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FriTz BOHLE

Erfahrungswissen — Erfahren durch objektivierendes und
subjektivierendes Handeln

1 Die (Wieder-)Entdeckung des Erfahrungswissens

Obwohl in der beruflichen Bildung die Verbindung von Wissen und praktischem
Handeln ¢in grundlegendes Prinzip ist, wurde das Erfahrungswissen zunehmend
durch ein wissenschafilich Begriindetes Fachwissén ersetzt (Bauer w.a. 2006;
Fischer 2000; Siebeck 1999; Adolph 1984; Blankertz 1969). So waren zum Bei-
spiel bei den Reformen beruflicher Bildung in den siebziger Jahren sowohl die
theoretische Fundierung als auch die Ersetzung der Anlernung in der Praxis
durch eine systematische Ausbildung zentrale Forderungen und Ziele (Schmidt
2000; Binkelmann 1975; Bohle/Schneller 1976; Drexel w.a. 1976; Drexel/Nuber
1979). Erfahrungswissen wurde hierbei als ein unzuléingliches Wissen angese-
hen, das es infolge der fortschreitenden Technisierung durch ein wissenschaftlich
begriindetes Wissen zu ersetzen galt und dessen Ersetzbarkeit wenn iiberhaupt
— bestenfalls als ein Problem geeigneter pédagogisch-didaktischer Methoden und
deren sozialer Akzeptanz betrachtet wurde. Seinen Niederschlag fand dies in der
Emfiihrung never Berufsbilder wie zum Beispiel des Chemikanten in der chemi-
schen Industrie sowie der Systematisierung von Ausbildungsinhalten und dem
Ausbau betrieblicher und tiberbetrieblicher Lehrwerkstiitten, Vor diesem Hinter-
grund beginnt Mitte der achtziger Jahre weithin unerwartet und iiberraschend
eine neue Auseinandersetzung mit praktischer Erfahrung und Brfahrungswissen.
Dabei handelt es sich jedoch nicht - auch wenn dies auf den ersten Blick so
erscheinen mag — um eine Gegenreform und eine Riickwendung in das vor-
industrielle und vorwissenschaftliche Zeitalter handwerklicher Berufsausbildung.
Im Mittelpunkt stehen nun vielmehr Korrekturen und insbesondere Erginzungen
der ,,Verwissenschafttichung®. Thematisiert werden Grenzen und Probleme der
Verwissenschaftlichung beruflicher Bildung, die in der Vergangenheit auch bei
jenen, die sich gegen eine Verschulung und Institutionalisierung beruflicher
Bildung wendeten, kaum in den Blick getieten (2.). Dies schlieBt jedoch nicht
aus, dass die neue Auscinandersetzung mit Erfahrungswissen auch als Vehikel
fiir eine Deregulierung beruflicher Bildung genutzt oder zumindest zu nutzen
versucht wird (4.). Des weiteren ist die neue Auseinandersetzung mit Erfah-
rungswissen nicht zu verwechseln mit den auch schon friiher entwickelten An-
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gtzen zu einem projektorientierten Unterricht und dhnliches (Pdtzold 1996). Es
geht nun nicht mehr nur um eine Verbesserung der Aneignung wissenschaftlich
begriindeten Fachwissens, sondern vor allem um dessen Grenzen und notwendi-
ge Ergdnzung. _

Diese Neuorientierungen in der beruflichen Bildung sind kein singulires
Phénomen, sondern finden sich in fhnlicher Weise auch in anderen gesellschaft-
lichen Praxisfeldern; teils ergaben und ergeben sich (erst) hieraus neue Impulse
fiir die Diskussion in der beruflichen Bildung. Obwohl das Versidndais von Br-
fahrungswissen sehr unterschiedlich ist (3.) besteht weithin Finigkeit dariiber,
dass es im praktischen Handeln erworben wird und daher personengebunden und
situativ ist. Hierauf bezogen findet sich in der Diskussion unterschiedlicher Wis-
sensformen eine Reihe von Bezeichnungen, die als Synonyme fiir den Begriff
~Brfahrungswissen™ angesehen werden kénnen oder/und die jeweils bestimmte
Aspekte des Erfahrungswissens betonen. Beispiele hierfiir sind Begriffe wie
Kontextwissen (Beck/Bonfi 1989), Arbeitsprozesswissen (Fischer 2000), know-
ledge of familiarity (Géranzon/Josefson 1988), experiental cognition (Norman
1993), situated cognition (Kirshner/Whitson 1997) oder implizites Wissen (Po-
lanyi 1985), tacit knowledge (Turner 1995), tacit skills (Wood 1986) sowie auch
die Unterscheidung zwischen einem deklarativen und prozeduralen Wissen
{(Oberauer 1993) oder Wissen und Kénnen (Ryle 1992). Orientiert man sich hier
also nicht am ,,Begriff*, sondern an der ,,Sache®, so ldsst sich in der neveren
Diskussion in unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen und Praxisfel-
dern geradezu eine Konjunktur der Thematisierung von ,Erfahrungswissen®
feststellen:

®  In der industrie- und arbeitssoziologischen Forschung wurden einerseits das Erfah-
rungswissen qualifizierter Fachkriifte als ein wesentlicher Grund fiir sine neue Wert-
schiltzung menschlicher Arbeit herausgestellt (Schumann w.a. 1990, Pries w.a. 1990)
und andererseits Veranderungen in der sinnlichen Erfabrung durch neve Informati-
ons- und Kommunikationstechnologien als ein neues Konfliktfeld in der Arbeitswelt
aufgedeckt (Bohle/Milkay 1988; Bihle/Rose 1992; Bihle 2001a).

*  In der Auseinandersetzung mit kiinstlicher Existenz und der Anwendung von Exper-
tensystemen gerieten als besoncere Kompetenz von Experten und Fachkriften nicht
explizierbare und nicht formalisierbare Formen des Wissens und des Vorgehens ins
Blickfeld (Dreyfus/Dreyfus 1986, 1988; Géranzon/Josefson 1988; Lutz/Moldaschl
1989; Fischer w.a. 1995; Bridner 1997; Rammert u.q. 1998).

