mit
sinnlichen Wahrnehmungen verbundenen Empfinden und Erleben ande-
rerseits. Sinnliches Empfinden und Erleben wird auf diese Weise nur mehr
als eine von der Erkenntnis der Welt abgelosten Sinnlichkeit begriffen. Da-
mit vollzieht sich eine folgenreiche Trennung zwischen subjektivem Erle-
ben und objektiver Erkenntnis. Erkenntnis richtet sich auf die ,Auflenwelt”
und begreift deren Objektivitit als das, was verstandesméflig erfassbar und
zuginglich ist. Das subjektive Erleben und Empfinden der Welt bezieht sich
demgegeniiber ausschliefflich auf die ,Innenwelt. Es kann zwar durch
auflere Eindriicke angeregt werden, ist aber nicht geeignet, die Welt, ,,so wie
sie ist“ bzw. wie sie der menschlichen Erkenntnis zugénglich ist, zu erken-
nen.®

Auch wenn in der philosophischen und kulturellen Tradition moderner
Gesellschaften die Dominanz des Verstandesmifligen von Anfang an von
Kritik und Gegenbewegungen begleitet war und dem ,,cogito ergo sum® das
»sentio ergo sum“ (Feuerbach) entgegengestellt wurde, wurde es gleichwohl
zu einem quasi naturhaft verbiirgten Grundsatz, dass die sinnliche Wahr-
nehmung in Verbindung mit subjektivem Empfinden und Erleben als Me-
dium der Erkenntnis nur begrenzt tauglich, wenn nicht gefahrlich ist. Dem
steht nicht entgegen, dass gerade auch Wissenschaft mit Leidenschaft be-
trieben wird. Doch bezieht sich dies im Selbstverstindnis moderner Wis-

9 Eine aufschlussreiche Darstellung dieser Trennung zwischen objektiver Auflenwelt und
subjektiver Innenwelt findet sich bei Schmitz 1994b.
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senschaft und Erkenntnis nur auf den Antrieb und das Motiv und nicht auf
den Erkenntnis- und Forschungsprozess selbst.!®

3 Verborgene Seiten des Erfahrungswissens

Die Unterscheidung zwischen erkenntnistauglicher objektiver und er-
kenntnishinderlicher subjektiver Wahrnehmung erscheint in modernen
Gesellschaften als quasi naturhafte und anthropologisch verbiirgte sowie als
wesentliche Errungenschaft eines aufgeklarten, rationalen Weltverstindnis-
ses. Doch gleichwohl verweisen empirische Untersuchungen sowie auch
theoretische Uberlegungen auf Phanomene, die sich nicht umstandslos in
diese Unterscheidung einfiigen. Sie seien im Folgenden vorgestellt, um
dann das Konzept des subjektivierenden Handelns und das hierin einge-
bundene Erfahrungswissen darzustellen.

3.1 Sinnliche Wahrnehmung im Arbeitsprozess

Speziell im Arbeitsbereich wird gefordert, Informationen objektiv, prazise
und exakt wahrzunehmen. Dies ist in der Praxis auch der Fall, doch die
sinnliche Wahrnehmung beschrankt sich nicht hierauf.

Ein in der industriellen Produktion bekanntes Phanomen ist die Wahr-
nehmung von Gerduschen an Maschinen und technischen Anlagen. Dabei
handelt es sich nicht nur um traditionelle Arbeitspraktiken bei handwerk-
lich strukturierter Arbeit. Auch bei der Arbeit mit hoch automatisierten
und komplexen Maschinen und Anlagen sind Geréusche eine wichtige
Informationsquelle, an der sich Fachkrifte bei ihrer Arbeit orientieren. Fiir
den Laien sind solche Gerdusche ein diffuser Larm und lediglich eine Be-
lastung. Erfahrene Fachkrifte nehmen demgegeniiber solche Gerdusche
wahr als ,warm“ oder ,rund“, wenn ,alles stimmt“, oder als ,schrigen®
Ton, bei dem man ,eine Schmerzempfindung hat®, wenn Unregelmafig-
keiten auftreten. In einer Halle mit mehreren unterschiedlichen Maschinen
und Bearbeitungsvorgingen erkennen sie sehr differenziert unterschiedli-
che Téne und vergleichen dies mit den Klangen ,unterschiedlicher Instru-
mente in einem Orchester” oder sprechen von einer jeweils eigenen ,,Melo-

10 Siehe zur Entwicklung und Durchsetzang des Kriteriums der Objektivitat und der damit
verbundenen Ausgrenzung von Subjektivitat in der Entwicklung neuzeitlicher Wissen-
schaften ausfithrlicher Daston 2001 und Daston/Galison 2007 sowie hierauf bezogen Bshle/
Porschen 2012.
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die® einer technischen Anlage. Dies findet sich in der industriellen Produk-
tion ebenso wie auch beispielsweise bei Piloten (Bohle/Milkau 1988; Carus/
Schulze 1995; Pfeiffer 2007; Cvetnic 2008).

Bei komplexen technischen Systemen, die {iber Monitore in Leitwarten
iiberwacht und reguliert werden, ist ein besonderes ,,Gespiir® fiir die Tech-
nik notwendig. Man muss nicht nur wissen, was durch einen Steuerungs-
befehl per Knopfdruck ausgelost wird, sondern braucht ein Gespiir fiir die
»Trigheit der technischen Abldufe. Und ebenso wird ein Gespiir fiir die
»Stimmigkeit sowohl technischer als auch organisatorischer Ablaufe ent-
wickelt, um Unregelmifligkeiten wie auch Funktionalititen zu erkennen
und zu beurteilen. Speziell bei der Fehlerdiagnose oder der Suche nach Lo6-
sungswegen bei Stérungen und Problemen gilt das Gespiir fiir erfolgver-
sprechende Losungswege als eine wichtige Kompetenz (Pfeiffer 1999, Pfeif-
fer 2004b; Bohle/Orle/Wagner 2012).

