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Nebenfolgen der Bildungsexpansion und neue
Perspektiven fiir die Bildungspolitik

Fritz Bohle

Burkart Lutz hat seit Mitte der 1970er Jahre mehrfach auf ungeplante und kaum
beachtete (Neben-)Folgen der Bildungsexpansion hingewiesen. In der bildungs-
und gesellschaftspolitischen Diskussion entspricht der Ausbau ,héherer Bildung*
der Vorstellung von sozialem Fortschritt und Eréffnung von Chancengleichheit
bzw. zumindest der notwendigen Anpassung des Bildungssystems an die Erfor-
dernisse moderner Gesellschaften. Lutz hat sich speziell mit Bildungsgéingen im
technischen Bereich befasst. Seine Diagnosen und Prognosen sind aber auch fiir
den kaufméinnisch-betriebswirtschaftlichen Bereich bis hin zu personenbezoge-
nen Dienstleistungen wie etwa der Pflege bedeutsam. Der schon sehr frithe Hin-
weis auf ungeplante (Neben-)Folgen der Bildungsexpansion steht quer zum
Mainstream sowohl der Bildungspolitik als auch der wissenschaftlichen Diskus-
sion und sperrt sich gegeniiber der Zuordnung zu den eingespielten partei- und
interessenpolitischen Positionen. Nicht von ungeféhr beschrieb Lutz seine Posi-
tion — nicht nur auf diesem Gebiet — oft mit einem ,,Zwischen-den-Stiihlen-Sit-
zen“. (Es scheint, dass er hierin die eigentliche Aufgabe der Soziologie iiber-
haupt sah.) Eine solche Positionierung hat nichts mit einem Riickzug, mit einem
Verzicht auf gesellschaftspolitisches Engagement zu tun — im Gegenteil: Nur
dann, wenn sich die soziologische Analyse nicht ,einfach” in die — auch ver-
meintlich progressiven — gesellschaftlichen Entwicklungen einklinkt, sondern
einen kritischen Blick auf das einnimmt, was zwischen links und rechts, fort-
schrittlich und konservativ liegt, ist sie zu einer kritischen Reflexion gesell-
schaftlicher Entwicklung und Selbstdeutung in der Lage. Dieser Blick auf das
,Dazwischen* ist aktueller denn je. Das Theorem der nicht-intendierten Neben-
folgen gesellschaftlicher Modernisierung z#hlt heute zu den Grundpfeilern von
Neuorientierungen in der soziologischen Theorie, wie sie in der Theorie ,refle-
xiver Modernisierung® anvisiert werden (Boschen et al. 2005; Beck/Lau 2004;
Beck/Bonf3 2001; Beck 1986). .

Ich méchte vor diesem Hintergrund zunéchst einige der von Lutz in den
Blick geriickten Folgen der Bildungsexpansion in Erinnerung rufen und daran
anschlieBend zeigen, in welcher Weise sich die Lutz’schen Diagn.osen und
Prognosen mit Untersuchungen zur Rolle von Erfahrungswissen verbinden ur‘1d
weiterfilhren lassen. AbschlieBend werden einige Konsequenzen fiir die Bl_l-
dungspolitik umrissen. Im Mittelpunkt steht dabei die These, dass es zukiinftig



100 Fritz Bohle

anstelle einer eindimensionalen Erweiterung oder Einschrénkung ,hoherer Bil-
dung* darauf ankommt, Bildung als eine Kombination aus unterschiedlichen
Formen des Wissens und Lernens zu begreifen und die Entwicklung des Bil-
dungssystems hierauf auszurichten.

1. Differenzierung und (neue) Ungleichheiten im Beschiiftigungssystem —
Nebenfolgen der Bildungsexpansion 1

Durch den Ausbau ,htherer Bildung®, wie er im technischen Bereich durch den
Ausbau technischer Universitiiten, Fachhochschulen und Technikerschulen er-
folgte, wurden nicht nur Bildungsméglichkeiten erweitert. Das Bildungssystem
wurde damit auch zu einer wesentlichen gesellschaftlichen Institution, durch die
der Zugang zum Beschiiftigungssystem reguliert wird. Im Rekrutierungsverhal-
ten von Unternehmen findet dies unter anderem seinen Niederschlag darin, dass
der schulische Abschluss dariiber entscheidet, auf welchem Niveau ein Einstieg
in das Beschiftigungssystem stattfindet. Exemplarisch hierfiir ist die Akademi-
sierung von Ingenieurtitigkeiten. Der Schulabschluss iibernimmt damit ,,in der
heutigen Gesellschaft die Funktion einer ,Vorentscheidungsinstanz’ iiber die
Berufschancen und die soziale Position des gesellschaftlichen Nachwuchses*
(Linssen et al. 2002, S. 50). Fiir Jugendliche hat dies zur Folge, dass durch die
Entscheidung fiir bestimmte Bildungsgiéinge auch die Weichen fiir die spitere
bgrufliche Position gestellt werden. Um Zugang zu einer ,,htherwertigen“ Posi-
tion im Beschiftigungssystem zu erlangen, ist es notwendig, bereits friihzeitig
den Weg iiber weiterfiihrende Schulen bis hin zur Universitét einzuschlagen.
Zugleich wird damit die Férderung von Chancengleichheit unmittelbar an den
Ausbau weiterfiihrender Schulen gekoppelt.

Spweit an dieser Entwicklung Kritik geiibt wurde und wird, richtet sich dies
a'uf d_le Befiirchtung eines Akademikeriiberschusses. Solche Einwinde erweisen
su;h jedoch als wenig stichhaltig. Lutz lenkt demgegeniiber den Blick auf die
mit der Bildungsexpansion einhergehende Erosion eines hdchst produktiven
systems der betrieblichen Personalentwicklung ~ eines Systems allerdings, das
in der bildungspolitischen Diskussion kaum zur Kenntnis genommen wurde.
Agfbauend auf der beruflichen Bildung im dualen System — als Alternative zur
rein schulischen Bildung — entwickelte nach Lutz

»die deutsche Industrie ein zunehmend differenziertes und sehr leistungsfihiges
System der Aus- und Weiterbildung von technischem Personal — Meister, techni-
sche Angestellte, Techniker und (Fachschul- bzw. Fachhochschul-)Ingenieure ~
fuir Arbeltskréifte, die bereits eine Ausbildung und praktische Erfahrung als Fach-
arbeiter besaflen. Die damit gesicherte enge Verbindung von industrieller Praxis
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und technischer Ausbildung hat auch die Ingenieurausbildung an den technischen
Hochschulen jahrzehntelang stark beeinflusst, in vieler Hinsicht sogar geprigt.”