*  Im Rahmen der Technikentwicklung wurde die Beriicksichtigung des erfahuungsge-
leiteten Arbeitens als ein neues Leitbild formuliert wie auch praktisch realisiert
(Martin 1995; Schulze 2001).

®  Im Rahmen des Wissensmanagements zeigt sich nicht nur ein zunchmendes Interes-
se an dem Wissen der Mitarbeiter, sondern vor allem auch an dem im praktischen
Handeln erworbenen ,.impliziten® Wissen (Noneka/Takeuchi 1997),
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®  In der Innovationsforschung gilt Erfahrungswissen als ein wichtiges Innovationspo-
tential (Brodner u.a. 1999; Jaeger 1999).

®  Im Rahmen der Arbeitsmarkt- und betrieblichen Personatpolitik werden Erfahrung
und Erfahrungswissen als eine unersetzbare Ressource dlterer Arbeitskriifte ausge-
wiesen (Plath 2000), und schlieBlich wird

® in Untersuchungen zur Rolle von Wissen in modernen Gesellschaften eine institu-
tionelle und personelle Pluralisierung der Wissensproduktion (Gibbons w.a. 1994)
und im speziellen eine grifere Bedeutung ,erfahrungsbasierter Dimensionen von
Wissen* (Heidenreich 1997) diagnostiziert.

Die Thematisierung von Erfahrung und Erfahrungswissen in der beruflichen
Bildung (Dehnbostel u.a. 1999; Dybowski 1999; Dehnbostel/Peters 1991) befin-
det sich daher durchaus in ,,guter Geselischaft”. Im Folgenden seien zunichst die
Ursachen fiir die (Wieder-)Entdeckung von Erfahrungswissen in der beruflichen
Bildung néher beleuchtet (2.) und daran anschlieflend genaner umrissen, worin
die Besonderheiten des Erfahrungswissens bestehen. Dabei wird unterschieden
zwischen einem cher konventionellen Verstindnis einerseits und einem erweiter-
ten Verstindnis, durch das bisher vorherrschende Kriterien fiir die Beurteilung
von Wissen in Frage gestellt werden, andererseits (3.). Vor diesem Hintergrund
werden die Gefahr der Vereinnahmung des Erfahrungswissens fir eine Deregu-
lterung beruflicher Bildung sowie eines Zugriffs auf ,,den ganzen Menschen im
Arbeitsprozess diskutiert (4.) und neue Perspektiven und Herausforderungen fiir
die berufliche Bildung umnrissen {5.).

2 Ursachen fiir ein nenen Umgang mit Erfahrungswissen

Fragt man nach den Griinden fiir die (Wieder-)Entdeckung des Erfahrungswis-
sens, so sind unter Bezug auf die berufliche Bildung vor allem vier Entwicklun-
gen bedeutsam: (1} die Konfrontation mit unerwarteten Grenzen der Technisie-
rung im Arbeitsbereich; (2) die Beschleunigung des Wandels von Arbeitsanfor-
derungen; (3) die Erkenntnis, dass sich wissenschaftlich begriindetes Fachwissen
nicht wmstandslos in praktisches Arbeitshandein umsetzen lisst und (4) die Aus-
einandersetzung mit nicht institutionalisierten, informellen Lernprozessen im
Rabmen der Bestrebungen zur Verbesserung der Vergleichbarkeit wie auch An-
gleichung unterschiedlicher nationaler Systeme beruflicher Bildung einerseits
und der neueren Diskussion ,lebenslanger” Weiterbildung sowie ,,Entgrenzung
des Lernens” andererseits. Es set versucht, diese vier Entwicklungen jeweils kurz
niher zu erliutern.
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(1) Untersuchungen zur Arbeit mit hochtechnisierten Systemen sowie Ursachen von
Storfillen verweisen auf Grenzen der Technisierung, die sich nicht mehr — wie in der
Vergangenheit — nur auf den Stand der Forschung oder Skonomische Griinde zuriickfiih-
ren lassen. Vielmehr wird gerade bei fortschreitender Technisierung erkennbar, dass die
wissenschaftlich-technische Durchdringung und Beherrschung konkreter Gegebenheiten
bestenfalls unter stabilen Rahmenbedingungen, wie sie im Labor oder in cingegrenzten,
kontrollierbaren Technikprojekten vorliegen, mdglich sind, Unter den Bedingungen, wie
sie in Betrieben oder anderen Praxisfeldern gegeben sind, treten demgegeniiber Grenzen
der technisch-wissenschaftlichen Beherrschung konkreter Abliufe auf, die gerade bei
fortschreitender Technisierung in immer wieder neuer Weise entstehen und die treffend
als ,,ironies of automation™ (Bainbridge 1987) bezeichnet wurden. Ausschlaggebend
hierfiir ist, dass speziell bei komplexen Systemen eine Vielzahl von Parametern zusam-
menwirken, die nicht vollstindig erfasst und in ibren Wirkungen vorherbestimmt und in
theoretischen oder empirischen Modellen abgebildet werden kénnen. Die Ursachen hier-
fiir reichen von Qualitédtsunterschieden bei (gleichen) Roh- und Hilfsstoffen bis hin zu
VerschleiBerscheinungen an den Anlagen oder Funktionsstorungen bei den technischen
Uberwachungs- und Steuerungssystemen. Sie resultieren aus internen, durch die Anlagen-
und Prozessreaktionen hervorgerufenen Entwicklungen ebenso wie aus externen Einfliis-
sen wie Witterung und Temperatur oder vor- und nachgelagerten Prozesser. Es handelt
sich hier umn einen Sachverhalt, der bei zunehmender Komplexitat und Flexibilisierung
betrieblicher Abldufe eher zu- als abnimmt (Weyver 1997; Bohle 1998, Perrow 1988).
Peter Bridner komimt in diesem Zusammenhang zu der grundsétzlichen Feststellung, dass
s prinzipielle Grenzen [...] der Bildung theoretischer Modelle gibt“ (Brddner 1997, 26).
Das Erfahrungswissen qualifizierter Fachkrifte erweist sich vor diesem Hintergrund als
eine wichtige Kompetenz fiir die Bewéltigung von ,,Unwigbarkeiten™ technischer Syste-
e, und zwar nicht nur — wie oft angenommen — bei der Inbetriebnahme oder im spekta-
luldren Stérfall, sondern gerade auch im sogenannten ,Normallauf™. Speziell hier ist es
eine wichtige Aufgabe und Kompetenz, UnregelmifBigkeiten frithzeitig zu erkennen und
zu verhindern, dass sich diese zu einem Storfall entwickeln. Als eine besondere Leistung
des Erfahrungswissens wird daher die Bewdltigung ,kritischer Situationen®, die sich
durch eine Vielzahl nicht voraussehbarer und nicht berechenbarer Einflussfaktoren aus-
zeichnen, herauvsgestellt (Schulze 2001; Schulze/Carus 1995). Die Thematisierung von
Erfahrungswissen in der arbeitssoziologischen und -psychologischen Forschung sowic
Technikgestaltung bezieht sich vor allem hierauf. Die Diskussion in der beruflichen Bil-
dung knlipft hieran an (Bauer w.a. 2006, Béhle u.a. 2001), bezieht sich, erginzend wie
auch unabhingig hiervon, aber anch auf den beschleunigten Wandel von Arbeitsanforde-
rungen.