Bei der Wahrnehmung digitaler Informationen wie auch abstrakter gra-
fischer Darstellungen wird das unmittelbar visuell Wahrgenommene mit
Vorstellungen iiber die konkreten Gegebenheiten, auf die diese Reprasenta-
tionen sich beziehen, verkniipft. Fachkrifte ,,sehen® damit mehr, als un-
mittelbar wahrnehmbar ist. So ,,sehen Fachkrifte bei der Uberwachung
raumlich entfernter technischer Anlagen, wenn sie die Information auf dem
Monitor betrachten, imaginativ die konkreten Abldufe ,,vor Ort“. Eine sol-
che Wahrnehmung ist neben Fachwissen eine wichtige Grundlage, um
technische Anzeigen zu interpretieren und Fehlanzeigen zu erkennen. Auch
Projektleiter haben bei der Wahrnehmung von Informationen und Unter-
lagen iiber raumlich entfernte Vorginge imaginativ eine (visuelle) Vorstel-
lung der Gegebenheiten ,,vor Ort*“. Teils bezieht sich dies nicht nur auf ei-
nen aktuellen Zustand, sondern auch auf zukiinftige Verldufe. Bei solchen
visuellen Imaginationen entsteht nicht nur ein Bild {iber konkrete Gege-
benheiten, sondern man erlebt und erfihrt sie, als wire man selbst dort. So
sprechen Anlagenfahrer davon, dass sie zwar raumlich entfernt von der
Anlage arbeiten, aber eigentlich an der Anlage sind, und Projektleiter da-
von, dass sie die Abldufe nicht nur in Gedanken durchspielen, sondern sich
in sie ,hineinversetzen“. Mit solchen sinnlichen Wahrnehmungen verbin-
det sich auch das ,Erahnen einer Stérung® (Bohle/Rose 1992; Meil/Heid-
ling/Rose 2004; Bolte 1993).

Die sog. niederen Sinne wie etwa das Riechen haben nicht nur eine me-
taphorische Bedeutung, indem Experten ein ,,besonderer Riecher® attestiert
wird, sie erweisen sich auch unmittelbar als Orientierungshilfe. So kénnen
beispielsweise erfahrene Pflegekrifte am Geruch die jeweilige korperliche
Verfassung eines Patienten oder den Zustand einer Wunde beurteilen
(Weishaupt 2006).
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Die genannten Phinomene!! lassen sich nicht damit abtun, dass es sich
um traditionelle, handwerklich geprigte Praktiken handelt oder dass sie aus
einem Mangel an qualifizierter Ausbildung resultieren. Sie treten vielmehr
gerade auch in hoch technisierten und verwissenschaftlichten Arbeitsberei-

chen auf und werden von beruflich qualifizierten bis hin zu akademisch
ausgebildeten Fachkriften praktiziert.

3.2  Sinnliche Wahrnehmung - revisited

Die geschilderte sinnliche Wahrnehmung fiigt sich nicht unmittelbar in die
Trennung zwischen der auf das Erkennen der ,Auflenwelt® gerichteten
verstandesgeleiteten sinnlichen Wahrnehmung einerseits und der auf das
Erleben der ,Innenwelt“ gerichteten empfindenden sinnlichen Wahrneh-
mung andererseits ein. Auch die empfindende sinnliche Wahrnehmung
erweist sich hier als kognitiv bedeutsam; sie fiithrt nicht zu Verzerrungen
und Stérungen einer verstandesmafigen, objektivierenden Wahrnehmung,
sondern erganzt und unterstiitzt diese. Dies wird neben empirischen Be-
funden auch durch unterschiedliche theoretische Forschungsansitze be-
kraftigt.

Vor allem phanomenologisch orientierte Theorien der Wahrnehmung
beziehen sich auf die Verbindung von sinnlicher Wahrnehmung und sub-
jektivem Empfinden und weisen sie als eine wesentliche Grundlage
menschlicher Orientierung und des Begreifens der Welt aus. An die Stelle
des auf das Physiologische reduzierten Kérpers und der Sinne treten hier
der empfindende Leib und das ,leibliche In-der-Welt-Sein“. Wahrnehmen
wird hier nicht als ein Beobachten und Registrieren von Eigenschaften und
Verhaltensweisen in Distanz zur Umwelt gefasst, sondern als eine Verbin-
dung zur Umwelt begriffen, als ,,partizipierende Wahrnehmung® (Merleau-
Ponty 2008), als ,,leibliche Kommunikation“ (Schmitz 1994a u. 1994b) oder
als ,Inkorporierung der Umwelt“ (Polanyi 1985). Am eigenen Leib werden
demnach Eigenschaften und Verhaltensweisen der Umwelt wahrgenom-
men und ,,gesplirt”. So wird ein Gerdusch nicht nur als laut und leise, son-
dern auch als ,warm® oder ,rund“ und eine Atmosphire als ,driickend®
und ,.erschlagend” wahrgenommen. Polanyi illustriert am Beispiel des Blin-
den, der iiber seinen Stock die Welt wahrnimmt, wie duflere Gegebenheiten
~einverleibt“ werden und der Kérper so weit ausgedehnt wird, ,,bis er sie
einschlielt und sie uns innewohnen® (ebd., S.24). Fiir Schmitz ist Wahr-

11 In der zitierten Literatur finden sich hierzu ausfithrliche Beschreibungen. Siehe ergdnzend
dazu auch Schemme 1998, Fischer et al. 1995, Fischer/R6ben 1997.
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nehmen kein Registrieren von Sinnesdaten, die der verstandesmafligen
Deutung zugefithrt werden, sondern Wahrnehmung muss als ,intuitiv-
spiirendes® Erfassen von impliziten Bedeutungszusammenhidngen verstan-
den werden. So wird am eigenen Leib etwas gespiirt, indem man sich ,be-
rihrt® fihlt (Schmitz 1994a, S.12). Die ,leibliche Resonanz® ist solcherma-
Ben das wesentliche Medium der Wahrnehmung.'?

