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Fragestellungen und Ziele des Modellversuchs

Ziel dieses Modellversuchs war die Entwicklung neuer Ausbildungskonzepte zur Her-
anbildung von Kompetenzen fir , erfahrungsgel eitetes Arbeiten”, insbesondere fir die
Uberwachung und Regulierung komplexer Prozesse und technischer Anlagen in der
chemischen Industrie. Die Berufsausbildung zum Chemikanten/in soll damit hinsicht-
lich ihrer berufspraktischen Orientierung vertiefend erganzt und erweitert werden.

Ausgangspunkt

Neue sozialwissenschaftliche Erkenntnisse zur Bedeutung erfahrungsgeleiteter Arbeit
machen deutlich, da3 Qualifikationen und Arbeitsweisen, die zumeist pauscha als
~praktische Erfahrung” oder , Erfahrungswissen” bezeichnet werden, auf besonderen
Fahigkeiten und Methoden des sinnlich-praktischen Umgangs mit Materialien und Ar-
beitsgegenstanden beruhen. In umfangreichen Untersuchungen wurde nachgewiesen,
dad ein solches Erfahrungswissen vor allem in Arbeitsprozessen notwendig ist, die
technisch nicht vollstandig automatisierbar und planbar sind. Dies ist gerade auch bei
der Arbeit in hochautomatisierten, komplexen technischen Systemen, etwa beim Einsatz
der Prozefdeittechnik der Fall — insbesondere bel flexibler, qualitéts- und kundenorien-
tierter Produktion. Beispiele hierfir sind etwa das ,, Gefuhl* fur die Wirkungsweise der
Anlage, das blitzschnelle, , intuitive’ Erkennen von sich anbahnenden Stérungen (,, Ge-
spirt); besondere Kenntnisse tber den Zustand der Anlagen, Uber bestimmte Prozef3-
reaktionen und Uber die — auf den technischen Anzeigen nicht unmittelbar erkennbaren
— Ursachen fur Unwéagbarkeiten im Prozel3verlauf. Entgegen der weit verbreiteten Mei-
nung, solche Erfahrungsfahigkeiten und Arbeitsweisen verléren bel fortschreitender
Technisierung an Bedeutung oder seien im Prinzip gar ganzlich (z.B. durch rationale
Mefdtechnik) ersetzbar, |a3t sich feststellen:

Solche (subjektiven) Anteile des Arbeitshandelns stellen im Vergleich zu den zielge-
richteten, planméal3ig-rationalen Vorgehensweisen keineswegs unzulangliche Fahigkei-
ten dar, sondern sind vielmehr eine eigenstandige, spezifische Ausformung des Arbeits-
handelns: Sie |a3t sich in Unterscheidung zum planmaél3ig-rationalen Arbeitshandeln al's
ein subjektivierendes, erfahrungsgeleitetes Arbeitshandeln bezeichnen.

In umfangreichen empirischen Untersuchungen wurden die Merkmale eines solchen
subjektivierenden, erfahrungsgeleiteten Arbeitshandelns und dessen Leistungen wie
folgt aufgezeigt:
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Merkmale des erfahrungsgeleiteten Arbeitshandelns

* Komplexe und differenzierte sinnliche Wahrnehmungen, d.h. die Gleichzeitigkeit und
Kombination unterschiedlicher Sinneswahrnehmungen (Sehen, Hoéren, Fihlen, Riechen),
die Verbindung von sinnlicher Wahrnehmung und subjektivem Empfinden sowie die
Wahrnehmung vielschichtiger, nicht prazise definierter Informationen.

* Assoziatives Denken und Vorstellungsvermégen, d.h. ein Denken, das gegenstands-
und prozel3bezogen ist und bei dem nicht nur Fachwissen, sondern ebenso auch das vi-
suelle, akustische und motorische Gedachtnis einbezogen wird.

* Dialogisch-interaktiver Umgang nicht nur mit Menschen, sondern auch mit Gegenstan-
den und Materialien; dies beinhaltet vor allem die Verbindung (Einheit) von Planen und
Ausfiihren sowie ein schrittweises Vorgehen und dessen laufende Anpassung an das je-
weilige Arbeitsergebnis.

* Eine Beziehung auch zu technischen Anlagen, die auf der Fahigkeit zum Einfihlen und
subjektivem Nachvollziehen materiell-technischer Ablaufe beruht (Empathie).

Die in neuerer Zeit durchgefihrten Untersuchungen zur Rolle erfahrungsgeleiteter Ar-
beit und des , Erfahrungswissens® zeigen, dal3 fir den Umgang mit komplexen techni-
schen Systemen sowohl ein subjektivierendes wie ein objektivierendes Arbeitshandeln
notwendig ist. Der besondere Wert qualifizierter Arbeitskraft bei der Arbeit mit kom-
plexen technischen Systemen liegt in der Fahigkeit, beide Handlungsformen anzuwen-
den und je nach Bedarf zu nutzen und zu kombinieren (vgl. nachstehende Abbildung).