' (2) Der schon in den sechziger Jahren pregnostizierte Zwang zur permanenten An-
passung an neue Anforderungen bis hin zum Wechsel des Berufs scheint nun zunehmend
Wirklichkeit zu werden und findet unter anderem in der Programmatik ,,stindigen Ler-
nens” und des ,lernenden Untermehmens® seinen Ausdruck (Argyris/Schon 1996; Scholz
1997). Die Ursachen hierflir liegen sowohl in beschleunigten technischen Neuerungen als
auch in einer laufenden Verfinderung betrieblicher Organisationen und immer kiirzer
werdenden Innovationszyklen. Erfahrungswissen wird hier als eine wichtige ,,Humanres-
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source” fir die Bewiltigung von neuen Anforderungen, fiir die anderweitiges Wissen
nmicht verfiigbar ist, gesehen (Dybowski 1999; Bolte/Miiller 2000).

(3) Des weiteren wird Erfahrungswissen als eine notwendige Voraussetzung fiir die
Rekontextualisierung wissenschaftlich begriindeten Wissens angesehen (Fischer 1999;
2000). Auch wenn sich wissenschaftlich begriindetes Wissen auf konkrete Anwendungs-
bereiche bezieht, unterliapt es einer von der konkreten Anwendung abgelbsten Systematik
und muss daher — auch wenn es noch so ,,anwendungsnah® ist — hei seiner praktischen
Anwendung immer zusitzlich auf konkrete Gegebenheiten und Handlungszusammenhin-
ge bezogen werden. Jo schneller sich diese verindern, umso grisBer werden hierfilr auch
die subjekttv notwendigen Anpassungs- und Umsetzungsleistungen. Erfahrung nnd Erfah-
rungswissen werden hier zum einen als Grundlagen eines ,, Arbeitsprozesswissens® ver-
standen und sowohl als Vorraussetzung wie auch als Frgebnis der Verbindung von wis-
senschaftlich begriindetem Wissen mit praktischem Handeln geschen (ebenda); zum
anderen werden dabei im Unterschied zu einer Verschulung und zu Lehrwerkstitten netie
Wege fiir cine Verbindung von systematischer Ausbildung und praktischer Tatigkeit
gesucht (Dehnbostel 1.a.1999). .

(4) Ebenfalls unter Bezug auf sich stindig wandelnde Anforderungen wie auch mit
Blick auf die Vergleichbarkeit unterschiedlicher nationaler Systeme der beruflichen Bil-
dung entstand auf europdischer Ebene cine Auscinandersetzung mit nicht-formalen Lern-
prozessen. Ankniipfend an Erkenntnisse zum Lernen in ,,Communities of Practice® (La-
ve/Wenger 1991) und dem Tatbestand, dass in newen Situationen und bei unerwarteten
Problemen es nicht méglich ist, sich allein auf gelerntes Wissen zu verlassen (Engestrdm
1994), wird hier die Bedeutung von Lernprozessen aulerhalb institutionalisierter Bil-
dungseinrichtungen hervorgeheben. Dabei wird als ein wichtiges Merkmal informeller
Lernprozesse unter anderem der Erwerb ,,impliziten Wissens® betont und dessen Beriick-
sichtigung bei der Beurteilung der Kompetenz von Arbeitskriiften gefordert (Bjornavold
2000). Da in anderen europdischen Léndern die berufliche Grundbildung teils erheblich
weniger institutionalisiert ist als in Deutschland, verbindet sich hiermit auch das Interesse,
Aquivalente zum dualen System aufzudecken. Des Weiteren werden nicht-formale und
informelle Lernprozesse vor allem in der neueren Diskussion beruflicher Weiterbildung
thematisiert. Hierbei stehen zwar die »fompetenzentwicklung®, das heiBt, die Entwick-
lung personaler Kompetenzen wie die Fahighkeit zur Selbstorganisation und die auf sfimt-
liche Lebensbereiche und Aktivititen ausgeweitete ,,Entgrenzung des Lernens® im Vor-
dergrund (Erpenbeck/Sauer 2001), gleichwohl findet sich aber auch hier eine neue The-
matisierung eines im praktischen Handeln erworbenen ,jimpliziten Wissens™ (Straka
2000}.