Eine weitere fiir unsere Betrachtung wichtige Forschungsrichtung ist die
Gestalttheorie. Sie macht auf eine besondere ,Intelligenz der Sinne“ auf-
merksam, indem beispielsweise Schematisierungen und Abstraktionen von
der Mannigfaltigkeit konkreter Eindriicke nicht als verstandesméflige Leis-
tungen, sondern als unmittelbare Leistungen sinnlicher Wahrnehmung und
hier speziell der visuellen Wahrnehmung ausgewiesen werden (Arnheim
1996). Auch Polanyi verweist bei seinem Konzept des impliziten Wissens
auf Erkenntnisse der Gestalttheorie (Dietzen 1985). Er demonstriert dies
u.a. an dem ,,Erkennen eines Gesichts“. Man ist in der Lage, ein Gesicht in
seiner Gesamtheit unter vielen anderen zu erkennen. Es ist jedoch kaum
benennbar, anhand welcher einzelnen Merkmale dies geschieht. Die indivi-
duellen Bestandteile eines Gesichts wie Nase, Augen, Mund, Wangen usw.
werden zu einer Gesamtheit, die typische Gesichtsziige einer Person erfasst.
Man erkennt sie aber nur in ihrem Zusammenwirken und nicht als einzelne
Merkmale. Polanyi leitet daraus ab, dass der Mensch zwar nicht voll be-
wusst, jedoch aktiv einzelne Erfahrungen zu einer Gesamtheit ordnet
(Neuweg 1999, S.135f.). Ein weiteres Beispiel fiir eine solche aktive gestal-
tende Wahrnehmung ist das Erkennen einer immanenten ,Logik® und
»Struktur® in konkreten Gegebenheiten. So sind beispielsweise Musiker in
der Lage, ein ihnen unbekanntes Musikstiick mehrere Takte weiterzuspie-
len, auch wenn diese nicht aufgeschrieben sind. Und durchaus hiermit ver-
gleichbar sind Fachkrifte in der Industrie dazu fihig, die ,,Logik” eines
technischen Verlaufs wahrzunehmen und zukiinftige Zustdnde zu antizipie-
ren. Es handelt sich hier nicht — wie oft unterstellt wird - um das Erkennen
bestimmter, sich weitgehend wiederholender und standardisierter Muster.
Vielmehr spielt gerade die jeweils situationsspezifische Ausprigung und
Individualitdt der jeweiligen Situation eine mafigebliche Rolle.

Die hier geschilderte empfindende sowie gestaltende sinnliche Wahr-
nehmung richtet sich auf Eigenschaften und Verhaltensweisen konkreter
Gegebenheiten, die einer objektivierenden Wahrnehmung nicht zuganglich
sind und hier deshalb als Informationen und Informationsquellen ausge-

12 Siehe hierzu speziell unter Bezug auf die kognitive Rolle einer solchen sinnlichen Wahrneh-
mung ausfithrlicher auch Béhle/Fross 2009 und Bohle/Porschen 2011.
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blendet werden. Die Eingrenzung sinnlicher Wahrnehmung auf das, was
objektivierbar ist, fithrt demnach nicht nur zu einer Ausgrenzung weiter
Bereiche menschlicher Wahrnehmung, sondern blendet damit auch we-
sentliche Eigenschaften und Verhaltensweisen konkreter Gegebenheiten
aus.

Die hierzu vorliegenden Untersuchungen im Arbeitsbereich zeigen auf,
dass die splirend-empfindende und gestaltende Wahrnehmung vor allem in
~Kkritischen Situationen® angewandt wird und sich hier als eine wichtige
Voraussetzung zur Aufrechterhaltung der Handlungsfihigkeit erweist. Mit
»kritisch® sind Situationen und Ereignisse gemeint, die zumeist in Zusam-
menhang mit geordneten und planméflig ablaufenden Prozessen vorkom-
men und unerwartet sowohl hinsichtlich ihrer sachlichen Auspriagung als
auch ihres Zeitpunktes auftreten (Schulze 2001, S.67ff.). Die Ursachen
hierfiir reichen von neu auftretenden Einflussgroflen, die im Stadium der
Planung nicht oder nicht vollstindig bekannt sind, bis zu der Komplexitit
von Einfluss- und Wirkungszusammenhingen, die sich in ihren konkreten
Konfigurationen nicht vollstindig vorhersehen und kontrollieren lassen.
Das bisher vorherrschende Leitbild des Arbeitshandelns als planméfig-
rationales Handeln (Hacker 2005; Volpert 2003; Bohle 2010a) gerit hier an
Grenzen und muss erweitert werden. Damit geraten auch bisher (noch)
weitgehend verborgenen Seiten des Erfahrungswissens in den Blick.

3.3  Subjektivierendes Handeln und Erfahrungswissen

Speziell bei der Bewiltigung von kritischen Situationen in Arbeitsprozessen
ist die empfindende und spiirende Wahrnehmung - so wie sie zuvor an-
hand empirischer Befunde dargestellt wurde — mit einer spezifischen
Struktur des Arbeitshandelns insgesamt verbunden. In den Untersuchun-
gen hierzu wird dies mit dem Konzept des subjektivierenden Handelns
systematisch gefasst. Nicht nur die Wahrnehmung, sondern auch die Art
des Vorgehens, des Denkens und der Beziehung zur Umwelt unterscheidet
sich demnach von einem planmaflig-rationalen bzw. objektivierenden
Handeln."® Das Vorgehen vollzieht sich dialogisch-interaktiv, gerade auch
beim Umgang mit materiellen Gegebenheiten. Die Arbeitenden treten in
einen ,,Dialog® mit den Dingen und ,tasten sich an sie heran®. Auch ein