Objektivierendes und subjektivierendes Handeln

OBJEKTIVIERENDES HANDELN

SUBJEKTIVIERENDES HANDELN

komplexe Wahrnehmung,

formalisierbares,

kategoriales Wissen
m und logisch-formales

analytisches Denken
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A exaktes, objektives Sinnes-Empfindungen, ..
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(Imagination
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Beziehung Einheit

VORGEHEN

Neue Anforderungen an die berufliche Bildung

Diese durchaus technikbezogenen Fahigkeiten, die wir unter dem Begriff der ,, Fahigkei-
ten zu erfahrungsgeleitetem Arbeiten* zusammenfassen, werden im Lauf der Berufsté
tigkeit bisher eher ungeplant und zufélig dadurch erworben, dal3 Arbeitende sich jahre-
lang mit dieser Technik praktisch auseinandersetzen. In der beruflichen Ausbildung
werden derartige Tétigkeiten ebensowenig thematisiert, geschweige denn systematisch
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ausgebildet. Daraus resultieren jedoch fur die Arbeitskréfte wie auch fir die Betriebe
gravierende Probleme: Bereits jetzt schon kann nicht (mehr) davon ausgegangen wer-
den, dal? die Arbeit geeignete Voraussetzungen fur die Entwicklung eines erfahrungsge-
leiteten Arbeitens bietet. Stichworte hierzu sind die Einschréankungen sinnlich-
praktischer Erfahrungsmdglichkeiten durch die fortschreitende technische Mediatisie-
rung des Arbeitshandelns sowie die Einschrankungen von Spielrdumen fur praktisch-
experimentelle Vorgehensweisen u.d. Auch weist vieles darauf hin, dal3 die Entwick-
lung von Fahigkeiten fur ein erfahrungsgel eitetes Arbeitshandeln traditionell eingebun-
den war in spezielle ,, Berufskulturen®, durch die sie nicht nur technisch-funktional, son-
dern vor alem auch sozio-kulturell weitervermittelt und tradiert wurden. Diese in typi-
sche Berufs- und Lebensweisen eingebundenen beruflichen Sozialisationsprozesse un-
terliegen bereits seit langerem einem eher ,sékularen® und in den letzten Jahren sich
massiv verscharfenden AuflGsungsprozef3.

Auch Erfahrungswissen und erfahrungsgeleitetes Arbeiten missen — ebenso wie theore-
tisch fundiertes Fachwissen — an neue Anforderungen angepald und weiterentwickelt
werden. Gerade bel fortschreitender Technisierung und Vernetzung betrieblicher Teil-
prozesse ist es daher notwendig, auch das erfahrungsgeleitete Arbeiten systematischer
als bisher zu férdern und an neue Bedingungen in der Arbeitswelt anzupassen. Dabel
genigt es nicht, in der Ausbildung an bestimmten Anlagen oder Maschinen sehr spezifi-
sches , Erfahrungswissen® erworben zu haben, denn diese je konkreten Erfahrungen
sind nicht Ubertragbar, oft nicht einmal auf baugleiche Maschinen oder Anlagen. Trans-
ferierbar sind jedoch die subjektgebundenen Voraussetzungen fur erfahrungsgeleitetes
Handeln —im Sinne von Schltisselqualifikationen — sowie die subjektiven Strategien des
Erfahrungserwerbs.

Ziel des Modellversuchs

Ziel dieses Modellversuchs war es daher, Fahigkeiten zu erfahrungsgel eitetem Arbeiten
bewuf3t lehr- und lernbar zu machen und die bestehende Ausbildung entsprechend zu
erweitern.

Die Arbeiten zur Erreichung dieses Zieles richteten sich insbesondere auf zwel Schwer-
punkte:

* Welche besonderen Merkmale weist erfahrungsgel eitetes Arbeiten in ausgewahlten
hochtechnisierten Produktionsprozessen bzw. Betriebsbereichen (z.B. kontinuierli-
che und Chargenproduktion) auf und bei welchen Arbeitssituationen und —aufgaben
ist erfahrungsgeleitetes Arbeiten eine unverzichtbare Voraussetzung fur eine effi-
ziente und sachgemal3e Bewadltigung der Arbeitsanforderungen?

* Wie kann ein eigenstéandiges Lernkonzept fur die Ausbildung solcher fur erfah-
rungsgel eitetes Arbeiten notwendigen Kompetenzen aussehen? Wie kann es metho-
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disch-didaktisch gestaltet und so in Lernprozesse umgesetzt werden, dal3 der spezifi-
sche Charakter des erfahrungsgel eiteten Lernens zum Tragen kommt?