3  Wasist Erfahrungswissen?

Erfahrungswissen lasst sich allgemein — wie schon erwihnt — als ein Wissen
bezeichnen, das im praktischen Handeln erworben und angewandt wird. Es ist
daher in hohem MaBle personengebunden und auf konkrete Situationen bezogen.
Oft wird demzufolge der Praxisbezug als das entscheidende Merkmal des Erfah-



75

rungswissens herausgestellt, Dies allein unterscheidet jedoch Erfahrungswissen
(noch) nicht gegeniiber wissenschaftlich begriindetemn. Wissen. Letzteres be-
schrinkt sich keineswegs auf bloBe ,,Theorie®, so wie dies oft in der Gegeniibers-
tellung von Theorie und Praxis unterstellt wird. Im Unterschied zur traditionellen
Philosophie und Metaphysik definieren sich gerade die modemen (Natur-)
‘Wissenschaften als ,,empirische Erfahrungswissenschaften und durch den Ans-
pruch an praktische Nitzlichkeit (Minch 1992, 200ff) Die Besonderheit des
Erfahrungswissens besteht daher nicht allein darin, dass es sich auf praktische
Anwendung bezieht. Entscheidend ist vielmehr, dass hier die ,Praxis®, in der
Erfahrungen gewonnen werden, nicht speziell auf die systematische Generierung
oder Uberpriifung von Wissen zugerichtet wird, so wie dies paradigmatisch im
wissenschaftlichen Labor der Fall ist (Schneider 1987). Neben diesen allgemei-
nen Besonderheiten des BErfahrungswissens, woriiber weitgehend Einigkeit be-
steht, wird mit Erfahrungswissen sehr Unterschiedliches verbunden. Die zu-
nachst aus dem ailidglichen Sprachgebrauch resultierende Vertrautheit mit dem
Begrift’ der Erfahrung [dst sich bei genauerer Betrachtung rasch auf, und es
kommt ein sehr vielschichtiges und komplexes Phiinomen wie auch ein Begriffs-
und Definitions-,, Wirrwarr™ (Cali/Sevsay 2000) zum Vorschein. Unterschiedli-
che Deutungen des Erfahrungswissens stehen dabei jedoch nicht notwendiger-
weise im Gegensatz, sondern akzentuieren vielmehr jeweils einzelne Aspekte,
ohne dass dabei aber die Selektivitiit der Betrachtung imumer expliziert wird oder
bewusst ist. Welche Bandbreite , Erfahrung® aufweist, zeigen Versuche in der
aktuellen berufspidagogischen und arbeitspsychologischen Forschung, den Be-
griff der Erfahrung in seiner gesamten Komplexitit zu umreiflen (Fischer 2000;
Schulze 2001). Im folgenden wird hieran anknéipfend unterschieden zwischen
einerseits einem eher konventionellen Versténdnis und andererseits einem erwei-
terten Verstiandnis, das sich nicht (mehr) umstandslos in die bisher vorherrschen-
de Beurteilung menschlicher Fihigkeiten und der Definition von Bildung ein-
fiigt; zur Diskussion steht hier eine neue Auseinandersetzung mit all dem, was in
modernen Gesellschaften zumeist pauschal dem Bereich des mur , Subjektiven®
sowie ,Nicht-rationalem® und , Jr-rationalem® zugeordnet wird.

Konventionelles Verstindnis von Erfahrungswissen

Ein eher traditionelles, aber nach wie vor weit verbreitetes Verstindnis begreift
Erfahrungswissen im Sinne eines ,,Erfahrungsschatzes®, den man sich iiber Jahre
hinweg erwirbt und ansammelt. Aus dieser Sicht wird oft unterstellt, dass Erfah-
rungswissen fiir die Bewiltigung neuer Situationen nicht hilfreich, wenn nicht
sogar gefdhrlich ist. Bs handelt sich somit eher um einen konservativen Begriff
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von Erfahrung. Eine dhnlich gelagerte Vorstellung verbindet Erfahrimgswissen
mit Routine. Duyrch Erfalirung erwirbt man sich demnach Routine und Kénnen,
»wie™ etwas gemacht wird, Auch dieses Verstindnis ist im alltdglichen Sprach.

In der neueren arbeitswissenschafilichen und berufspadagogischen Diskus-
sion wird demgegeniiber das Erfahrungswissen vor allem als eine eigenstindige
Form des Wissens begriffen, durch die wissenschaftlich begriindetes Wissen in
der Praxis ergéinzt werden muss (siche oben). Erfahrungswissen wird hier alg ein
Wissen verstanden, das gerade auch zur Bewiltigung neuer Situationen im Sinne
eines ,,Erfahrung-Machens* befihigt und in der Auseinandersetzung mit Neuem
erworben und weiterentwickelt wird. ‘Gerade dort, wo kein allgemeines Wissen
verfiigbar ist, kommt es demnach darauf an, im praktischen Handeln Wissen my
erwerben, ' :

Zugleich finden sich hierbei Jjedoch wiederum verschiedene Lesarten. Dabei
lasst sich unter Bezug auf die Kriterien, mit denen ~richtiges*™ Wissen und »effi-
zientes* (Arbeits-) Handeln beurteilt werden, zwischen einem eher konventjonel-
len und einem erweiterten neyen Versténdnis von Erfabrungswissen unterschei-
den. Zundchst zu ersterem.

tes Wissen begriffen, zugleich aber nur soweit als »iiitzlich” und akzeptabel
angesehen, als es sich explizieren und rational nachvollzichen lisst (Dehnbostel/
Pahl 1997). Betont wird hier die Notwendigkeit der Reflexion und Objeldivie-
rung subjektiver Erfahrung sowie die verstandesmiBige Riickbindung sinnlicher
Wahrnehmung (Riitzel 1997, Fischer 2000). Teilweise wird aber auch implizites

ausgewiesen wird, bleiben darnit gleichwohi die hierdurch vorgegebenen Krite-
rien fiir die Beurteilung | richtigen” Wissens und ,effizienten” (Arbeits-)Han-
delns auch bei der Beurteilung des Erfahrungswissen und seiner Anwendung
leitend: Objektivierbarkeit, rationale Begritndung und Nachvollziehbarkeit sowie
die auf Wissen beruhende Planung des Handelns,
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Erweitertes Verstdndnis von Erfahrungswissen