13 Siehe zur allgemeinen Bestimmung der im Folgenden genannten Merkmale und ihrer
theoretischen Begriindung und Verortung ausfiihrlicher Béhle 2009¢ und Béhle 2013. Zur

empirischen Analyse siehe die in 3.1 genannten Untersuchungen sowie als Uberblick Béhle
2010b.
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solches Vorgehen ist zielorientiert. Das Ziel ist jedoch nicht vor dem prakti-
schen Vollzug des Handelns festgelegt; leitend ist eher eine bestimmte Ab-
sicht, wobei das konkrete Ziel und Ergebnis ebenso wie die Wege, dieses zu
erreichen, erst im praktischen Handeln eruiert und festgelegt werden. Die
sptirende und empfindende Wahrnehmung ist die Grundlage fiir die Ori-
entierung bei einem solchen Vorgehen und umgekehrt erméglicht ein sol-
ches Vorgehen (erst) ein ,,Sich-Einlassen“ auf die jeweils konkreten Gege-
benheiten und eine ,,Offenheit® fiir die in ihnen liegenden und von ihnen
angebotenen Handlungsméglichkeiten. Damit verbindet sich auch eine
spezielle Beziehung zur Umwelt, die auf Nahe und Verbundenheit beruht.
An die Stelle der Trennung von Subjekt und Objekt tritt eher die Ahnlich-
keit und Gemeinsamkeit zwischen dem Handelnden und seiner Umwelt. In
dieser Weise werden auch materielle Gegebenheiten ,,vermenschlicht® bzw.
~subjektiviert®. Sie werden ,als“ bzw. ,wie“ Subjekte wahrgenommen, deren
Eigenschaften und Verhaltensweisen nicht vollstindig ex ante berechenbar,
antizipierbar, manipulierbar und beherrschbar sind. Und schliefllich spielt
bei diesem Handeln zwar das Empfinden und Spiiren eine mafigebliche
Rolle, zugleich sind aber mentale Prozesse keineswegs ausgeschaltet. Diese
vollziehen sich jedoch nicht in Form eines logisch-analytischen und be-
grifflichen Denkens. Denken geschieht hier vielmehr wahrnehmungs- und
verhaltensnah in Bildern und erlebnisbezogenen Assoziationen. Es handelt
sich nicht um ein Reflektieren ,,iiber das (praktische) Handeln, sondern es
ist ein im praktischen Handeln ,mitlaufendes® und dieses ,begleitendes®
Denken.

Die Bezeichnung dieses Handelns als ,,subjektivierendes Handeln® rich-
tet sich also nicht primér darauf, dass die Handelnden als eigenverantwort-
liche Subjekte auftreten, denn dies kann bei einem objektivierenden Han-
deln ebenso der Fall sein.'* Die Bezeichnung ,,subjektivierend® unterstreicht
zum einen die Rolle subjektiver Faktoren wie Empfinden und Erleben. Zum
anderen wird damit die Subjektivierung der Umwelt als eine spezifische,
aktiv hervorzubringende Handlungsorientierung betont. Die ,,Vermensch-
lichung“ der Umwelt und die Néhe zu ihr ist daher nicht zu verwechseln
mit einem frithkindlichen Weltbezug und einem animistischen Weltbild.
Das hier umrissene subjektivierende Handeln erfolgt in der Praxis in Ver-
bindung mit einem objektivierenden Handeln und erginzt dieses. Es wird
von Fachkriften praktiziert, die sowohl durch Ausbildung als auch aus der

14 So werden Selbstverantwortung, Handlungsspielriume und Eigeninitiative vielfach gera-
dezu als konstitutive Bedingungen fiir ein planmiBig-rationales Handeln angesehen bzw.
autonomes Handeln primir als ein planmafig-rationales Handeln gefasst.
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Praxis gewohnt sind, ihr Handeln zu planen, analytisch-logisch zu denken,
Informationen objektiv wahrzunehmen und zwischen (menschlichen)
Subjekten und materiellen Objekten zu unterscheiden. Die hier umrissene
Subjektivierung lasst sich daher als eine »aufgeklarte“ Subjektivierung be-
zeichnen, da der subjektivierende Zugang zur Wirklichkeit nicht verabsolu-
tiert und das objektivierende Handeln nicht negiert wird. Entscheidend ist
das Sowohl-als-auch: die problemspezifische Wahl und Kombination un-
terschiedlicher Modi des Handelns. Dabei ist (nochmals) zu betonen, dass
beim subjektivierenden Handeln zwar Empfinden und Erleben eine maf3-
gebliche Rolle spielen, sich dies aber nicht auf die subjektive ,,Innenwelt*
bezieht, sondern - ebenso wie das objektivierende Handeln - auf die kog-
nitive und praktische Auseinandersetzung mit der ,,AufSenwelt*.

Das subjektivierende Handeln wird teils auch als ein erfahrungsgeleite-
tes bzw. erfahrungsgeleitet-subjektivierendes Handeln bezeichnet (Bauer et
al. 2006). Betont wird damit die zentrale Rolle sinnlicher Wahrnehmung
und speziell des ,,Erfahrung-Machens“ bzw. des ,,Erfahrens® konkreter Ge-
gebenheiten. Erfahrung und Erfahren sind hier nicht vergangenheitsorien-
tiert (vgl. 1.1), sondern beziehen sich auf die Besonderheiten und Mannig-
faltigkeiten der jeweils konkreten Situation.

Erfahrungswissen ist auf der Grundlage des subjektivierenden Handelns
ein Wissen, das (erst) in der jeweils konkreten Situation entsteht und durch
das (subjektivierende) Handeln generiert wird. Nicht ein Wissen im Sinne
eines Erfahrungsschatzes sowie von Routinen und automatisierten Hand-
lungsabldufen befihigt hier zum Handeln, sondern es ist die Fahigkeit,
subjektivierend zu handeln und auf diese Weise ein besonderes (Erfah-
rungs-)Wissen iiber konkrete Gegebenheiten zu generieren. Um beispiels-
weise Gerdusche als Informationen fiir technische Vorginge wahrzuneh-
men, ist eine besondere Wahrnehmungsfihigkeit notwendig. Empfindend
und spiirend wahrzunehmen ist, ebenso wie ein dialogisch-interaktives
Vorgehen u.a., zwar grundsitzlich ein menschliches Potenzial, es muss aber
— insbesondere im beruflichen Kontext - ebenso (erst) entwickelt werden,
wie die Fahigkeit zum abstrakten Denken oder zur planmafligen Regulation
des Handelns. Dabei wird nicht priméir ein bestimmtes Wissen {iber kon-
krete Gegebenheiten gelernt. Maf3geblich ist vielmehr die Entwicklung der
Fahigkeit, konkrete Gegebenheiten empfindend wahrzunehmen und damit
verbunden dialogisch-interaktiv vorzugehen, assoziativ-bildhaft zu Denken
und mit der Umwelt eine Einheit zu bilden.