Und zugleich

~trug die Chance, nach einer mehr oder minder langen Titigkeit als Facharbeiter
durch innerbetriebliche Befdrderung und/oder dank des (oftmals berufsbegleiten-
den) Besuches entsprechender Schulen zum technischen Angestellten aufzustei-
gen, wesentlich zur Attraktivitét einer Ausbildung und beginnenden Berufstitig-
keit als Industriefacharbeiter bei.* (Lutz 1995, S. 10)

Letzteres verweist darauf, dass hiermit nicht nur fiir die Unternehmen eine ,,ziel-
genaue Rekrutierung® erméglicht wurde, sondern auch flir Arbeitskrifie auf der
~ausfiihrenden” Ebene Chancen zur beruflichen Entwicklung eréffnet wurden.'
Die Aufnahme einer praktischen Tétigkeit anstelle des Besuchs weiterfithrender
Schulen war demzufolge keine Sackgasse der beruflichen Entwicklung — aller-
dings unter der Voraussetzung, dass eine Ausbildung im dualen System der be-
ruflichen Bildung, soweit méglich in Metall- und Elektroberufen, erfolgte.

Bereits Mitte der 1970er Jahre zeigte Lutz zusammen mit Guido Kammerer
auf, wie mit der Akademisierung der Ingenieurausbildung der fiir Unternehmen
wie Arbeitskriifte gleichermaBen attraktive Bildungsweg des auf Praxiserfah-
rung aufbauenden graduierten Ingenieurs wegbrach (Kammerer/Lutz 1975). Zu-
dem entstand durch die Verschulung und Verwissenschaftlichung des Zugangs
zum Beschiftigungssystem eine Verdrdngung der durch praktische Erfahrung
qualifizierten Arbeitskrifte durch eine Konkurrenz von ,,oben®. Titigkeiten, die
ehemals aus der Praxis heraus zuginglich waren und den Mechanismen des be-
triebsinternen Arbeitsmarkts unterlagen, setzten nun eine schulische Ausbildung
voraus und wurden iiber den externen Arbeitsmarkt besetzt. Damit erfolgte nicht
nur eine Verdringung des Aufstiegs von ,,unten®; es wurden damit auch zuneh-
mend die Titigkeiten, die ohne Besuch weiterflihrender Schulen zugénglich wa-
ren, ,abgesenkt: Wer ,,nur* mit einem Hauptschulabschluss oder sogar ohne
diesen in den Arbeitsmarkt eintrat, hatte — wenn iiberhaupt — nur mehr Zggang
zu qualifikatorisch anspruchslosen, stark restriktiven und belastenden Tatigkei-
ten sowie prekérer Beschiftigung. .

Die hier skizzierten Wirkungen der Bildungsexpansion sind weniger dra-
matisch, wenn das Bildungssystem eine hohe Durchldssigkeit aufwe?st und
wechselseitige (1) Uberginge zwischen Bildungssystem und Besghéiﬁ1gung§-
system bestehen. Doch dies war und ist kaum der Fall. So trugen die durch die
Bildungsexpansion ausgeldsten Verdnderungen im Beschiftigungssystem zwar

I Ein eindrucksvoller Beleg hierfur findet sich bei Lutz 1992, insl;esondere S 118ff. Dem-
nach hat zwischen 1950 und 1970 nahezu jeder zweite Industriefacharbeiter ,,den Blau-
mann mit dem grauen oder weiBen Kittel vertauscht*.
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dazu bei, dass seit den 1970er Jahren die Chancen zum Erwerb hiherer Bildung
ausgeweitet wurden; es erfolgte jedoch nicht nur die Wahrnehmung dieser
Chancen schichtspezifisch ~ wie unter anderem die PISA-Studien belegen -,
sondern es wurden hierdurch auch neue Differenzierungen und Ungleichheiten
im Beschiftigungssystem erzeugt. Die Abschottung unterschiedlicher Bildungs-
ginge und frithzeitige Weichenstellungen — wie sie flir das deutsche Bildungs-
system typisch sind — schlagen unmittelbar auf Berufsbiografien und Erwerbs-
verldufe durch, da nachtriigliche Korrekturen sehr aufwindig, wenn nicht un-
moglich werden.

Gegen eine solche Betrachtung der Bildungsexpansion liee sich einwen-
den, dass die Anforderungen im Beschiftigungssystem zu einem zunehmenden
Bedarf an wissenschaftlich geschulten Fachkriften fiihren und insofern die hier
umrissenen Nebenfolgen unvermeidbar sind. Angesichts des Ubergangs von der
Industrie- zur Wissensgesellschaft erscheint eine Verwissenschaftlichung von
Bildung unumginglich. Erwerbsbiografien und Karrierewege auf der Grundlage
beruflicher Praxis und Erfahrung und ergénzender Schulung scheinen angesichts
dieser Entwicklung zunehmend obsolet zu werden. Lutz hat demgegeniiber
schon Anfang der 1980er Jahre darauf hingewiesen, dass sich die Bildungsex-
pansion weder allein aus einem entsprechenden Bedarf des Beschiftigungssys-
tems noch aus gesellschaftspolitischen Programmatiken erkliren lisst. Ein we-
sentlicher Antrieb resultiert vielmehr aus einem ,,Selbstverstirkungsmechanis-
mus“: Einerseits ist der Zugang zu qualifizierten und selbstverantwortlichen T3-
tigkeiten nur mehr iiber Abschliisse an weiterfilhrenden Schulen zu erreichen,
andererseits wird eben dadurch der Andrang auf weiterfithrende Schulen perma-
nent ve:rstiirkt. Dies wiederum erzwingt ,,im Bildungssystem unter dem Druck
systeminterner Ressourcenknappheit, wie angesichts drohender Beschiftigungs-
problemf:, eine Verschirfung und Differenzierung der Selektion®. Die Konkur-
renz zwischen den Schiilern wird hierdurch erhoht und ,.erzwingt eine aus-
schlieBliche Orientierung ihres Verhaltens an den Erfolgskriterien schulischer
Aqslese und Konkurrenz®, ungeachtet dessen, ob damit auch berufsrelevantes
Wissen vermittelt und erworben wird (Lutz 1983, S. 244). Mitte der 1990er
Jghre erg'ar}zte dies Lutz speziell unter Bezug auf die mit dem Ausbau ,hoherer
Bildung* einhergehende Verwissenschaftlichung durch die Feststellung:

,,}m Bildungssystem aller modernen Gesellschafien hiingt das Prestige einer Ein-
richtung en‘tscheidend von ihrer Wissenschaftlichkeit ab. Deshalb st das Streben
pach YenV'lssenschaﬁlichung einer der méchtigsten Impulse von Veranderungen
im Blldungssy§tem: Je wissenschaftlicher eine Ausbildung ist, desto wertvoller
und begehrter ist der mit ihr am Ende erworbene Abschluss, desto groBer ist der
Zustrom an .Schiilern bzw. Bewerbern, desto schérfer kann dann unter den Bewer-
bern ausgesiebt werden, desto mehr ist wiederum (wie dies z.B. in Japan vielfach
schon der Fall zu sein scheint) allein die Tatsache, den Eintritt geschafft zu haben,
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fiir den zukiinftigen Arbeitgeber ein ausreichender Ausweis von Intelligenz und
Leistungsstirke. Umso gréBer sind dann auch die Ressourcen, die die Institutio-
nen und ihr Personal flir sich beanspruchen. Deshalb wird jede Bildungsinstitu-
tion danach trachten, sich als wissenschaftlich auszuweisen und den Teil der Aus-
bildung, in dem wissenschaftliches Wissen und der Umgang mit ihm vermittelt
werden, méglichst auszubauen.” (Lutz 1995, S. 14)