7urn anderen werden aber gerade bei der Verwendung des Begriffs Erfahrungs-
wissen hiufig auch Kenntnisse und Arbeitspraktiken genannt, die sich — ohne
dass dies immer bewusst ist — nicht oder nur mit erheblichen Einschrinkungen in
die Kriterien fiir ein explizites Wissen und kognitiv-rationales Handeln einfiigen.
Beispicle hierfiir sind das ,,Gesplir” und ,,Gefiihl” fiir Maschinen und technische
Anlagen; die Beurteilung von Bearbeitungsvorgingen anhand von diffusen und
fir Auflenstehende als Lirm empfundenen ,,Gerduschen®; das ,,Erahnen* einer
Stérung; die ,,intuitiv¥ richtige Suche nach Ursachen fur Stérungen bei einer
Vielzahl moglicher Optionen oder eine empathische Einfiihlung nicht nur in
Personen, sondern auch technische Abliufe (Plath 2000). Des Weiteren finden
sich speziell in der Diskussion beruflicher Bildung auch Forschungsansitze, bei
denen ,implizites Wissen® und tacit skills weder ausgegrenzt noch auf ,mur™
objektivierbares Wissen eingeschrinkt werden (Newweg 1999; Straka 2000;
Gruber 2001). Nicht , Anfinger”, sondern gerade Fachkrifte und Experten be-
wiltigen demnach , kritische Situationen™ (siche oben) nicht nur mit Fachwissen
und durch ein planméBig-rationates Handeln. Angesichts solcher Befunde wurde
in der arbeitspsychologischen Forschung die an einem planméfig rationalen
Handeln orientierte Theorie der Handlungsregulation (Folpert 1974, Hacker
1987, Qesterreich 1981) durch das Konzept eines ,intuitiv-improvisierenden™
Handelns erweitert (Polpert 1999) und in der arbeitssoziologischen Forschung
das Verstindnis von Arbeit als ein zweckrationales Handeln durch das Konzept
eines ,,subjektivierenden Handelns® erginzt (Bdéhle/Milkau 1988; Béhle/Schulze
1997). Betont wird damit die Verbindung von Wissen und Handeln beziehung-
sweise der Zusammenhang zwischen unterschiedlichen Formen des Wissens und
unterschiedlicher Handlungsformen. Objektivierbares Wissen entspricht demzu-
folge einer rationalen und planméfigen Strukturierung des (Arbeits-)Handelns,
Vor allem das Konzept subjektivierenden Handelns richtet sich demgegeniiber
auf Formen des Wissens und des Handelns, bei denen die sinnliche Wahmeh-
mung und ,,das Erfahren” beziehungsweise ,Erfabrung machen™ ¢ine zentrale
Grundlage ist. Wird bei einem planmiBig rationalen Handeln die sinnliche
Wahrnehmung verstandesmiBig geleitet und wird der Verstand als eigentliches
SWerkzeug der Erkenntnis® begriffen, so vollzielit sich beim subjektivierenden
Handeln der Frwerb von Wissen maBgeblich iiber die sinnlich-kérperliche
Wabrnehmung und damit verbundene Gefiihle sowie subjektives Empfinden.
Das subjektivierende Handeln kann daher auch als ¢in ,erfabrongsgeleitetes™
Handeln bezeichnet werden, womit speziell die Rolle sinnlicher Wahrnehmung
und der Erwerb von Wissen im praktischen Handeln betont wird. Geistig-men-
tale Prozesse sind dabei nicht ausgeschaltet, jedoch untetliegen sie nicht der
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verstandesmiiBig rationalen Steuerung und Kontrolle. Die Bezeichnung ,,subjek-
tivierend* unterstreicht zum einen die Bedeutung nicht objektivierbarer und nicht
formalisierbarer Kenntnisse und Handlungsweisen und zum anderen die subjek-
tive ,,Herstellung® eines solchen Handelns im Sinne einer bestimmten Hand-
longsstrategie. In dieser Weise lisst sich ein subjektivierendes Handeln idealty-
pisch gegeniiber einem zweckrationalen, objektivierenden Handeln abgrenzen,
Wie empirische Untersuchungen hierzu zeigen, finden sich in der Praxis jedoch
keine cindeutigen Abgrenzungen, sondern cher Vermischungen beziehungsweise
unterschiedliche Kombinationen und Optionen je nach konkretem Handlungs-
kontext (siche unten). Das damit verbundene Verstandnis von Erfahrungswissen
richtet sich somit vor allem auf Aspekte des Erfahrungswissens, die mit den
herkémmlichen Kriterien fiir »tichtiges” Wissen und ,.effizientes® (Arbeits-)Han-
deln nicht (meht) umstandslos vereinbar sind. : :