Hieraus ergeben sich auch Konsequenzen fiir die berufliche Bildung. Es
geht nicht primir darum, ein bestimmtes Erfahrungswissen zu lernen, son-
dern vielmehr um die Entwicklung von Kompetenzen, dieses zu erwerben.
Die Frage verschiebt sich damit auch beim Lernen vom Wissen zum Han-
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deln. Dabei zeigen hierzu vorliegende Untersuchungen, dass subjektivie-
rendes Handeln zwar nicht ,lehrbar®, aber durchaus ,lernbar® ist und die
hierfiir erforderlichen und geeigneten Lernprozesse auch systematisch un-
terstiitzt und organisiert werden kénnen (Bauer et al. 2006; Bohle/Pfeiffer/
Sevsay-Tegethoff 2004; Bauer et al. 2004).”* Die berufliche Bildung bietet
hierfiir durch ihren Bezug auf das praktische Handeln grundsatzlich giins-
tige Voraussetzungen; sie werden jedoch bisher kaum in der hier umrisse-
nen Weise systematisch genutzt (Bauer et al. 2006).

Das in subjektivierendes Handeln eingebundene Erfahrungswissen ent-
zieht sich der Objektivierung und ist daher auch nicht explizierbar. Dies
besagt aber nicht, dass es nicht mitteilbar ist. Es bedarf hierfiir allerdings
spezifischer Formen und Medien der Kommunikation. Sie sind handlungs-
und gegenstandsbezogen und beziehen sich auf gemeinsame Erfahrungen.
Ein Beispiel hierfur ist die Beschreibung eines Sachverhaltes, indem man
ihn durch eine bestimmte Handlung ,,vor- oder nachmacht“. Dabei konnen
auch verbale Beschreibungen zur Anwendung kommen. Sie treten aber eher
begleitend auf, beschrinken sich auf Andeutungen oder richten sich darauf,
erlebnisbezogene Assoziationen zu konkreten Gegebenheiten hervorzuru-
fen, wie dies beispielsweise bei der Verwendung von Metaphern der Fall ist
(Porschen 2008).16

4 Perspektiven — Handeln mit Ungewissheit und reflexive
Modernisierung

In Verbindung mit subjektivierendem Handeln erweist sich Erfahrungswis-
sen als eine wichtige Grundlage fiir die Bewiltigung von Situationen, deren
Eigenschaften und Verhaltensweisen weder vollstindig beschreibbar noch
berechenbar und beherrschbar sind. Wir haben sie im Vorhergehenden als
»Kritische Situationen® in Arbeitsprozessen bezeichnet. In der Perspektive
der Entscheidungs- und Handlungstheorie handelt es sich um Situationen
der Ungewissheit. Es fehlen Wissen und Informationen, um vor der Aus-
fiihrung einer Handlung Ziele und Wege ihrer Realisierung sowie den Ein-
satz von Ressourcen bis hin zur Beurteilung von Folgen des Handelns auf

15 Siehe als Uberblick Bshle 2009b sowie Sevsay-Tegethoff 2007, S.122ff. Siehe hierzu auch
nochmals unter 4.3.

16 Siche zur Verwendung von Metaphern im Wissensmanagement auch Vohle 2004 sowie
speziell unter Bezug auf die Verwendung kérper- und erfahrungsbezogener Metaphern in
der Kommunikation Stadelbacher 2010, S.2991f.
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rationalem Wege zu beurteilen, abzuwégen und festzulegen (Neumer 2012).
Solche Situationen sind in der Praxis und speziell in der Arbeitswelt kei-
neswegs eine neuartige Erscheinung, Doch war und ist noch immer die
Annahme vorherrschend, dass vor allem im Arbeitsbereich Ungewissheit
durch die fortschreitende wissenschaftliche Durchdringung und Technisie-
rung sukzessive beseitigt werden kann und, sofern sie dennoch besteht,
letztlich nichts anderes bleibt, als trotz Ungewissheit (zumindest) weitest
moglich planméfig-rational zu handeln. Exrweist sich dies als nicht moglich,
tritt an die Stelle autonomen Handelns Ohnmacht und Eremdbestimmung
(ebd.). Beide Annahmen erweisen sich jedoch zunehmend als fragwiirdig.
Zur Diskussion stehen damit grundlegende Um- und Neuorientierungen
im Umgang mit Ungewissheit, durch die bisher weitgehend verborgene
Seiten des Erfahrungswissens einen neuen Stellenwert erlangen.

4.1 Von der Beseitigung und Kontrolle der Ungewissheit zum Handeln
mit Ungewissheit’

In industriellen Gesellschaften wurde ein beachtliches Repertoire an Strate-
gien und Institutionen entwickelt, um Ungewissheit zu @iberwinden und zu
beseitigen. Hierzu zéhlen vor allem Wissenschaft, Technik und Organisa-
tion. Insbesondere die Naturwissenschaften wurden zum Inbegriff der
Moglichkeit einer fortschreitenden Kenntnis und Entschliisselung der Ge-
heimnisse der Natur. Der ,technische Fortschritt® wurde zum Beleg fiir die
Moglichkeiten der systematischen Anwendung und Beherrschung natur-
hafter Gegebenheiten und die biirokratische Organisation signalisierte, dass
es moglich ist, auch soziale Prozesse zu planen, zu steuern und zu kontrol-
lieren.