Wesentlich ist in der Diagnose von Lutz, dass sich in diesem Prozess nicht ein-
seitig das Bildungssystem dem Beschiftigungssystem, sondern umgekehrt vor
allem auch das Beschiftigungssystem dem Bildungssystem anpasst. Die bis
Ende des Zweiten Weltkriegs vorherrschende Indifferenz und Distanz der priva-
ten Wirtschaft gegeniiber dem System hoherer Bildung wurde im Zuge der Bil-
dungsexpansion sukzessive ersetzt: zunéchst durch eine punktuelle Nutzung wei-
terfiihrender Bildungseinrichtungen fiir die Rekrutierung von Arbeitskréften, die
Management- und Fithrungsaufgaben iibernehmen sollen und bei denen neben
fachlichen Anforderungen eine hohe Loyalitiit gegeniiber Unternehmen und Un-
ternehmer sowie selbstverstindliche Identifizierung mit der herrschenden gesell-
schaftlichen Ordnung und ihrem Wertesystem von zentraler Bedeutung sind
(Lutz 1983, S. 228f.). Zugleich lassen sich solche Arbeitskrifte aber nicht (mehr)
in beliebiger Form in die vertikale und horizontale Arbeitsteilung einsetzen.

.Jegliche Form der Nutzung von Leistungen des Systems héherer Bildung (...}
dringt vielmehr auf die strenge vertikale Scheidung zwischen geistiger und kor-
perlicher, zwischen planender und ausfiihrender Arbeit und ist auf ldngere Sicht
nicht méglich, ohne den betreffenden Arbeitskriften auch ganz bestimmte linger-
fristige Perspektiven anzubieten.“ (Ebd., S. 230)

Hier ist in Erinnerung zu rufen, dass in der Analyse von Lutz der Ausgangs-
punkt, von dem aus diese Auswirkungen der Bildungsexpansion betrachtet wur-
den, zumindest hinsichtlich der Anforderungen des Beschiftigungssystems kein
qualifikatorisches ,,Vakuum® ist. Vielmehr hatte der

industriell-kapitalistische Sektor urspriinglich — durch Riickgriff auf Muster, die
meist doch weit in die handwerkliche und bduerliche Tradition zuriick reichen —
recht effiziente Formen der Erzeugung und Nutzung von Qualifikationen und
Motivationen entwickelt (...), die sich markant von dem unterscheiden, was flir
die hierarchisch-biirokratischen Strukturen staatlicher Apparate charakteristisch
ist; den meisten dieser Formen ist gemeinsam, dass formale Vorbildung (Vorqua-
lifizierung) bei der Chancen- und Positionszuweisung keine aussg:hlaggeb'endc
Rolle spielt und dass Aufstieg allein durch ,Bewdhrung® — was immer dlese_r
schillernde Begriff an Leistung und Kompetenz, aber auch Entsagung und Servi-
litt bezeichnen mag — im Berufsleben zustande kommt.* (Ebd., S. 231)

Und ebenso bedenkenswert ist hierbei der Hinwets, dass das.System ljxtiherer Bil-
dung in seinen grundlegenden Strukturen und Inhalten — nicht nur in Deutsch-
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land, sondern auch in anderen westlichen Industrieldndern — mafgeblich nicht
durch den Bedarf der Privatwirtschaft, sondern durch die Ausweitung des Staats-
apparats und der Sffentlichen Verwaltung entstanden ist und sich darauf richtete,
dem Biirgertum eine privilegierte Stellung zu sichern (ebd., S. 222f).2

Die Nihe hoherer Bildung zur Reproduktion von Herrschaft schlégt sich
nicht nur in restriktiven Zugangsbedingungen nieder, sondern auch im Verstind-
nis dessen, was als Bildung gilt. Die Abgrenzung gegeniiber korperlich-ausfiih-
render Arbeit einerseits und die Orientierung auf geistige, planende und kon-
trollierende Tétigkeiten andererseits sind wesentliche Merkmale dieses Bildungs-
verstindnisses.” Dies lenkt den Blick noch auf eine weitere nicht-intendierte
Nebenfolge der Bildungsexpansion: Zur Diskussion steht, inwiefern durch hohe-
re Bildung nicht nur ein ,,Mehr* an Bildung erreicht wird, sondern zugleich
andere Formen des Wissens systematisch ausgeblendet werden und weder als
besondere Kompetenzen noch als Aufgabe von Bildung in Erscheinung treten.

2. Verdriingung von Erfahrungswissen — Nebenfolgen der
Bildungsexpansion IT

Burkart Lutz hat an mehreren Stellen und in unterschiedlichen Zusammenhin-
gen darauf aufmerksam gemacht, dass Arbeitskriifte mit hoherer Bildung nicht
zwangsldufig tiber ein Mehr an beruflichem Wissen und K&énnen verfligen. Er
sieht demgegentiber auch in der praktischen beruflichen Titigkeit ein hohes
Potenzial an Qualifizierung, und zwar nicht nur im Sinne der Anpassung an be-
triebsspezifische Erfordernisse, sondern vor allem hinsichtlich der Entwicklung
von Kenntnissen und praktischem Konnen, die in schulischen Einrichtungen
nicht oder nur begrenzt vermittelt und erworben werden konnen. Besonders
deutlich wird dies an der Einschitzung der beruflichen Bildung und der Qualifi-
k:atlon von Facharbeitern. Im Unterschied zu der in den 1970er Jahren verstirkt
einsetzenden Kritik an der fehlenden theoretischen Fundierung beruflicher Bil-
dung und insbesondere bloBer Anlernung (Schmidt 2000; Binkelmann et al.
1975; Drexel et al. 1976; Drexel/Nuber 1979) verweist Lutz auf den Wert des
dualen Systems und die Besonderheit der Qualifikation von Facharbeitern (Lutz
1976/1998, 1977, 1982). Speziell im internationalen Vergleich wird das duale
Syste.m als eine Besonderheit herausgestellt, die zu einer Begrenzung vertikaler
Arbeitsteilung beitrigt (Lutz 1976/ 1998). Kritisiert wird die Vorstellung,

2 ?igeghle hierzu beispielsweise die Untersuchung von Spittler 1980 sowie Bourdieu et al

3 Siehe hierzu aych die Ausfithrungen von Bourdieu zur Kritik der scholastischen Ver-
nunft* (Bourdieu 2002). i
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~dass an Arbeitskrifte mit berufspraktischer Ausbildung grundsétzlich geringere
intellektuelle Anforderungen gestellt wiirden und dass sie auch grundsitzlich
— ganz unabhiingig davon, wie ihre Ausbildung im ¢inzelnen organisiert wurde —
weniger zur Erfiillung solcher Anforderungen in der Lage seien, als dies etwa bei
Hochschulabgiingern der Fall ist. Dieses bildungshierarchische Vorurteil begriin-
det dann auch eine prinzipielle Geringschitzung von tiberwiegend praktisch-aus-
fihrender Arbeit (...) und rechtfertigt damit die Trennung von kérperlicher und
geistiger Arbeit und die Unterordnung ersterer unter die letztere.“ (Ebd., S. 37)