Der erste Schwerpunkt wurde federfihrend durchgefihrt vom Institut fir Sozialwissen-
schaftliche Forschung e.V. — ISF Minchen (wissenschaftliche Begleitung). Die berufs-
padagogische Konzeptentwicklung und Umsetzungsbegleitung lag bei der GAB. Durch-
gefuhrt wurde die Untersuchung vom Berufshildungswerk (BBiW) Burghausen und der
Wacker Chemie GmbH (Modellversuchstréger) sowie der GAB Gesellschaft fir Aus-
bildungsforschung und Berufsentwicklung GbR, Munchen. Des weiteren wurde vom
ISF die Evaluation der Ergebnisse, sowie von allen beteiligten Partnern umfangreiche
Transferaktivitdten durchgefihrt.

Darstellung der Ergebnisse

Die hiermit vorgelegte Darstellung der Ergebnisse gliedert sich in 4 Bénde:

Band A enthélt die theoretisch-konzeptuellen Grundlagen des Modellversuchs

» Erfahrungswissen und subjektivierendes Arbeitshandeln
e Zur Verortung der Erfahrung in der berufspadagogischen Diskussion
* Berufspadagogische Prinzipien.

Band B enthélt die Ergebnisse der empirischen Untersuchungen zu Aufgaben und er-
fahrungsgeleiteter Arbeit von Anlagenfahrern

e Zusammenfassung der Ergebnisse der sozialwissenschaftlichen Untersuchungen
* Fallstudienin drel Betrieben
* Vertiefende und ergdnzende Analysen

Band C enthdlt die Darstellung der Umsetzungsarbeiten auf verschiedenen Ebenen

* Berufspadagogische Umsetzung
* Implementation
e Transfer

Band D schliefdlich enthélt die Handreichungen zur betrieblichen Ausbildung fir

e Dbetriebliche Ausbilder
e Auszubildende

Die Autorlnnen danken allen, die an diesem Modellversuch beteiligt waren und zu sei-
nem Gelingen beigetragen haben.

M inchen und Burghausen 2000
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Band A

KONZEPTUELLE GRUNDLAGEN

l. Erfahrungswissen und subjektivierendes
Arbeitshandeln

Il.  Zur Verortung der Erfahrung in der
berufspadagogischen Diskussion

I11. Berufspadagogische Prinzipien
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I. Erfahrungswissen und subjektivierendes Arbeitshandeln

1. Neue Anforderungen an die Qualifikation von Arbeitskréaften
in hochtechnisierten Produktionsbereichen

2.  Objektivierendes und subjektivierendes Arbeitshandeln
— eine Erweiterung der Analyse von Arbeit

2.1 Arbeit als objektivierendes Handeln
2.2 Arbeit als subjektivierendes Handeln

3. Erfahrungswissen bei objektivierendem und subjektivierendem
Arbeitshandeln

3.1 Erfahrungswissen und objektivierendes Handeln
3.2 Erfahrungswissen und subjektivierendes Handeln

4.  Allgemeine Merkmale subjektivierenden Handelns

Literatur
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1. Neue Anforderungen an die Qualifikation von Arbeitskraften in hoch-
technisierten Produktionsbereichen®

Dal3 sich Anforderungen an die Qualifikation von Arbeitskréften verandern, ist ein
grundlegendes Merkmal industriell organisierter Arbeit. Entsprechend ist auch die Fra-
ge, in welcher Weise sich Anforderungen an die Arbeitskréfte bei fortschreitender
Technisierung industrieller Produktion verandern, nicht neu. Sie gehort von jeher zum
festen Bestand sozialwissenschaftlicher Untersuchungen industrieller Arbeit wie auch
bildungspolitischer Diskussion. Doch hat sich hier in der neueren Entwicklung eine
Reihe neuer Akzente und Aspekte ergeben: Bis Anfang der 80er Jahre bewegte sich die
Diskussion in dem vergleichsweise schmalen Korridor eines,,Mehr oder Weniger* bzw.
»Niedriger oder Hoher”. So wurde bei fortschreitender Technisierung entweder die
Transformation industrieller Produktionsarbeit in eine hoherwertige geistige, Uberwa-
chende und steuernde Arbeit (z.B. Blauner 1964) oder umgekehrt eine fortschreitende
Dequalifizierung als unabwendbare Entwicklung industrieller Arbeit prognostiziert
(z.B. Bright 1958). Empirische Untersuchungen bestétigten dabei zunachst eher |etzte-
res. Es wurde in den 60er und 70er Jahren zwar einerseits eine Ausweitung des Bedarfs
an technischen und kaufmannischen Fachkréften diagnostiziert, fur die industrielle Pro-
duktionsarbeit jedoch blieben — gerade auch bel der Tétigkeit an hochtechnisierten An-
lagen — die Anforderungen an die Qualifikation eher begrenzt, so dal? hier bestenfalls
von einer ,qualifizierten Angelerntentétigkeit” gesprochen wurde (Kern, Schumann
1985; Mickler u.a. 1976).