Ein charakteristisches Merkmal dieser Entwicklung ist die Abgrenzung
zwischen Bereichen, in denen Gewissheit mdglich scheint, und Bereichen,
die als ungewiss gelten und - zumindest zundchst — von dem Bestreben,
Gewissheit herzustellen, abgetrennt werden. Beispiele hierfiir sind die Ge-
geniiberstellung von plan- und beherrschbarer Gegenwart und ungewisser
Zukunft, von planmafliger Organisation und freiem Markt sowie berechen-
baren naturhaften Gegebenheiten und dem unberechenbaren menschlichen
Subjekt. Zugleich wird aber im weiteren Verlauf auch versucht, die Beseiti-
gung von Ungewissheit auszuweiten und trotz Ungewissheit (zumindest)
weitest moglich Gewissheit herzustellen. Beispiele hierfiir sind die An-
nahme eines linearen Fortschreitens gegenwirtiger Entwicklungen in der

17 Siehe zum Folgenden auch Bohle 2011b und Béhle/Busch 2012.
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Zukunft oder das Bestreben, Prozesse auf dem Markt zu kalkulieren, zu
prognostizieren und zu beherrschen. Der in der ckonomischen Theorie
unterstellte ,homo oeconomicus® bezieht sich hierauf. Diese Figur macht es
moglich, zumindest modellhaft menschliches Verhalten auf dem Markt zu
antizipieren. Eine weitere Strategie ist die Herstellung von Gewissheit trotz
Ungewissheit, beispielsweise durch die Transformation ungewisser Gefah-
ren in kalkulierbare Risiken. Richtungsweisend fiir die hier nur kursorisch
angesprochenen Entwicklungen ist die Wahrnehmung von Ungewissheit
als Defizit und Behinderung fiir erfolgreiches Handeln. Soweit dabei Unge-
wissheit dennoch bestehen bleibt oder in neuer Weise entsteht, wird dies
zeitlich, sachlich und sozial marginalisiert: indem Ungewissheit zeitlich als
»noch nicht iberwunden®, sachlich als verbleibender ,,Rest“ und sozial als
»individuell“ und selbstverschuldet ausgewiesen wird.

Seit den 1980er-Jahren wird jedoch zunehmend erkennbar, dass trotz
der Zunahme von Gewissheit Ungewissheit nicht beseitigt wird, sondern
bleibt und in immer wieder neuer Weise entsteht. Eine besondere Brisanz
dieser Entwicklung liegt darin, dass Ungewissheit nun nicht mehr nur ,ne-
ben® den Bereichen, die grundsitzlich als berechenbar und beherrschbar
gelten, auftritt, sondern ,in“ ihnen als deren immanenter Bestandteil. Im
Besonderen gilt dies fiir Technik, Organisation und Arbeit.

Mit fortschreitender Technisierung entstehen komplexe technische
Systeme, deren Verhalten und Wirkungsweisen sich der vollstindigen Bere-
chenbarkeit und Beherrschbarkeit entziehen. Ursachen hierfiir sind eine
Vielzahl interner und externer Parameter, die sich insbesondere in ihren
Zusammenhidngen nicht vollstindig antizipieren und kontrollieren lassen.
Es ist daher eine eher zu- als abnehmende Aufgabe menschlicher Arbeit als
»Gewihrleistungsarbeit® (Schumann et al. 1990), Unwigbarkeiten techni-
scher Systeme und Abldufe zu bewiltigen (Weyer/Grote 2012; Pfeiffer 2007;
Bohle/Rose 1992; Bainbridge 1987). Die Dezentralisierung der Unterneh-
mensorganisation und die Verbreitung der Projektorganisation fithren
einerseits zu einer Uberwindung der Starrheiten biirokratisch-zentralisti-
scher Organisation, erh6hen aber andererseits die interne Eigendynamik,
sodass die klassischen Managementinstrumente der Planung, Steuerung
und Kontrolle an Wirkkraft verlieren. Fiir die Mitarbeiter entstehen damit
neue Anforderungen an die Selbstorganisation sowohl ihrer eigenen Arbeit
als auch der tibergreifenden Organisation. Dabei wird speziell das infor-
melle, situative Organisieren in laufenden Prozessen zu einer neuen Her-
ausforderung (Stadelbacher 2012; Heidling 2012; Bolte/Porschen 2006).
Und schliefllich werden mit der Ausweitung von Dienstleistung die Schnitt-
stellen zwischen Organisation und Markt flieflend und die Unwiégbarkeiten
von Markt- und Kundenbeziehungen in die Organisation hereingeholt.
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Dienstleistungsarbeit unterliegt zudem als Interaktionsarbeit mit Kunden
und Klienten grundsitzlich weit grofleren Unbestimmtheiten als die Arbeit
in der Produktion und Verwaltung (Bohle 2011a).

Durch solche nur schlagwortartig benannten Entwicklungen wird ein
neuer Umgang mit Ungewissheit notwendig. Zur Diskussion steht nicht
mehr nur die Beseitigung von Ungewissheit oder die Ohnmacht und
Fremdbestimmung, sondern die Aufrechterhaltung und Entwicklung von
Handlungsfihigkeit ,,mit“ Ungewissheit (Bohle/Busch 2012). Das in mo-
dernen Gesellschaften entwickelte Streben nach autonomem Handeln
durch ein weitest moglich planmifig-objektivierendes Handeln gilt es an-
gesichts dieser Entwicklungen nicht zuriickzunehmen, aber zu erweitern.
Das im Vorhergehenden dargestellte subjektivierende Handeln und das
hiermit verbundene Erfahrungswissen weisen in diese Richtung. Anstelle
ihrer Ausgrenzung und teilweisen Diskriminierung gilt es, sie als grundle-

gende Potenziale menschlichen Arbeitsvermogens'® zu erkennen, wertzu-
schitzen und zu férdern.

4.2 Pluralisierung von Wissen und reflexive Modernisierung

Vor dem Hintergrund der dargestellten Bestimmungen des Erfahrungswis-
sens und Entwicklungen im Arbeitsbereich erweist sich der vielfach diag-
nostizierte Ubergang industrieller Gesellschaften zu einer ,,Wissensgesell-
schaft’® - zumindest auf den ersten Blick - als paradox. Wissenschaftlich
begriindetes, systematisches Wissen nimmt zu und wird zur Losung prakti-
scher Probleme notwendig; das Erfahrungswissen wird damit aber nicht
obsolet, sondern erhilt ebenfalls einen neuen Stellenwert. Es erweist sich als
ein eigenstindiges Wissen, das sich nicht nur auf einen Erfahrungsschatz
und Routinen beschrinkt. Es ist vor allem ein besonderes Handlungswissen
sowie ein Wissen jenseits rationaler Reflexion und Objektivierung.