Auch bei der Diskussion des ,,Endes des graduierten Ingenieurs und der Akade-
misierung der Ingenieurausbildung betont Lutz den Wert der traditionellen Ver-
bindung von praktischer Erfahrung und theoretischem, wissenschaftlich begriin-
detem Wissen sowie entsprechender Methodik (Kammerer/Lutz 1975; Lutz
1994). Des Weiteren sieht er in der Ausweitung der Informatik eine weitere Dis-
tanzierung der technischen Ausbildung gegeniiber der Praxis mit der Folge, dass
die fiir den Maschinenbau etablierte Riickkopplung der Technikentwicklung zu
praktischen Gegebenheiten in den Unternehmen aufgeweicht wird. Betont wird
hier unter anderem, dass trotz Verwissenschaftlichung die ,,Maschinenbauer” im
Unterschied zum Informatiker (noch) iiber ein erhebliches kontextbezogenes
technologisches Wissen verfligen (Lutz/Veltz 1989; Lutz 1993). Und schlieBlich
hat Lutz auch in seinen neueren Prognosen iiber die Zukunft industrieller Arbeit
die hohe Bedeutung des Erfahrungswissens herausgestellt (Lutz 1996; Lutz/Meil
2000).

Gleichwohl bleibt in diesen Analysen die Kategorie der praktischen Erfah-
rung unscharf — ebenso, wie beispielsweise bei Hoffmann das ,,besondere Pro-
duktionswissen der Arbeiter unbestimmt bleibt und gegeniiber der Verv.visse'n-
schaftlichung kaum standhalten kann (Hoffmann 1979). So sind auch die Ein-
schitzungen von Lutz auf den ersten Blick zwar bemerkenswert, verlieren aber
bei weiterer Diskussion leicht ihre Uberzeugungskraft. Der Verdacht einer Mys-
tifizierung des Facharbeiters und praktischer Erfahrung liegt nahe. Unsere These
ist, dass Lutz hier auf einen Sachverhalt hinweist, der sich nicht (mehr) in dem
etablierten kategorialen Rahmen der Soziologie angemessen beschreiben lasst.
Die Soziologie ist — auch in ihrer kritischen Tradition — selbst durch da§ von
Lutz benannte bildungsbiirgerliche Vorurteil geprégt. Bei Burkart Lutz gibt es
durchaus Andeutungen, die in diese Richtung weisen, wenn er‘etwa das System
hoherer Bildung vor allem als einen Mechanismus zur Etabllfzrung von Iferr-
schaftsstrukturen begreift. In der aktuellen Diskussion finden sich nun Ansitze,
mit denen sich die Hinweise von Lutz vertiefen und weiterfiihren lassen.

In der neueren Entwicklung erfahren praktische Erfahrung und Erfahrungs-
wissen zunehmend Aufmerksamkeit und es scheint, dass sich grundlegende Ver-
inderungen im Umgang mit Erfahrungswissen abzeichnen. Anstelle einer Aus-
grenzung und Diskriminierung wird Erfahrungswissen zunehmend als unver-
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zichtbare Erginzung wissenschaftlich begriindeten Wissens erkannt und an-
erkannt (B&hle et al. 2001, 2002, 2004a). Die Anstofe hierfur sind vielfiltig. Sie
reichen von den Forschungen zur kiinstlichen Intelligenz {iber die Auseinander-
setzung mit dem besonderen Wissen und Konnen von Experten (Dreyfus/Drey-
fus 1986; Goranzon/Josefson 1988; Bridner 1997) bis hin zur Entdeckung des
impliziten Wissens im Wissensmanagement (Nonaka/Takeuchi 1997) und des
informellen Lernens bei der Beurteilung beruflicher Kompetenzen (Bjrnavold
2000). Doch je mehr neben wissenschaftlichem Wissen auch das Erfahrungswis-
sen in den Blick gerit, umso mehr verliert dieses Wissen an Eindeutigkeit und es
kommt ein sehr vielschichtiges Ph#inomen zum Vorschein.

Erfahrungswissen lisst sich allgemein von wissenschaftlichem Wissen un-
terscheiden durch die Verschrinkung seines Erwerbs und seiner Anwendung mit
praktischem Handeln und die daraus resultierende Personen- und Kontextgebun-
denheit. (Wissenschaftliches Wissen wird demgegeniiber methodisch abgeldst
von der praktischen Verwendung generiert und gilt seinem Anspruch nach per-
sonen- und kontextunabhéngig.) Zugleich beinhaltet jedoch das im praktischen
Handeln generierte Erfahrungswissen sehr Unterschiedliches. Zwei Ausprigun-
gen des Erfahrungswissens und deren Unterscheidung scheinen uns speziell
unter Bezug auf die Verwissenschafilichung hoherer Bildung bedeutsam: Erfah-
rungswissen als Kontext- und Handlungswissen einerseits sowie Erfahrungswis-
sen als ein nicht-objektivierbares Wissen andererseits. Zunéchst zu ersterem:

Wissenschaftliches Wissen muss, um im praktischen Handeln wirksam wer-
den zu konnen, ,rekontextualisiert* werden. Hierfiir ist ein zusitzliches Kontext-
wissen und Handlungswissen erforderlich, das sich nicht allein auf dem Wege
der Spezifizierung und Konkretisierung wissenschaftlich begriindeten Wissens
gewinnen lisst.* Dies kann (mit) erkldren, weshalb hohere Bildung auch dann,
wenn sie den Anspruch hat, praktisch niitzliches Wissen zu vermitteln, immer
auf ein zusdtzliches Wissen iiber konkrete Anwendungs- und Handlungsbe-
dingungen, das zu groBen Teilen nur in der unmittelbaren Auseinandersetzung
mit den jeweils situativen Gegebenheiten und Anforderungen gewonnen werden
kann_, angewiesen ist. Je vielfiltiger die konkreten Anwendungsbereiche sind
und je rascher sich diese verindern, umso wichtiger wird ein solches Kontext-
und Hand[ungswissen und umso mehr wird der Erwerb eines solchen Wissens
zu einer eigenstindigen Aufgabe. Auch wenn dieses Kontext- und Handlungs-
wissen personengebunden und situationsbezogen ist, kann es sich gleichwohl
um ein Wissen handeln, das sich objektivieren und rational nachvollziehen lsst.
Beispiele hierfiir sind Methoden und Regeln, wie etwas gemacht wird, oder Be-
schreibungen der Eigenschaften konkreter Gegebenheiten. Zumeist sind dies

4 Siehe zum Unterschied zwischen wissenschafilich begriindetem Wissen und Kontext-

sowie Handlungswissen ausfiihrlicher auch Béhle 2003, insbesondere S. 158ff.
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auch die Kriterien, nach denen die Giiltigkeit und Zuverlassigkeit des Kontext-
und Handlungswissens beurteilt wird. Wesentliche Aspekte des Erfahrungswis-
sens werden damit jedoch nicht erfasst oder zumindest nicht thematisiert.