Seit Anfang der 80er Jahre hat sich demgegeniber die Einschétzung Uber die Entwick-
lung industrieller Produktionsarbeit erheblich verandert: Diagnostiziert und prognosti-
ziert wird nun speziell bei fortschreitender Technisierung nicht (mehr) eine De-, son-
dern eine Re-Qualifizierung industrieller Arbeit (Kern, Schumann 1984). Die nun ange-
nommene betriebliche Wende zu ,,neuen Produktionskonzepten® stiefd in der wissen-
schaftlichen Diskussion zunachst auf Skepsis, da sie nicht nur den bis dahin vorliegen-
den empirischen Befunden, sondern auch den vorherrschenden theoretisch-
konzeptuellen Deutungen der ,, Entwicklungslogik® industrieller Rationalisierung wider-
sprach (vgl. Brandt u.a. 1978; Braverman 1977). Doch fanden sich hierfir bei differen-
zierterer Betrachtung zum einen — speziell im Zusammenhang mit Verénderungen be-
ruflicher Bildung — durchaus auch schon Hinweise in der Vergangenheit, insbesondere

Die folgenden Ausfihrungen beruhen auf den Ergebnissen der sozialwissenschaftlichen Untersu-
chungen im Rahmen des Modellversuchs ,, Heranbildung der Konsequenzen fir erfahrungsgel eitetes
Arbeiten in der Chemischen Industrie® und theoretisch-konzeptuellen Arbeiten im Sonderfor-
schungsbereich 536 , Reflexive Modernisierung”, Teilprojekt A 3 ,Grenzen wissenschaftlich-
technischer Beherrschung und ,,anderes Wissen" — Umbriiche im gesellschaftlichen Umgang mit
sinnlicher Erfahrung”.
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im Bereich der Prozeldindustrie (Drexel u.a. 1976; Drexel, Nuber 1979); zum anderen
wurde aber auch auf der Grundlage weiterer empirischer Untersuchungen nun die Ten-
denz zur Entstehung ,qualifizierter Produktionsarbeit” in hochtechnisierten Bereichen
weiter bestétigt (vgl. Wittke 1993; Schumann u.a. 1994; Bohle, Rose 1992). Der sich
hier vollziehende Wandel industrieller Produktionsarbeit wird u.a. auch als Ubergang
von der industriellen ,Herstellungsarbeit* zu einer primér Uberwachenden und regulie-
renden ,, Gewdhrleistungsarbeit” bezeichnet (Schumann u.a. 1994a). Einschréankend ist
allerdings darauf hinzuweisen, dal3 diese Entwicklung — im Unterschied zu friiheren
Prognosen einer Tendenz zur Hoherqualifizierung bei fortschreitender Technisierung —
nun nicht mehr as eine ,,generelle Entwicklungslogik® industrieller Rationalisierung
gesehen wird; festgestellt wird nun eher eine Heterogenitdt der Formen betrieblicher
Rationalisierung und entsprechend ein Nebeneinander von Low-tech- und High-tech-
Bereichen sowie tayloristischen und posttayloristischen Formen der Rationalisierung
(vgl. Sauer 1993).

Des weiteren hat sich vor alem in Verbindung mit neuen Formen der Arbeits- und Be-
triebsorganisation wie Dezentralisierung, Gruppen- und Teamarbeit bis hin zum lernen-
den Unternehmen auch das Verstandnis dessen, worin die Qualifikation von Arbeits-
kraften besteht bzw. zukinftig bestehen mul3, erweitert: Gesprochen wird nun nicht
mehr nur von der fachlichen Qualifikation, die sich auf die Bearbeitung von Materia-
lien, den Umgang mit Maschinen und Anlagen u.a. bezieht, sondern vermehrt auch von
sozidlen Kompetenzen, der Befdhigung zu permanentem und selbstandigem Lernen
oder auch von der Sicherung der Beschéftigungsfahigkeit (Employability).