Erfahrungswissen und subjekfivierende& Arbeitshandeln

Seit Mitte der achtziger Jahre wurden zur Rolle subjektivierenden Handelns eine
Reihe von empirischen Untersuchungen in unterschiedlichen Arbeitsbereichen
durchgefiihrt: Bei Facharbeitern an konventionellen und CN C-gesteuerten Werk-
zeuginaschinen (Bohle/Milkau 1938; Bolte 1993; Carus/Schuize 1995), bei quali-
fizierten Anlagenfabrern in der Prozessindustrie (Bohie/Rose 1992; Bauer u.q.
2006; Krenn 2000) sowie bei meuen Formen von Informationsarbeit (Pfziffer
1999; 2000) und personenbezogenen Dienstleistungen in der Altenpflege (Béhie
1999). Diese Untersuchungen zeigen in welcher Weise »besondere Fihigkeiten™
von Fachkriften nicht nur auf einem besonderen »Erfahrungs-Wissen™ beruhen,
sondem ein solches Wissen mit einer besonderen Ausprigung und einem beson-
deren Zusammenwirken von sinnlicher Wahmehmung, subjektivem Empfinden
und mentalen Prozessen sowie Vorgehensweisen und der Bezichung zu dem,
worauf sich das Arbeitshandeln richtet, verbunden ist. Aus den Ergebnissen der
hierzu durchgefiihrten Untersuchungen lassen sich folgende allgemeine Merkma-
le des subjektivierenden Handelns ableiten: Der Erwerb wie auch die Anwen-
dung von Wissen vollziehen sich wesentlich iiber sinnlich-kdrpetliche Wahe-
nehmung. Einbezogen sind dabei simtliche Sinne und eine aktive ,,Sinnestitig-
keit”. Des Weiteren ist die sinnliche Wahmehmung nicht vom subjektiven Emp-
finden getrennt und primér dem Verstand untergeordnet. Durch sinnliche Waht-
nehmungen hervorgerufene Empfinduogen und Gefiihle sind vielmehr eine
wichtige ,,Instanz®, durch die die sinnliche Wahrnehmung reguliert und das sinn-
lich Wahrgenommene subjektiv interpretiert werden. Entsprechend richtet sich
diese sinnliche Wahmehmung nicht nur auf eindeutig definierbare ,,Informatio-
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nen®, sondemn vor allem auch auf cher diffuse, vielschichtige und qualitative
Eigenschaften und Informationsquellen. Des Weiteren beschréinkt sich hier die
sinnliche Wahmehmung nicht nur auf das, was unmittelbar wahrnehmbar ist,
sondern verbindet dies mit (sinnlichen) Vorstellungen iiber hiermit im Zusam-
menhang stehende, jedoch (aktuell) nicht wahrnehmbare Gegebenheiten. Hine
solche sinnliche Wahrnehmung ist verbunden mit mentalen Prozessen, die un-
mittelbar auf sinnliche Wahrnehmung und praktisches Handeln bezogen und
hiermit verbunden sind. Bigenschaften konkreter Gegebenheiten wie auch nicht
unmittelbar sinnlich wahrnehmbare Sachverhalte werden nicht nur begrifflich,
sondern auch als Bild wie als Bewegungsablauf und akustische Vorginge ge-
fasst. Dabei vollziehen sich mentale Prozesse nicht nach formal-logischen Re-
geln, sondern durch assoziative Verkniipfungen, deren Strukturierung sich durch
ihren Bezug auf konkrete Gegebenheiten und subjektive Erfahrungen hiermit
ergibt. Charakteristisch ist ferner der Vergleich eiver aktuellen Situation mit
bereits frither Erlebtem. Dabei handelt es sich jedoch nicht um stereotypes Uber-
tragen bereits bekannter Situationen. Vielmehr wird die aktuelle Situation mit
vergangenen Ereignissen verglichen, wobei unterschiedliche fitthere Ereignisse
herangeholt, iibereinandergelegt, verdichtet und auch Differenzen zwischen der
aktuellen Situation und bisherigen Erfahrungen fesigestellt werden. Die sinnliche
Wahrnehmung und mentalen Prozesse sind eingebunden in Vorgehensweisen,
bei denen die Planung und Ausfithrung von Handlungsvollziigen nicht getrennt,
sondern unmittelbar miteinander verschrinkt sind. Charakteristisch ist daher ein
Vorgehen, bei dem weder einseitig (aktiv) agiert noch (passiv) reagiert wird,
sondern das sich als ,dialogisch-interaktiv* wie auch ,.explorativ’ und , herantas-
tend® beschreiben ldsst. Praktisches Handeln dient hier nicht nur zur Ausflihrung
vorangegangener Analysen und Zielsetzungen; es ist vielmehr selbst ein Mittel,
um Higenschaften und Wirkungsweisen konkreter Gegebenheiten zu erkunden
wie auch Handlungsziele zu entwickeln, zu konkretisieren und gegebenenfalls
auch zn modifizieren. Grundlegend sowohl fiir die sinnliche Wahrnehmung, flir
mentale Prozesse als auch fiir Vorgehensweisen ist eine Beziehung zur Umwelt,
die auf eiper subjektiven Nihe und dem Bezug auf Gemeinsamkeiten beruht,
Entsprechend werden nicht nur Personen, sondern auch materielle ebenso wie
ideelle Gegebenheiten wie ,,Subjekte” wahrgenommen. Ihre Eigenschaften und
ihr Verhalten gelten demnach nicht durch Regel- und Gesetzmifligkeiten deter-
miniert und entsprechend auf dieser Basis auch nicht als berechenbar und pro-
gnostizierbar. Nicht von der Beherrschung und Manjpulation, sondern eher von
,Kooperation® ist daber der Umgang nicht nur mit Personen, sondern auch mit
materiellen Gegebenheiten und #hnlichem geleitet. Durch den Bezug auf Ahn-
lichkeiten und Gemeinsamkeiten werden ,duBere” Gegebenheiten in kdrperlich
ginnliches und gefithlsméBiges Lrleben transformiert und auf diese Weise sub-
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jektiv nachvollzogen im Sinne von Empathie und sympathetischer Verbunden-
heit.

Nicht in der (Wieder-)Entdeckung des Erfahrungswissen per se, sondern in
einem neuen Blick auf Kenntnisse und Vorgehensweisen, die von einem objekti-
vierenden, auf der rationalen Abwiigung von Zwecken und Mittein beruhenden
Handeln abweichen, liegt vor diesem Hintergrund die eigentliche Brisanz und
neue Herausforderung fir die berufliche Bildung: Dag Verstindnis von Arbeit
als primér zweckrationales Handeln und die Ausgrenzung all dessen, was sich in
diesen Rahmen nicht einfiigt, hatte in der Vergangenheit weitreichende Folgen
fir das Verstiindnis dessen, was in der beruflichen Bildung wie auch im Bil-
dungssystem insgesamt als ,bildungsbediirftig” wie auch , bildungswiirdig® galt.
So sind komplexe sinnliche Wahrnehmungen und subjektives Empfinden ebenso
wie assoziatives und bildlich-anschauliches Denken und Empathie gesellschaft-
lich zwar keineswegs verbannt; jedoch werden sie zugleich eingeschriinkt auf
»nur® subjektiv Bedeutsames — vom individuellen Erleben bis hin zum kiinstleri-
schen Gestalten. Fiir das Erkennen und Begreifen der ,,Wirklichkeit wurden sie
demgegentiber bislang speziell im Arbgitsbereich und hier vor allem im Umgang
mit materiellen Gegebenheiten als wenig brauchbar eingeschitzt. Die hier refe-
rierten Untersuchungen zum Erfahrungswissen und der Arbeitsweise von quali-
fizierten Fachkriften und Experten stellen solche eingespielten Zuordnungen in
Frage und provozieren letztlich eine neve und differenziertere Auseinanderset-
zung mit dem, was in modernen Gesellschaften zumeist pauschal dem ,,Anderen
der Vernunft” (Béhme/Béhme 1985) zugeordnet wird. Ob und in welcher Weise
dies stattfindet, ist jedoch keineswegs nur eine Frage , besseren Wissens®, son-
dem hat zugleich weitreichende interessenspolitische Implikationen.