Der Wissenschaftsphilosoph Michael Polanyi hat bereits in den 1970er Jah-
ren auf den Sachverhalt aufmerksam gemacht, dass Menschen mehr wissen, als
sie verbal beschreiben konnen. Der Begriff des impliziten Wissens bezieht sich
hierauf (Polanyi 1985). So st63t man auch in der Praxis bei der Frage, wodurch
sich jene auszeichnen, die auf ihrem Arbeitsgebiet als besonders qualifiziert
gelten, auf Phdnomene wie ,,das Gespiir” fiir eine Sache, den ,richtigen Riecher,
HIntuition* und die schlichte Feststellung: ,,Der eine kann’s und der andere nicht.*
Hier kommt ein Wissen und K&énnen ins Spiel, das sich nicht in detaillierten
Informationen iiber konkrete Gegebenheiten und/oder Verfahrensregeln er-
schipft. Die Brisanz der hier genannten Phidnomene liegt darin, dass sie sich
nicht ohne weiteres in die vorherrschenden Kriterien fuir richtiges Wissen und
zuverlissiges Handeln einfligen. Bisher war die Vorstellung leitend, dass solche
Fihigkeiten und Arbeitsweisen perspektivisch durch wissenschaftlich begriin-
dete Kenntnisse und Verfahren ersetzt werden miissen und auch ersetzbar sind.
Bemerkenswert und eine gute Veranschaulichung flir eine solche Auffassung
von ,richtigem* Wissen und Kénnen sind in der Industriesoziologie die Unter-
suchungen von Popitz, Bahrdt und anderen zur Verénderung von Arbeit bei fort-
schreitender Technisierung. Die Arbeit von Facharbeitern an Drehmaschinen
wird hier wie folgt beschrieben:

,Das Kennzeichen der Dreharbeit ist, dass in ihr die technische Einrichtung voll
objektiviert wird (... Wenn ein Dreher seine Arbeit rasch und gut erledigt, so ist
dies in erster Linie darauf zuriickzufiihren, dass er die richtige Arbeitsmethode
gewdhlt hat und dass sich in seinen Bearbeitungsplan kein Denkfehler und keine
Denkfliichtigkeiten eingeschlichen haben (...) Das Gefiihl des Schmiedes niitzt
ihm wenig, der Schwung des rotierenden Werkstiicks oder der langsam.e, aber
unwiderstehliche Druck beim Abheben des Spans lésst keine Analogien irgend-
einer manuellen Metallbearbeitung zu.“ (Popitz et al. 1957, S. 136f)

Doch wie unsere Untersuchungen zeigen, ist dies nicht der Fall.‘ ,Au'ch noch
dreifiig Jahre spiter werden von Facharbeitern wie Vorgesetzten b1§ hin zu In-
genieuren Gefiihl und Gespiir flir die Technik und das Material als eine zentrale
Kompetenz von Facharbeitern in der Metallbearbeitung herausgestellt (Bbhl‘e/
Milkau 1988).> Aber nicht nur dies: Auch nach dem Einzug der Mikroelektronik

5 Popitz und Bahrdt nechmen hierauf durchaus Bezug mit dem Begri'ff’ der ,,techm‘schen
Sensibilitat“. Sie beschreiben sie als eine Fahigkeit, ,ein kompliziertes technisches
Funktionieren so mitzuvollziehen, dass man es in den eigenen Bewegungsablauf zu-
gleich iibemehmen und selbst fortsetzen kann®, und erlautern erginzend: ,.Es hande}t
sich weder um eine intellektuelle Leistung noch um ein mechanisches oder automati-
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und des Computers, in deren Folge ein GroBteil des handwerklich-praktischen
Umgangs mit Maschinen und technischen Anlagen obsolet geworden ist, erweist
sich das Gefiih] und Gespiir fiir technische Abldufe noch immer als eine zentrale
Kompetenz (Carus/Schulze 1995; Bauer et al. 2006). Es wird deutlich, dass es
sich nicht um einen allmihlich verschwindenden Rest handelt. Vielmehr zeigt
sich hierin eine Kompetenz, die auf unterschiedlichem technischem Niveau in
immer wieder neuer Weise gefordert wird und die bei fortschreitender Verwis-
senschaftlichung und Technisierung zunehmend eine Grundlage des unverzicht-
baren Werts menschlichen Arbeitsvermd&gens bildet.

Mittlerweile liegt eine Reihe von Untersuchungen in unterschiedlichen Be-
reichen industrieller Produktion sowie in der technischen Entwicklung, bei In-
formationsarbeit und auch bei personenbezogenen Dienstleistungen vor, die zei-
gen, dass sich mit dem ,,Gefiihl und Gespiir” flir eine Sache oder dem ,richtigen
Riecher* nicht nur ein besonderes (Erfahrungs-)Wissen, sondern auch eine be-
sondere Arbeitsweise verbindet. Wir bezeichnen sie als ein erfahrungsgeleitet-
subjektivierendes Arbeitshandeln und riicken damit Formen des (Arbeits-)Han-
delns in den Blick, die im Verstidndnis von Arbeit als planmé#Big-objektivieren-
dem Handeln kaum auftauchen.® Das (Erfahrungs-)Wissen entsteht demnach
weder auf dem Weg eines einfachen ,,trial and error noch durch Analyse und
Reflexion praktischen Tuns. Grundlegend ist vielmehr eine Auseinandersetzung
mit der Umwelt, die auf einem interaktiven, dialogischen Vorgehen beruht und
bei dem auch sachliche Gegenstiinde ,,wie* etwas Lebendiges wahrgenommen
und entsprechend behandelt werden. Damit verbindet sich eine sinnliche Wahr-
nehmung, die sich nicht nur auf exakt definierbare und beschreibbare Tatsachen
und Informationen richtet, sondern vielschichtige und diffuse Informationsquel-
len wie beispielsweise Gerdusche und hierdurch ausgeloste Empfindungen und
Geflihle einbezieht. Die Deutung und Interpretation solcher sinnlichen Wahr-

sghes Reagieren. Der Wortklang ,Fingerspitzengefithl” kann mitgedacht werden, weil er
diese Ziischenlage gut wiedergibt. Die technische Sensibilitit unterscheidet sich in ihrer
anthrppologischen Funktion nicht von der Sensibilitét, die ein Reiter oder ein Handwerker
entwickelt. _Sie ist stets eine wesentliche Voraussetzung der ,Gelaufigkeit” menschlichen
Tuns* (_Popuz et al. 1957, S. 197, Fufinote 12). Der Begriff der technischen Sensibilitat
wurde in industriesoziologischen Untersuchungen zwar weiter verwendet, jedoch weder
theoretisch noch empirisch vertieft,

Siehe ausﬁ?hrlicher zur Facharbeit an konventionellen und computergesteuerten Werk-
zeugmasc}_nnen Bohle/Milkau 1988; Bolte 1993; Carus/Schulze 1995; zur Uberwachung
und Regulierung komplexer Produktionsanlagen in der Prozessindustrie Bohle/Rose 1992;
Bauer et al. 2006; Krenn/Flecker 2000; zu neuen Formen von Informationsarbeit Pfeiffer
1999, 2000; zu‘personenbezogenen Dienstleistungen Bohle 1999; Bohle/Weishaupt 2003;
zu den theoretischen Grundlagen und zur Verortung in der wissenschafilichen Diskus-
ston Bohle/Milkau 1988, Kap. 2 und Bshle 2004 sowie Bohle/Weihrich 2009.
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nehmungen erfolgt in Verbindung mit bildhaften Vorstellungen und erlebnisbe-
zogen-assoziativem Denken.