Doch auch hinsichtlich der sog. fachlichen Qualifikation ergaben sich Veranderungen.
Die friheren Prognosen und empirischen Untersuchungen zur Entwicklung industrieller
Arbeit bedienten sich eines vergleichsweise einfachen Schemas, das sich in einer verti-
kalen und horizontalen Dimension abbilden 1&3t. Vertikal war die hierarchische Zuord-
nung von geistiger und korperlicher Arbeit vorherrschend. Hoherentwicklung beinhalte-
te demnach die Ausweitung von Anforderungen an geistig-intellektuelle Kenntnisse;
Dequalifizierung entsprechend eine Beschrankung auf koérperlich-praktische Fertigkei-
ten. Horizontal verband sich damit die Unterscheidung zwischen mehrere (Teil-)Funk-
tionen und Aufgaben umfassende Téatigkeiten einerseits und einem schmalen, auf ein-
zelne Teilfunktionen beschrankten Aufgabenzuschnitt andererseits. Auch die kritische
Auseinandersetzung mit den Restriktionen tayloristischer Rationalisierung und die For-
derung nach einer ,Humanisierung der Arbeit* waren hierdurch nachhaltig geprégt.
Treffend spricht hier z.B. Volpert davon, dal3 fir einen positiven Verlauf der Entwick-
lung industrieller Arbeit die Annahme einer ,zunehmenden Entkorperlichung, Intellek-
tualisierung und Abstrahierung der Arbeitstétigkeiten leitend war. Man erwartete, ,, dal3
sowohl aufgrund des technischen Wandels als auch infolge organisatorischer Verédnde-
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rungen im Sinne einer Uberwindung tayloristischer Arbeitsstrukturen sich die Arbeitsta-
tigkeiten von eher leiblich betonten und sensumotorisch regulierten wandelten zu sol-
chen, in denen es auf die Planung ankommt ... das Planen galt auch in den handlungs-
psychologischen Modellen as das wichtige und entscheidende, dem korperlichen Han-
deln hierarchisch tbergeordnete Moment. Entsprechend wurde eine Intellektualisierung
der Qualifikationsprozesse angestrebt. Nicht mehr der Erwerb sensumotorischer Fertig-
keiten stand im Zentrum der Bemihungen, sondern die geistige Durchdringung der
komplexen Produktionsprozesse* (Volpert 2000, S. 9).

Demgegentiber werden in der neueren Diskussion dort, wo eine Requalifizierung indus-
trieller Produktionsarbeit bel fortschreitender Technisierung festgestellt wird, der be-
sondere Wert und die Unverzichtbarkeit menschlichen Arbeitsvermdgens nicht (mehr)
alleinin der , Intellektualisierung” industrieller Arbeit und entsprechend in héheren An-
forderungen an theoretisch fundiertes Fachwissen und abstraktes Denken gesehen. Neu
ist nun vor allem auch und vermehrt der Hinweis auf die Unverzichtbarkeit des beson-
deren , Erfahrungswissens’ qualifizierter Fachkréfte (vgl. Schumann u.a. 1994; 1994a;
Priesu.a. 1990; Barley, Orr 1996; Wood 1986).

Die Entdeckung des Erfahrungswissens, das auch as besonderes ,, Produktionswissen*
oder ,tacit skills* genannt wird, ist fUr sich gesehen keineswegs neu. Schon friiher wur-
de hierin eine besondere Qualifikation von Produktionsarbeitern gesehen (z.B. Hoff-
mann 1979). Nicht zuletzt war dies auch ein zentraler Fokus, auf den sich die Prinzipien
der tayloristischen Rationalisierung und wissenschaftlichen Betriebsfiihrung richteten.
Deutlich wird an letzterem allerdings auch, worum es dabei in der Vergangenheit ging
und worin der Unterschied in der neueren Diskussion liegt: Das Erfahrungs- oder Pro-
duktionswissen der Arbeitskrafte galt als unzuldnglich und sollte in wissenschaftlich
fundiertes (Management-)Wissen transformiert und letztlich auch hierdurch ersetzt wer-
den. Aber auch im Rahmen industriesoziol ogischer Untersuchungen und kritischer Ana-
lysen betrieblicher Rationalisierung war durchweg die Annahme leitend, dal3 Erfah-
rungswissen im Zuge fortschreitender Technisierung ersetzt wird bzw. fir einen sachge-
rechten Umgang mit technischen Systemen ersetzt werden muf3 (vgl. Bohle, Milkau
1988, S. 5 ff.).