Unter Bezug auf diesen Befund lassen sich bei der Frage ,,welches Wis-
sen ist was wert“ drei unterschiedliche Deutungen aktueller und zukiinftiger
gesellschaftlicher Entwicklungen ausmachen und in ihrer Reichweite wie
folgt beurteilen. Wir umreiflen dies zunachst allgemein und konkretisieren

18 Siehe in diesem Zusammenhang zur Kategorie des Arbeitsvermégens im Unterschied zur
Arbeitskraft Pfeiffer 2004a.

19 Zu einer kritischen Auseinandersetzung mit einer solchen Diagnose siehe insbesondere
Bittlingmayer/Bauer 2006.
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diese Deutungen abschlielend in ihren Konsequenzen fiir die Weiterent-
wicklung der beruflichen Bildung.*®

Eine erste Deutung ist die Diagnose einer Zunahme wissenschaftlichen,
systematischen Wissens und einer abnehmenden Rolle von Erfahrungswis-
sen (Baethge 2004; Baethge/Solga/Wieck 2007; Stehr 1994). Dieser Position
zufolge war in der Vergangenheit im Arbeitsbereich Erfahrungswissen vor-
herrschend und auch ausreichend. Wegen der Ausweitung wissensintensi-
ver Tatigkeiten erweise sich nun jedoch das Erfahrungswissen zunehmend
als unzureichend. Genau besehen wird damit jedoch keineswegs eine neu-
artige Entwicklung, sondern vielmehr eine Entwicklung, die bereits fiir
industrielle Gesellschaften konstitutiv war, beschrieben: die zunehmende
Verwissenschaftlichung gesellschaftlicher Lebensbereiche. Bereits in den
1970er-Jahren wurden dementsprechend moderne industrielle Gesell-
schaften als Wissenschaftsgesellschaft beschrieben und hier speziell Arbeit,
Technik und Okonomie als besondere Anwendungsfelder ausgewiesen
(Kreibich 1986). Auch ist daran zu erinnern, dass die in den 1920er-Jahren
massiv einsetzende Rationalisierung industrieller Arbeit sich explizit auf die
Grundsitze einer ,wissenschaftlichen® Betriebsfilhrung bezog und bei-
spielsweise bereits Karl Marx und Werner Sombart in der Verwissenschaft-
lichung ein wesentliches Merkmal industrieller Produktion im Unterschied
zum Handwerk und zur Landwirtschaft sahen. Bei dieser Beurteilung des
Erfahrungswissens ist wissenschaftlich begriindetes Wissen grundsitzlich
dem Erfahrungswissen iiberlegen und der alleinige Garant fiir eine erfolg-
reiche Gestaltung menschlicher Lebensbedingungen. Die in modernen Ge-
sellschaften durch die Hegemonie wissenschaftlich begriindeten Wissens
etablierte Wissensordnung wird damit nicht in Frage gestellt, sondern bes-
tatigt und stabilisiert.

Eine zweite Deutung relativiert demgegeniiber die Hegemonie wissen-
schaftlich begriindeten Wissens und diagnostiziert eine Tendenz zur Plura-
lisierung des Wissens. Unter Bezug auf die Rolle von Wissenschaft in mo-
dernen Gesellschaften wird dabei ein Ubergang zum Modus 2 der For-
schung beschrieben (Gibbons et al. 1994). Er zeigt sich vor allem in einer
Pluralisierung der Orte, an denen Forschung erfolgt. Hieran ankniipfend
und erweiternd lisst sich auch die neue Beachtung des Erfahrungswissens
als Entwicklung zur Anerkennung und Nutzung unterschiedlicher Formen
von Wissen deuten. Damit wird die Dominanz wissenschaftlich begriinde-
ten Wissens relativiert; zugleich wird damit aber nicht zwangsldufig auch

20 Siehe zum Folgenden ausfithrlich und systematisch unter Bezug auf die Unterscheidung
zwischen reeller und formeller Verwissenschaftlichung Bshle/Porschen 2012, S.164fF.
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die Hegemonie wissenschaftlichen Wissens und die hieran orientierte ge-
sellschaftliche Wissensordnung in Frage gestellt. So wird mit der Forde-
rung, dass Erfahrungswissen in beruflichen Kontexten reflektiert und ob-
jektiviert werden muss (vgl. 1.3), seine Anerkennung zugleich an das fiir
wissenschaftliches Wissen mafigebliche Kriterium der Objektivierbarkeit
zuriickgebunden.

Eine dritte Deutung bezieht sich demgegeniiber ebenfalls auf die Plurali-
sierung von Wissen, erweitert dies aber durch ein (Erfahrungs-)Wissen, das
in modernen Gesellschaften weitgehend aus dem Kanon giiltigen Wissens
ausgegrenzt wurde. Mit den verborgenen Seiten des Erfahrungswissens und
neuen Herausforderungen im Umgang mit Ungewissheit wird die Frage
virulent, in welcher Weise die bisher vorherrschende Unterscheidung von
Wissen und Nicht-Wissen erweitert und neu bestimmt werden muss. In
diesem Beitrag wurden Befunde und Uberlegungen dargelegt, die dies als
empirisch und theoretisch begriindbar sowie gesellschaftlich notwendig
ausweisen.

In der aktuellen soziologischen Diskussion bezieht sich vor allem die
Theorie reflexiver Modernisierung auf gesellschaftliche Entwicklungen,
durch die gesellschaftliche Orientierungen und Institutionen, die bisher als
weitgehend fraglos gegeben erschienen, in Frage gestellt werden (Beck/
Bonf} 2001; Beck/Lau 2004). Die Frage ,,welches Wissen ist was wert“ bringt
in dieser Perspektive - unabhingig von der Antwort hierauf - zum Aus-
druck, dass wissenschaftlich begriindetes Wissen nicht mehr fraglos und
vorbehaltslos als alleiniger Garant fiir gesellschaftlich notwendiges Wissen
betrachtet wird. Es wurde gezeigt, dass auf diese Frage unterschiedliche
Antworten moglich sind. In der gesellschaftlichen Entwicklung scheint sich
anstelle einer linear fortschreitenden Verwissenschaftlichung gesellschaftli-
cher Praxis eher eine Pluralisierung von Wissen abzuzeichnen. Mit welcher
Reichweite sich diese entfaltet und welche Chancen dabei die Entdeckung
und Aufdeckung der verborgenen Seiten des Erfahrungswissens hat, ist
allerdings noch weitgehend offen. Es geht dabei aber nicht nur um die
sachliche Frage ,besseren® Wissens, sondern vor allem auch um die Frage
der Transparenz und Kontrolle des Umgangs und der Nutzung von Wissen
(Sevsay-Tegethoff 2007; Bohle et al. 2011).