Der Wert und die Leistungen eines solchen erfahrungsgeleitet-subjektivie-
renden Arbeitens zeigen sich insbesondere beim Umgang mit Unwigbarkeiten
technischer und organisatorischer Abliufe. Hier ist nicht nur ein besonderes Er-
fahrungswissen, sondern auch ein besonderer Umgang mit den Dingen notwen-
dig. In der neueren Entwicklung bestehen Anzeichen dafiir, dass Grenzen der
Planung nicht mehr nur als Ausnahmen, sondern als Normalitiit, die im Zusam-
menhang mit fortschreitender Planung und Verwissenschaftlichung in immer
wieder neuer Weise entsteht, gesehen und anerkannt werden (vgl. Bohle et al.
2004b). Und zugleich wird nun in Folge der Dezentralisierung von Verantwor-
tung und der verstirkten Nutzung subjektiver Potenziale (Moldaschl/VoB 2002;
Kratzer 2003) nicht nur die Planung betrieblicher Prozesse, sondern vor allem
die Bewiltigung von Unwigbarkeiten zunehmend zu einer zentralen Anforde-
rung an menschliche Arbeit auf allen Ebenen (Deutschmann 2003).

Angesichts der hier skizzierten Entwicklungen erhilt das ,,bildungshierar-
chische Vorurteil*“ gegeniiber praktischer Erfahrung eine besondere Brisanz: Die
Ausweitung hoherer Bildung fiihrt zur Durchsetzung eines Bildungsversténdnis-
ses, bei dem praktisches Handeln kaum mehr als eine Quelle fiir die Generie-
rung von Wissen erscheint. Und zudem entsteht auch eine Blindheit gegeniiber
all dem, was sich nicht unmittelbar in die durch die Verwissenschaftlichung vor-
gegebenen Kriterien fiir ,,richtiges” Wissen und effizientes Handeln einfiigt. Das
erfahrungsgeleitet-subjektivierende Handeln und das hierauf beruhende Erfah-
rungswissen werden ausgegrenzt und zu ,tacit skills“: Auch wenn sie praktisch
genutzt und angewandt werden, erfolgt dies stillschweigend und verdeckt. Dabei
fihrt die Ausweitung der Systeme héherer Bildung nicht nur zu einer ideolo-
gischen Abwertung und Ausgrenzung, sondern auch zur faktischen Zuriickdriin-
gung ,.anderen” Wissens und Handelns. Die Intellektualisierung von Bildung hat
zur Folge, dass die Generierung und Aneignung von Wissen nur mehr als ver-
standesmiBig geleitete, allenfalls emotional unterstiitzte Prozesse begriffen wer-
den. Praktisches Handeln dient demnach nur der Anwendung und (bes?enfaﬂs)
Uberpriifung von Wissen. Kompetenzen, die zu einem erfahrungsgeleitet-sub-
jektivierenden Handeln befihigen, stehen demgegeniiber weder auf den Lehrpléi-
nen hoherer Bildung, noch werden sie als bildungswiirdig und -bediirftig ange-
schen. Dies ist auch dann der Fall, wenn anwendungsbezogenes Wissen ve{mlt-
telt werden soll. Eine Folge hiervon ist der viel zitierte Praxisschock nach einem
Hochschulstudium, der nicht — wie oft unterstellt — allein daraus resultiert, dass
Kenntnisse iiber die konkreten Arbeitsanforderungen und Bedingungen fehlen.
Ein wesentlicher Grund liegt vielmehr darin, dass die Praxis Eigenschaften auf-
weist und Anforderungen stellt, die in dem wissenschaftlichen Zugang zur
Wirklichkeit nicht oder bestenfalls als Ausnahme vorkommen. Fir Ingenieure
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beinhaltet dies beispielsweise die irritierende Erfahrung, dass Technik keines-
wegs so berechenbar ist, wie dies im Studium unterstellt wird, und dass Tech-
nikentwicklung nicht nur ein sachlicher, sondern auch ein sozialer Prozess ist
(Bolte 2000). Diskrepanzen zwischen dem in den Systemen hoherer Bildung
erworbenen Wissen und den Anforderungen in der Praxis resultieren demnach
nicht primér aus der zu geringen Nihe zur Anwendung im Sinne von Konkret-
heit und Spezifitit. Sie ergeben sich vor allem aus grundlegenden Differenzen
zwischen dem auf Regeln und GesetzméiBigkeiten sowie objektive Beschreibbar-
keit abzielenden wissenschaftlichen Wissen einerseits und den nur begrenzt sys-
tematisch erfassbaren und exakt beschreibbaren Eigenschaften konkreter Gege-
benheiten.