Nicht die Entdeckung des Erfahrungswissens ist also das eigentlich Neue, sondern des-
sen Beurteilung. Es zdhlt nun offenbar nicht mehr zu einem eher stérenden Restbestand
vorindustrieller und handwerklich geprégter Industriearbeit, sondern wird gerade bei
fortschreitender Technisierung und Verwissenschaftlichung der Produktion als wichti-
ger Bestandtell der Qualifikation von Arbeitskréften angesehen. Doch bleibt weithin
unklar, worin die Besonderheit des Erfahrungswissens besteht und worauf es beruht.
Speziell in der industriesoziologischen Forschung hat der Begriff des Erfahrungswis-
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sens vielfach die Funktion einer Residualkategorie, unter die alles das subsumiert wird,
was sich in den bisher vorherrschenden Konzepten, mit denen die Qualifikation von
Arbeitskréften bestimmt und analysiert wird, nicht systematisch unterbringen |aft.
Demgegeniber hat vor allem in berufspadagogisch orientierten Forschungen in der neu-
eren Entwicklung eine wesentlich intensivere Auseinandersetzung mit dem Begriff , Er-
fahrungswissen* wie auch allgemein , Erfahrung” begonnen. Neben Anst6len, die sich
aus den genannten Untersuchungen zu neuen Anforderungen an die Qualifikation von
Arbeitskréften ergaben, waren hierfir auch neue Orientierungen in der Auselnanderset-
zung mit geeigneten Methoden beruflicher Qualifizierung wie auch des Lernens und des
Erwerbs von Wissen ausschlaggebend (vgl. Band B). Erfahrung und Erfahren ebenso
wie Erleben stehen bei letzterem als Formen des Lernens im Vordergrund, so wie dies
in Bezeichnungen wie ,erfahrungsorientiertes® oder , handlungsorientiertes® Lernen
anklingt (z.B. Dehnbostel u.a. 1999).

Des weliteren ergab sich speziell in der Auseinandersetzung mit den Grenzen und Leis-
tungen rechnergestutzter Informations- und Kommunikationstechnologien in der neue-
ren Entwicklung eine Reihe von Anstol3en, das bisherige Versténdnis menschlicher F&
higkeiten zu tGberdenken und zu erweitern. So wurde z.B. angesichts der Probleme bei
der Entwicklung von ,kunstlicher Intelligenz* und ,, Expertensystemen” ein Verstandnis
menschlicher Intelligenz und menschlichen ,, Expertentums* in Frage gestellt, das diese
primér nur auf formal-logische Operationen und objektivierbares Wissen grindet. The-
matisiert wurde nun, dal3 gerade jene, die sich in einem Fachgebiet sehr gut auskennen
und souveran handeln (,, Experten”), vielfach eher intuitiv statt planmal3ig-rational han-
deln, holistisch-bildhaft anstelle analytisch-sequentiell denken und Probleme durch den
Vergleich dhnlicher Situationen und das Hervorheben von Ahnlichkeiten und Unter-
schieden anstelle der Anwendung expliziter Regeln 16sen (z.B. Dreyfus, Dreyfus 1986;
Anderson 1989; Brodner 1997, S. 137 ff.). Ferner wurde in diesem Zusammenhang un-
terschieden zwischen Wissen und Konnen (Ryle 1987) sowie zwischen unterschiedli-
chen Wissensformen, die bei der Losung praktischer Probleme und bei praktischem
Handeln zur Anwendung kommen und nicht durch ein wissenschaftsbasiertes Wissen
allein ersetzt werden kénnen. Zu nennen ist hier z.B. die Unterscheidung zwischen ei-
nem wissenschaftsbasierten generalisierbaren und kontextfreien Wissen einerseits und
einem ,knowledge of familiarity” oder ,contextual knowledge® (Géranzon, Josefson
1988) sowie ,experiental cognition* andererseits (Norman 1993).

Der Modellversuch ,, Ausbildung der Kompetenzen fir erfahrungsgeleitetes Arbeiten in
der Chemischen Industrie” steht im Zusammenhang mit einer solchen neuen Betrach-
tung menschlicher Fahigkeiten. Er richtet sich auf eine grundsétzliche Erweiterung des
bisherigen Verstandnisses beruflicher Qualifikation (Fertigkeiten und Kenntnisse). Die
wesentlichen Anstol3e hierfir kamen aus arbeits- und industriesoziol ogischen Untersu-
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chungen zur Rolle sinnlich-kdrperlicher Wahrnehmung bei der Arbeit mit rechnerge-
stutzten Informations- und Steuerungstechnologien (Bohle, Milkau 1988) und aus be-
ruf spddagogisch orientierten Untersuchungen zur Integration , kiinstlerischen Handelns®
in die gewerblich-technische Ausbildung (Brater u.a. 1989). Aus den hier gewonnenen
Erkenntnissen ergibt sich auch ein neuer Zugang zum Verstandnis von Qualifikationen,
die als Erfahrungswissen, tacit skills u.a. bezeichnet werden. Im Mittelpunkt stehen da-
bei solche Aspekte der Qualifikation von Arbeitskraften, die durch das in modernen
Gesellschaften herausgebildete Verstandnis von Arbeit als ein zweckrational es objekti-
vierendes Handeln weitgehend ausgegrenzt wie auch diskriminiert werden. Im besonde-
ren betrifft dies die Rolle sinnlich-kérperlicher Erfahrung und Wahrnehmung und sog.
subjektive Faktoren wie Gefuihl, Empfinden und Erleben sowie Handlungsweisen, die
sich nicht nach dem Muster eines planmal3ig-strategi schen Handelns vollziehen.