4  Deregulierung beruflicher Bildung und Zugriff auf den
pZanzen Menschen®? }

Im Zusammenhang mit der Diskussion nicht-institutionalisierter Lernprozesse
(2.) liegt die Annahme nahe, dass Erfahrungswissens primir durch informelles
Lemnen erworben wird und auch nur hierdurch erworben werden kann. Im spe-
ziellen gilt dies fiir die eher impliziten, nicht formalisierbaren und objektivierba-
ren Formen des Erfahrungswissens. Die Anerkennung des Erfahrungswissens
konnte demnach auch dazu genuizt werden, eine Zuriickdringung institutionaler
Bildungsprozesse zu rechtfertigen. Diese Gefahr ist keineswegs von der Hand zu
weisen (Drexel 2001). Es wire doch sehr kurzsichtig, wenn nicht gefihrlich, aus
diesen Griinden die begonnene Auseinandersetzung mit dem Erfahrungswissen
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(wieder) einzuschrinken oder sie nur auf ein konventionelles Verstindnis von
Erfabrungswissen zu beschriinken,

Zum einen ist zu betonen, dass es auch bei dem erweiterten Verstindnis von
Erfabrongswissen nicht darum geht, die Notwendigkeit und die Leistungen ko-
gnitiv-rationalen Handelns sowie objektivierbaren und expliziten Wissens zu
schmilern. Worum es geht, ist vielmehr eine Erweiterung und somit ein ,,So-
wohl-als-auch”, So zeichnen sich qualifizierte Fachkrifte und Experten gerade
durch die Fahigkeit aus, unterschiedliche und teils gegensitzliche Fahigkeiten
und Vorgehensweisen anzuwenden und situationsspezifisch miteinander zu
kombinieren. Und ebenso ldsst sich auch Erfahrungswissen durchaus objektivie-
ren und rational nachvollziehen. Dies sei hier nicht bestritten; jedoch wird be-
hauptet, dass Erfahrungswissen auch noch ,anderes™ beinhaltet und speziell
hierin sein besonderer Wert und seine Unverzichtbarkeit liegen. Zum anderen
werden die Fihigkeiten zu einem subjektivierenden Arbeitshandeln bisher zwar
iiberwiegend in informellen Lernprozessen erworben, jedoch scheint dies eher
das Resultat von Defiziten institutionell organisierten Lemens und ergibt sich
nicht aus der ,Natur der Sache”. Die Ursache hierfiir ist eher die Geringschit-
zung solcher Formen des Arbeitshandelns und der hierfiir notwendigen Fihigkei-
ten. Thre Heranbildung trat in der Vergangenheit weder als personal- und ar-
beitsmarktpolitisches Erfordernis auf, noch erschien sie als cine eigenstindige
bildungspolitische Aufgabe. Damit verbindet sich auch die Vorstellung, dass
solche Fihigkeiten ~ ungeachtet ihrer Beurteilung — gar nicht vermittelbar und
lembar sind etwa nach dem Grundsatz: ,,Der eine kann’s, der andere nicht. Zur
Diskussion stehen damit aus bildungspolitischer Sicht nicht nur die Rangordnung
menschlicher Féhigkeiten, sondern ebenso auch die Beurteilung dessen, was als
wlernbar® gilt. Unsere Untersuchungen zeigen hier, dass es sich um Fihigkeiten
handelt, die keineswegs ,naturwiichsig" gegeben sind, sondern die in der Regel
iiber eine langjihrige berufliche Praxis erworben und gelernt” werden, Das
tichtige Gefiihl“ fiir die Beurteilung von Materialeigenschaften und Zhnliches
ist daher nicht gleichbedeutend mit einer bloBen Entscheidung aus dem ,,Bauch
heraus®, Vielmehr muss es ebenso gelemnt werden, wie die rationale Wahrneh-
mung und Interpretation von technischen Anzeigen und Messdaten. Hieraus
ergeben sich neve Herausforderungen fiir die berufliche Bildung und die Betrie-
be. Bevor dies abschlicBend niher umrissen wird, seien zunichst noch weitere
(mdgliche) Vorbehalte gegeniiber einer stirkeren Beriicksichtigung des Erfah-
rungswissens in der Bildungspolitik diskutiert.

Angesichts neuer Formen der Arbeitsorganisation, die sich verstirkt auf die
»Subjektivitdt” von Arbeitskriften richten (Moldaschi/Vof 2001), kénnte auch
vermutet werden, die Entdeckung des Erfabrungswissens — speziell bei einem
erweiterten Verstindnis — verbinde sich mit einem neuen Zugriff auf den ,,gan-
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zen Menschen® im Arbeitsprozess und dessen Funktionalisierung fiir Skonomi-
sche Zwecke. Dieser Verdacht mag sich angesichts der Diskussion um »EMOtio-
nale Intelligenz” und ,,Emotions-* beziehungsweise ,,Gefithlsarbeit” sowie auch
der erlebnispadagogischen Aufriistung von Managementseminaren aufdriingen,
zielt jedoch am Kern der zuvor referierten Befunde vorbei. Es geht hier nicht um
die Entdeckung bisher nicht genutzter , zusitzlicher* Humanressourcen, sondermn
vielmeht um eine Anerkennung und Beriicksichtigung menschlicher Fahigkeiten,
die kompetente Fachkrifte bislang tiberwiegend als zacit skills einbringen, hier-
bei aber nicht unterstiitzt, sondern cher gehindert werden. Thre systematische
Beriicksichtigung in der beruflichen Bildung dient daher nicht einseitig betriebli-
chen Zwecken, sondern trigt zu einer umfassenden Entwicklung menschlicher
Fihigkeiten bei, die nicht nur eine souverine und kompetente Bewiltigung von
~kritischen™ Situationen und sich stindig wandelnden Anforderungen ermdghi-
chen, sondern die auch auferhalb des Arbeitsbereiches neue Perspektiven fiir die
Entwicklung einer kompetenten Handlungsfihigkeit eréffnen (Schricker 1999},
Richtungweisend hat hier zum Beispiel Walter Volpert die Kriterien fiir eine
humane, auf die Entwicklung der Persénlichkeit gerichtete Arbeitsgestattung
durch das Kriterium des ,Jeiblichen” in ,der Welt seins® erweitert (Volpert
1990). Gleichwohl steht hier eine entsprechende Neuorientierung in der Beurtei-
lung menschlicher Fahigkeiten insgesamt noch eher am Anfang.