3. Konsequenzen fiir die Bildungspolitik — Das duale System, ein Modell
fiir die Zukunft des Bildungssystems

Burkart Lutz hat 1976 auf einer Tagung der IG Metall zum Thema ,Krise und
Reform der Industriegesellschaft die These vertreten, dass die berufliche Aus-
bildung ,,zum Kernstiick des gesamten Bildungssystems* werden miisse. Er be-
greift dabei die berufliche Bildung ,,.bewusst und explizit als berufspraktische
Ausbildung® und meint damit eine Ausbildung, die ,,auch die Befihigung zur
ausfiihrenden Arbeit einschlieBt“ (Lutz 1976/1998, S. 38). Hintergrund fiir diese
These war die F eststellung, dass zum einen das Bildungssystem, um den wach-
senden Bildungsdruck zu kanalisieren und einzuddmmen, ,,noch mehr selektie-
ren und die Bildungsabschliisse noch mehr hierarchisch differenzieren (...)
muss® und dass zum anderen ,,der Erwerb einer berufspraktischen Qualifikation
zum Beweis schulischer (und damit generell: intellektueller) Minderleistungsfi-
higkeit abgestempelt wird (ebd., S. 36). Vor allem angesichts der aktuellen Dis-
kussion zur Differenzierung des Universitétsstudiums in Bachelor- und Master-
studiengéinge, zur Verschirfung des Numerus Clausus, zu Auswahlkriterien und
Studiengebiihren erweist sich diese Diagnose durchaus als zutreffend. Und auch
fiir gesellschaftliche Minderbewertung der beruflichen Bildung finden sich ge-
n'iigend Beispiele. Das Pldadoyer fiir die berufliche Bildung darf jedoch nicht als
eme umstandslose Beflrwortung der bestehenden Praxis beruflicher Bildung
(miss-)verstanden werden. Lutz selbst verweist hier auf Méngel — vom ungenii-
ge‘nden Angebot an Ausbildungsméglichkeiten bis hin zur unzureichenden Ver-
mittlung von Grundkenntnissen und allgemeiner Problemlssungsfihigkeit (ebd.,
S. 32). Worum es geht, ist daher nicht die konkrete Praxis, sondern das Prinzip
des L-emens, das in der beruflichen Bildung angelegt ist. Es zielt weder schlicht
auf ein Lernen durch praktisches Tun, das in der neueren Diskussion als ,,infor-
melles Lernen* bezeichnet wird, noch auf ein von der praktischen Anwendung
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abgeldstes Lernen, wie es in der schulischen Bildung vorherrscht. Das Beson-
dere der beruflichen Bildung liegt in der Verbindung von institutionalisiertem
Lernen und praktischem Tun.” Angesprochen sind hiermit Prinzipien des Ler-
nens, die als handlungs-, aufgaben- und projektorientiert bezeichnet werden und
bei denen Bildung sich nicht nur auf ,,to know what“, sondern auch auf ,to
know how* bezieht. Die wesentliche Differenz zur rein schulischen Bildung
liegt dabei nicht darin, dass die praktische Umsetzung und Anwendung von
Wissen einbezogen wird, sondern dass Letzteres nicht als etwas Nachrangiges
und Minderwertiges angesehen wird. Vielmehr geht es gerade darum, ,,to know
how* in gleicher Weise wie ,,to know what* als Verkorperung menschlicher In-
telligenz (Ryle 1992) zu erkennen und Reflexion nicht nur als ,,reflection on ac-
tion“, sondern auch als ,,reflection in action® (Schén 1983/2002) zu begreifen.
Vor diesem Hintergrund sei das Lutz’sche Plddoyer fiir die berufliche Bildung
aufgegriffen und weitergeflihrt:

(1) Die gerade in neuerer Zeit vehement erhobene Forderung nach mehr An-
wendungsbezug hoherer Bildung ist nicht schlicht dadurch einlsbar, dass all-
gemeines, wissenschaftlich begriindetes Wissen auf bestimmte Anwendungsbe-
reiche hin konkretisiert und spezifiziert wird. Notwendig ist vielmehr die Ergin-
zung wissenschaftlich begriindeten Wissens durch ein zusétzliches Wissen, das
zu einer (Re-)Kontextualisierung systematischen Wissens beféhigt. Ein solches
Wissen orientiert sich nicht an der wissenschaftlichen Systematik, sondern an
der Struktur und den Eigenschaften konkreter Gegebenheiten, Prozesse und Auf-
gaben. Exemplarisch hierfiir ist, dass der jeweilige selektive Blick unterschied-
licher wissenschaftlicher Disziplinen auf konkrete Gegebenheiten die Notwen-
digkeit mit sich bringt, bei der Anwendung disziplinspezifischen Wissens immer
auch das hierdurch Ausgeblendete zu beriicksichtigen und einzubeziehen. Hier-
aus resultiert auch der Tatbestand, dass wissenschaftlich begrﬁndetes‘Wi‘ssen in
der Praxis nicht einfach angewandt, sondern ,.kleingearbeitet” und mit einem je
spezifischen Kontextwissen verbunden wird (Beck/Bonf3 1989; Iryvin/Wynne
1996). Dieses Kontextwissen zeichnet sich gegeniiber wissenschaftlich 'begrﬁn-
detem Wissen nicht nur durch eine groBere Detailliertheit und Konkretion aus.
Entscheidend ist vielmehr, dass es sich um ein Wissen dariiber handelt, in wel-
cher Weise in konkreten Situationen unterschiedliche, in der wissenschaﬁlichfzn
Fachsystematik getrennte Elemente zusammenwirken. Ein solches Kontextwis-
sen ergibt sich aus den Eigenschaften der jeweiligen Gegenstand‘sberelche 1.md
nicht aus dem analytischen Blick wissenschaftlicher F achsysterpatlk. Des Weite-
ren beinhaltet Handlungswissen nicht nur schlicht die Kenntnis bestlmn}.ter Ar-
beitstechniken und Regeln. Wesentlich ist vielmehr auch ein Wissen dariiber, in

7 Siehe hierzu richtungsweisend auch die Untersuchung von Lave/Wenger 1991.
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welcher Weise Hemmnisse und Widerstinde, die im praktischen Handeln aufire-
ten, bewiltigt werden konnen — von der Regulierung der eigenen Leistungsfi-
higkeit und Belastbarkeit bis hin zu sozialen Konflikten — und wie das eigene
Handeln selbst organisiert und strukturiert werden kann.

In der Diskussion beruflicher Bildung werden die hier herausgesteliten Be-
sonderheiten des Kontext- und Handlungswissens vor allem im Zusammenhang
mit dem Konzept des ,,Arbeitsprozesswissens* (Fischer 2000) sowie der Erwei-
terung des Begriffs der Qualifikation durch den Begriff der Kompetenz (Erpen-
beck/Sauer 2001) thematisiert. Aufschlussreich sind hier auch die Konzepte ,,de-
zentralen Lernens®, bei denen im Unterschied zum Ausbau von Lehrwerkstitten
nach neuen Wegen einer Verbindung von systematischer Ausbildung und prak-
tischer Tétigkeit gesucht wird (Dehnbostel et al. 1999). Die hier gewonnenen
Erkenntnisse sind auch fiir die Auseinandersetzung mit der Anwendungsorien-
tierung héherer Bildung weiterfiihrend, werden in dieser Hinsicht aber bisher
{noch) kaum zur Kenntnis genommen. Bemerkenswert ist hieran, dass beispiels-
weise in den Konzepten des Arbeitsprozesswissens die Rekontextualisierung
systematisierten Fachwissens nicht durch dessen schrittweise Konkretisierung
und Spezifizierung fiir konkrete Arbeitsprozesse erfolgt, sondern eher umge-
kehrt: Der Ausgangspunkt sind komplexe Aufgabenstellungen, von denen aus
schrittweise einzelne Elemente des Fachwissens erschlossen und vertieft wer-
den. Verallgemeinert man dieses Prinzip, so hieBe dies: Anstelle einer immer
stdrker anwendungsorientierten Ausrichtung ,héherer Bildung® miisste das
Schwergewicht eher auf einer Ergdnzung dieser Bildung durch die Konfronta-
tion mit konkreten Problemstellungen in der Praxis liegen. Erst auf der Grund-
lage der hier gewonnenen Erfahrungen sollte dann die Aneignung der schulisch
ynd universitdr vermittelten Wissensinhalte und die Auseinandersetzung mit
thnen erfolgen. Dies war ein Prinzip des traditionellen Aufstiegs aus der Praxis
und es gilt noch immer fiir den zweiten Bildungsweg — auch wenn hier der Zu-
sammenhang zwischen Praxiserfahrung und héherer Bildung teilweise nur indi-
rekt .besteht. Vor dem skizzierten Hintergrund wird sichtbar, dass dieser Weg der
Aneignung ,hoherer Bildung“ hinsichtlich ihrer praktischen Anwendung nicht
nur pidagogisch-didaktische Vorteile hat, sondern dass hierdurch auch Kontext-
und Han@lungswissen erworben wird, durch das (erst) wissenschaftlich begriin-
detes W1§sen in praktisches Handeln umgesetzt werden kann. Im Unterschied
zur tradlt.lonellen Aufstiegs-Bildung wire in der hier skizzierten Perspektive das
Verhéiltpls zwischen (hoherer) Bildung und praktischem Kontext- und Hand-
lungsxylssen Jedoch nicht hierarchisch, sondern eher horizontal und nicht se-
quenziell, sondern parallel anzuordnen.® Durch Praktika, wie sie derzeit vorherr-