4.3  Perspektiven fir die berufliche Bildung

Eher schlagwortartig und als AnstoR fiir weitere Diskussionen abschlieflend
einige Hinweise auf Konsequenzen fiir die Weiterentwicklung der berufli-
chen Bildung, die sich aus den zuvor umrissenen unterschiedlichen Deu-
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tungen gesellschaftlicher Entwicklungen und der Rolle des Wissens er-
geben.

In der Perspektive einer zunehmenden Bedeutung wissenschaftlich be-
griindeten Wissens anstelle eines bloflen Erfahrungswissens muss sich die
berufliche Bildung in Richtung einer schulischen und letztlich akademi-
schen Bildung weiterentwickeln. Die traditionelle Unterscheidung zwischen
beruflicher Bildung und Allgemeinbildung, praktischem Lernen und schuli-
scher Bildung wird damit hinfillig und zugunsten einer Hegemonie schu-
lisch-akademischer Bildung iiberwunden.

In der Perspektive einer Pluralisierung von Wissen entsteht demgegen-
Uber eine neue Verbindung unterschiedlicher Formen des Wissens und
hierauf bezogener Formen des Lernens. Die Diagnose einer zunehmenden
Bedeutung wissenschaftlich begriindeten Wissens und hierauf bezogener
schulisch-akademischer Bildung fithrt dann nicht zu einer Abwertung des
Erfahrungswissens und hierauf bezogener Formen des Lernens. Im Gegen-
teil werden Erfahrungswissen und hierauf bezogene handlungs- und pra-
xisbezogene Formen des Lernens als ebenso notwendig wie wissenschaftlich
begriindetes Wissen und schulisch-akademische Bildung angesehen. Aber
nicht nur dies: An die Stelle der traditionellen titigkeits- und berufsbezoge-
nen Unterscheidung sowie hierarchischen Rangordnung von schulisch-
akademischer und beruflich-praktischer Bildung tritt eine wechselseitige
Ergianzung und Verschrinkung des Erwerbs von systematischem Wissen
und Erfahrungswissen auf allen Ebenen des Bildungs- und Beschiftigungs-
systems (Bohle 2010c; Bohle 2010d). Leitend ist hier die Erkenntnis, dass
berufliches Handeln grundsitzlich unterschiedliche Formen des Wissens
und dementsprechend auch unterschiedliche Formen des Lernens sowie
unterschiedliche Lernorte und Lernmdglichkeiten erfordert. In der berufli-
chen Bildung sind besondere Moglichkeiten zur Entwicklung von Erfah-
rungswissen angelegt und es richten sich hierauf auch gezielt neue Ansitze,
wie die Konzepte des dezentralen Lernens und des Arbeitsprozesswissens.?*
Hieran ankniipfend wire die berufliche Bildung auf allen Ebenen des Bil-
dungs- und Beschiftigungssystems als eine Ergdnzung zur schulisch-aka-
demischen Bildung zu erweitern. Ebenso wire aber auch die berufliche
Bildung durch eine schulisch-akademische Bildung zu erganzen bzw. diese
fiir die berufliche Bildung zu 6ffnen.

Die Erweiterung des Kanons giiltigen Wissens in Richtung eines subjek-
tivierenden Erfahrungswissens erdffnet dariiber hinaus eine Perspektive, in
der menschliche Fihigkeiten in den Fokus des Lernens und der beruflichen

21 Siehe hierzu als Uberblick die Darstellung bei Sevsay-Tegethoff 2007.
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Bildung geraten, die bisher sowohl in beruflichen Kontexten als auch gene-
rell kaum beachtet wurden. Es geht hier nicht (mehr) nur darum, den Er-
werb systematischen Wissens durch handlungs- und erfahrungsbezogene
Formen des Lernens zu ergénzen, sondern auch darum, das Spektrum der
zu lernenden und zu férdernden menschlichen Fahigkeiten substanziell zu
erweitern. Dabei handelt es sich vor allem um die Fahigkeit zu einem explo-
rativ-entdeckenden und dialogischen Umgang mit Arbeitsmitteln und
-materialien wie auch Problemstellungen; zu einer empfindenden und spi-
renden Wahrnehmung mit allen Sinnen; zu einem assoziativ-bildhaften
Denken; und um die Fahigkeit, Ndhe und Verbundenheit gerade auch zu
materiellen Gegebenheiten zu entwickeln. Soweit solche Fahigkeiten bisher
im Rahmen des Lernens - wenn {iberhaupt - beachtet werden, erfolgt dies
am ehesten im kiinstlerisch-asthetischen Bereich oder auch im Spiel, ohne
dass dabei jedoch ihre Rolle fiir die kognitive und praktische Bewdltigung
von Anforderungen im Arbeitsbereich in den Blick gerat. Fiir die berufliche
Bildung ergeben sich hier neue Herausforderungen wie auch Chancen.
Bisher zeigen hierzu vorliegende Untersuchungen und Modellversuche,
dass solche Fahigkeiten zwar nicht wie systematisches Wissen lehrbar, aber
gleichwohl lernbar sind und dass es im Rahmen der beruflichen Bildung
méglich ist, hierfiir geeignete Lernorte und Lerngelegenheiten in der Praxis

gezielt zu nutzen bzw. neu zu schaffen (Bauer et al. 2006; Bauer/Munz 2004;
Bauer et al. 2012).
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