5 Neue Herausforderungen und Perspektiven fiir die
berufliche Bildung

Wie die Ergebnisse eines Modellversuchs zur beruflichen Bildung in der chemi-
schen Industrie zeigen, sind die Fihigkeiten, die fiir ein subjektivierendes Ar-
beitshandeln notwendig sind, zwar nicht in gleicher Weise wie Fachwissen und
objektivierbare Arbeitstechniken lehrbar, sie sind aber gleichwoll lernbar und
kénnen durch die gezielte Schaffung entsprechender Lemmaglichkeiten unter-
stiitzt und gefordert werden (Bauer w.a. 2006; Bauer, Munz 2000; Bohle u.a.
2000; Bauer w.a. 1999). Im Unterschied zu einem theoretisch und begrifflich
geleiteten Zugriff auf praktische Gegebenheiten und der Vermitthung von Fach-
wissen ist hier der Ausgangspunkt die sinnliche Wahrnehmung und die eigene
Aktivitit im Sinne eines ,Entdeckens™ und ,,Erkundens®. Die objektivierende
Beschreibung und Analyse ist dabei grundsitzlich eine , Erginzung®, das heifit,
sie tritt weder an die Stelle des erfahrungsgeleiteten subjektivierenden Handelus,
noch wird dieses lediglich als eine padagogisch hilfreiche Anfangsphase, die
schrittweise in ein objektivierendes Handeln transformiert wird, begriffen, Lei-
tend ist vielmehr ein ,,Sowohl-als-auch® und damit ein gleichberechtigtes Neben-
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und Miteinander, Die Sensibilisierung sinnlicher Wahrnehmung fiir diffuse und
vielschichtige Informationsquellen kann dabei durch spezielle Lernarrangements
und -libungen unterstiitzt werden und ebenso die Fihigkeit zu assoziativem Den-
ken und (sinnlichen) Vorstellungen iiber aktuell nicht wahrnehmbare technische.
oder organisatorische Abldufe. Die praktische Auseinandersetzung mit konkreten
Gegebenheiten ist hierfiir unverzichtbar. Das heiBt aber nicht, dass sie immer
und ausschlieflich in Arbeitsprozessen erfolgen muss. Entscheidend ist vielmehr
der Stellenwert, den praktisches Tun erhilt, und in welcher Weise dies unter
Bedingungen erfolgt, die mit der konkreten Arbeitspraxis vergleichbar sind.

Die fiir ein subjektivierendes Arbeitshandeln notwendigen Fahigkeiten sind
gsomit durchaus auflerhalb der (unmittelbaren) beruflichen Praxis lembar; gleich-
wohl kann dies aber immer nur eine Vorbereitung und keineswegs ein Frsatz von
Lernprozessen unter ,realen” Bedingungen sein. Der ,Wert™ erfahrungsgeleite-
ten subjektivierenden Handelns zeigt sich speziell bei der Bewiltigung von An-
forderungen, die weder planbar noch exakt bestimmbar sind, Deren Simulation
zu Lernzwecken ist zwar nicht ausgeschlossen, stdfit aber grundsitzlich auf
Grenzen. Doch auch dies besagt keineswegs, dass hier nur ein informelles Ler-
nen angesagt ist. Wie die Ergebnisse des genannten Modellversuchs zeigen,
erfordert gerade auch das Lernen in der betrieblichen Praxis die gezielte Eréff-
nung von Lemnorten und Lemsituationen fiir ein subjektivierendes Handeln. Dies
erfordert von den Betrieben keinen Riickzug aus der beruflichen Bildung, son-
dem im Gegenteil ein verstirktes Engagement. Aber nicht nur dies: Notwendig
ist auch ein Verzicht darauf, das individuelle Arbeitshandeln weitmdglichst
transparent und sowohl planbar als auch kontrollierbar und austauschbar zu ma-
chen. Nicht nur aus sachlichen Griinden zielen zum Beispiel Strategien des Wis-
sensmanagements darauf ab, implizites Wissen in ein explizites Wissen zu trans-
formieren. Die Thematisierung von Erfahrungswissen und sein Verstindnis, das
heilit, was einbezogen oder ausgegrenzt wird, ist daher keineswegs eine interes-
senpolitisch neutrale Frage. Zu erinnern ist daher an die — in der aktuellen bil-
dungspolitischen Diskussion weitgehend aus dem Blick geratene — Rolle des
besonderen ,,Erfahrungswissens* qualifizierter Fachkrifte fiir ihre Stellung im
Betrieb nicht nur im Sinne einer Gegenmacht, sondern vor allem auch ihrer Au-
tonomie (Hoffmann 1979, Hindrichs/Kruse 1987, Wolf 1999).

Die Verwissenschaftlichung beruflicher Bildung erweist sich vor diesem
- Hintergrund nicht (mehr) — so wie dies paradigmatisch in den Reformen der
siebziger Jahre formuliert wurde — umstandslos als Garant fiir die Anpassung an
technische und organisatorische Verinderungen wie auch die Entwicklung der
Persénlichkeit. Notwendig wird demgegeniiber nun eine ,.reflexive Verwissen-
schaftlichung®, bei der sowohl Grenzen der Verwissenschaftlichung wie auch die
mit ihr verbundenen Interessen erkannt und menschliche Fahigksiten, die sich
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der Objektivierung entziehen, als ,bildungswirdig* wie auch ,bildungsbediirf-
tig"“ anerkannt und beriicksichtigt werden (Béhle u.a. 2001; Beck/Bonff 2001),
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