8  Siehe hierzu auch die Beitridge in der Zeitschrift Mitbestimmung 11/2004
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schen, wird eine solche Erglinzung hoherer Bildung nur sehr bedingt gewshrleis-
tet. Notwendig ist nicht eine oberflichliche Bekanntschaft mit der Praxis, son-
dern die Konfrontation mit grundlegenden Problemstellungen, aus denen (erst)
ein Bedarf an zusétzlichem wissenschaftlich begriindetem Wissen entsteht und
durch die zugleich ein Einblick in Anwendungsbereiche und den Nutzen eines
solchen Wissens moglich wird.

(2) Die praktische Anwendung des in hdherer Bildung vermittelten Wissens
erfordert aber nicht nur die Rekontextualisierung wissenschaftlich begriindeten
Wissens. Wie die Untersuchungen zu erfahrungsgeleitet-subjektivierendem Han-
deln zeigen, muss wissenschaftlich begriindetes Wissen auch um ein (Erfah-
rungs-)Wissen und Handeln ergéinzt werden, das aus der Perspektive der Wis-
senschaft nicht nur vernachlissigt, sondern gar nicht als wissens- und hand-
lungsrelevant wahrgenommen wird. Das Problem der Verwissenschaftlichung
hoherer Bildung besteht hier darin, dass sie — in Anlehnung an Luhmann — nicht
sieht, was sie nicht sehen kann. Praktische Gegebenheiten und praktisches Han-
deln miissen durch das Nadelshr der Objektivierung und verstandesmiBigen Re-
flexion, um als wissens- und handlungsrelevant zu erscheinen.

Das erfahrungsgeleitet-subjektivierende Handeln kann nicht wie Fachwis-
sen und wissenschaftlich geleitetes, planmiBiges Handeln gelehrt werden. Es
kann und muss aber sehr wohl gelernt werden. In Forschungen und Modellpro-
jekten zur beruflichen Bildung wurde hierzu das Konzept des erfahrungsgeleitet-
subjektivierenden Lernens entwickelt (Bauer et al. 2006, Bohle et al. 2004b).
Grundlegend hierfuir ist, dass ein Gefiihl und Gespiir fiir eine Sache nicht von
selbst entsteht, sondern erst auf dem Wege praktischer Erfahrung, durch ,,Erfah-
rung-Machen* auf der Grundlage eines interaktiv-dialogischen Umgangs mit
den Dingen, einer komplexen sinnlichen Wahrnehmung in Verbindung mit Emp-
finden sowie erlebnisbezogenem, assoziativem und bildhaftem Denken. Dif'as
macht darauf aufmerksam, dass hierfiir geeignete Lernsituationen notwendig
sind. Die berufliche Bildung bietet hierfiir grundsitzlich die Moglichkeit. Aller_-
dings hat auch hier die seit Ende der 1960er Jahre verstarkt einsetzende (einsei-
tige) Verwissenschaftlichung dazu gefiihrt, dass ein subjektivierender Umgang
mit den Dingen zuriickgedringt wurde (Bauer et al. 2006, Kap. II).

(3) Fir die Bildungspolitik folgt aus diesen Uberlegungen nicht r'lotwendiger-
weise eine Verlagerung des Schwergewichts auf die berufliche Bildung, w.ohl
aber eine neue Gewichtung der in der beruflichen Bildung angellegten Pott.znm‘ale
und Prinzipien des Lernens. In den Blick riickt die notwendige Kombma‘ugn
unterschiedlicher Formen des Wissens und Lernens auf allen Ebenen des Bil-
dungssystems. Abschliisse weiterfithrender Bildungseinrichtungen wiren dem-
nach nicht mehr allein fiir den Zugang zum Beschiftigungssystem ausschlagge-
bend, sondern nur mehr in ihrer Kombination mit anderen Formen des Lernens
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und Wissens. Die Praxisferne schulischer Bildung wére damit nicht behoben,
aber als ein in der , Natur der Sache* liegender Sachverhalt erkannt. Umgekehrt
wire die berufliche Praxis nicht mehr nur das Anwendungsfeld von Wissen,
sondern selbst ein wesentlicher Bereich des Lernens und des Erwerbs von Wis-
sen sowie ein zentrales bildungspolitisches Gestaltungsfeld. Zu priifen wire da-
bei, in welcher Weise Kontextwissen und die Befdhigung zu subjektivierendem
Handeln nicht nur unmittelbar in der Praxis gelernt, sondern hierfiir auch eigen-
stindige Lernorte geschaffen werden konnten. Ansétze hierflir gibt es durchaus
— vom projektorientierten Unterricht bis hin zum Lernen in Erlebniswelten,
Spiel und Simulation (z.B. Schréder 2000; Weinert 1998; Werning/Kriwet 1999;
Kriz/Eberle 2004). Dies kann und soll hier nicht weiter vertieft werden. Jedoch
scheint ein Hinweis wichtig: Inszenierungen und Simulationen k&nnen durchaus
ein erfahrungsgeleitetes Lernen fordern. Sie tragen jedoch nur dann zu einer
substanziellen Ergdnzung wissenschaftlich begriindeten Wissens bei, wenn sie
nicht nur Konkretisierungen und Veranschaulichungen wissenschaftlicher Mo-
delle sind, sondern gerade auch im Hinblick auf nicht systematisch beschreib-
bare und erfassbare Strukturen und Eigenschaften konkreter Gegebenheiten in-
szeniert und simuliert werden. Die Bildungspolitik wére somit gut beraten, wenn
sie die berufliche Bildung nicht mehr nur als die unterste Ebene von Bildung
betrachtet, sondern die in ihr liegenden Potenziale aufgreift und in die Reform
»hoherer Bildung*“ einbezieht. Die hier skizzierte Perspektive kénnte dabei auch
als Entlastung schulischer Bildung begriffen werden. Denn sie macht deutlich,

dass die Forderung nach Anwendbarkeit im Rahmen der schulischen Bildung
allein nicht einldsbar ist.
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