Im folgenden seien daher zunéchst die konzeptuellen Grundlagen dieses Modellver-
suchs kurz ndher umrissen und daran anschlief3end (nochmals) eine Verortung in der
Auseinandersetzung mit neuen Anforderungen an die Qualifikation und hier speziell des
Erfahrungswissens prézisiert.

2. Objektivierendes und subjektivierendes Arbeitshandeln — eine Erweite-
rung der Analyse von Arbeit

In modernen industriellen Gesellschaften werden als Arbeit sehr unterschiedliche Tétig-
keiten bezeichnet. Im Unterschied zur Antike und noch zum Mittelalter beschrénkt sich
Arbeit nicht nur auf korperlich-praktische Tétigkeiten. Als Arbeit gelten im modernen
Verstandnis auch geistige Tatigkeiten, die Planung ebenso wie die Ausfiihrung, die
Dienstleistung ebenso wie die Produktion, und entsprechend wird in der neueren Ent-
wicklung auch zunehmend von Wissens- oder Informationsarbeit gesprochen. Was ist
hier das gemeinsame Merkmal von , Arbeit“? Eine naheliegende Antwort ist der Ver-
weis auf ihre erwerbsférmige Organisation, der Austausch von Arbeitsleistung gegen
Geld. Doch werden gerade in neuerer Zeit auch zunehmend Tétigkeiten aul3erhalb von
»Erwerbsarbeit* als ,, Arbeit” bezeichnet. Typisch hierfir sind etwa Bezeichnungen wie
Hausarbeit, aber auch Erziehungs-, Eigen- oder Blrgerarbeit (MUller 1992, S. 100 f;
Mutz 1997). Als ein weiteres gemeinsames Merkmal von Arbeit wird daher das Ziel
bzw. die Nutzlichkeit einer bestimmten Tétigkeit oder die Motivation, die mit einer be-
stimmten Tatigkeit verbunden wird, genannt (vgl. Schlothfeld 1996). Und schliefdlich
verbindet sich mit dem Begriff der Arbeit aber auch eine bestimmte ,, Methode*, mit der
Tatigkeiten ausgeftihrt werden. Charakteristisch hierfir ist die Definition von Arbeit als
ein zweckrationales Handeln. Vor allem unter Bezug auf industriell organisierte Arbeit
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beinhaltet daher das moderne Versténdnis von Arbeit zum einen eine Erweiterung —
korperliche und geistige Téatigkeit usw. —, zum anderen aber zugleich eine Eingrenzung
auf eine zweckrationale Organisation. Die Ausfiihrung einer Tétigkeit hat demnach —
pointiert formuliert — nur dann ,, Arbeitscharakter”, wenn sie zweckrational erfolgt. Die
Bezeichnung von Arbeit als ein planmaliiges, strategisches oder instrumentelles Han-
deln u.a bezieht sich hierauf ebenso wie die Unterscheidung von Arbeit und Spiel,
kinstlerischer Téatigkeit, Freizeit u.a.

2.1 Arbeit als objektivierendes Handeln

Das Verstéandnis von Arbeit als zweckrationales Handeln beruht auf einer Reihe von
Annahmen (Pramissen), die in modernen Gesellschaften als weithin ,, naturgegeben”
gelten (Bohle, Schulze 1997, S. 27 f.). Esist dies die Annahme, dal3

o dieintellektuelle, verstandesmallige Analyse die hdchste Form menschlicher Intelli-
genz und unabdingbare Voraussetzung fur den Erwerb sachlich richtiger Erkenntnis
und Wissen darstellt;

e die Trennung von Planen und Ausfihren und dessen sequentielle sowie hierarchi-
sche Zuordnung die effizienteste Form der Organisation von Handeln ist, etwa nach
den Grundsétzen ,, Erst denken, dann handeln* oder ,, Je besser die Planung, desto ef-
fizienter die Ausfihrung®;

e die sinnliche Wahrnehmung fir die Erkenntnis der Wirklichkeit zwar unverzichtbar
ist, ihre kognitiven Leitungen infolge ihrer Néhe zum subjektiven Empfinden und
Gefuhl begrenzt (Sinnestauschung, subjektive Verzerrung) und der verstandesmaldi-
gen Kontrolle, Leitung und Ergénzung unterzuordnen sind;

e die menschlichen Sinne und der Korper demzufolge primér (nur) zur Ausfihrung
von Handlungen geeignet und erforderlich sind (sensumotorische Fertigkeiten u.a.)
sowie

e insbesondere natirliche materielle Gegebenheiten als grundsétzlich berechenbar
gelten und auf dieser Grundlage beherrschbar sind sowie zwischen menschlichen
»Subjekten” und gegenstandlichen ,, Objekten” hierbei grundsétzliche Unterschiede
bestehen.

Mit dem Verstandnis von Arbeit als zweckrationales Handeln verbindet sich eine Aus-
grenzung von sog. nicht-rationalen subjektiven Regulierungen des Handelns durch Ge-
fuhle, Empfinden, Erleben und hierauf bezogene sinnlich-korperliche Wahrnehmungen.

5 .
Bauer/Bshle/Munz/Pfeiffer/Woicke (2000): Ausbildung der Kompetenzen fir erfahrungsgel eitetes Arbeiten ISFMUNCHEN
in der Chemischen Industrie. Band A: Konzeptuelle Grundlagen. sttt for Sosiwserschaltiche Forschung e
http://nbn-resolving.de/urn:nbn;de:0168-ssoar-67401



Sinnlich-korperliche Wahrnehmungen erscheinen fir zweckrationales Handeln nur so-
weit nutzbar, als sie sich vom subjektiven Empfinden und Gefuhl trennen lassen und der
verstandesmaliigen Kontrolle und Interpretation zuganglich sind. Am ehesten geeignet
hierfur erweist sich die visuelle Wahrnehmung, die im Unterschied zu den sog. niederen
Sinnen (Tasten, Schmecken, Riechen) eine Wahrnehmung auf Distanz und — im Unter-
schied zum Horen — am ehesten der verstandesméaldigen Kontrolle zugénglich ist (Hoff-
mann-Axthelm 1984; Klauf3 1990). Zweckrationales Handeln kann daher auch als ein
»objektivierendes® Handeln bezeichnet werden. Betont wird damit, dal3 sich das Han-
deln an Kenntnissen, Regeln usw. orientiert, die nach allgemein giiltigen und —im Prin-
Zip — subjektunabhangigen Kriterien bestimmbar und in dieser Weise nachvollziehbar
und Uberprifbar sind. Logisch-verstandesmélliges Denken einerseits und die Wahrneh-
mung eindeutig definierbarer und mef3barer Eigenschaften konkreter Gegebenheiten
andererseits entsprechen dem und gelten daher als Kriterien fur ein ,,sachlich® richtiges
Wahrnehmen, Erkennen und hierauf beruhendes (praktisches) Handeln. Das Verstand-
nisvon Arbeit als zweckrational es Handeln entspricht somit dem Versténdnis von ,rich-
tigem" Wissen, Erkennen und (praktischen) Handeln, wie es durch die neuzeitlichen
Wissenschaften (insbesondere Naturwissenschaft) begrindet wird (vgl. Bohle 2000a).

Mit der Bezeichnung , objektivierendes Handeln® ist daher nicht gemeint, dal? die Ar-
beitskréfte nur as , Objekt” betrieblicher Rationalisierung und Technisierung in Er-
scheinung treten. Dies kann, mufd aber nicht der Fall sein. Die Organisation von Arbeit
nach den Prinzipien eines zweckrationalen, objektivierenden Handelns kann in unter-
schiedlichen konkreten Formen erfolgen: In der von Taylor begriindeten wissenschaftli-
chen Betriebsfuihrung findet dies seinen Ausdruck in der organisatorischen und perso-
nellen Trennung von planenden und ausfihrenden Tatigkeiten. Charakteristisch hierfir
ist, daf3 die betriebliche Organisation insgesamt nach dem Muster zweckrationalen Han-
delns organisiert ist, auf der Ebene der einzelnen Arbeitstétigkeiten aber jeweils nur
bestimmte Elemente zweckrationalen Handelns zur Anwendung kommen. Produktions-
arbeit erhdt dabel primér nur die Funktion, die vom Management zweckrational geplan-
ten und festgelegten Arbeitsprozesse auszufiihren. Menschliche Arbeit wird damit aus
der Sicht der Planung zum , Mittel* (Objekt), das es in @nlicher Weise wie Materialien
und Technik effizient einzusetzen und zu nutzen gilt. Die Kritik an der ,,Inhumanitét”
tayloristischer Formen der Arbeitsorganisation richtet sich wesentlich hierauf. Entspre-
chend entwickelte sich in der Vergangenheit ein Versténdnis von ,,humaner Arbeit®, das
priméar auf die Integration von planenden und ausfuhrenden Té&tigkeiten abzielt. lhre
Zusammenfihrung ebenso wie hdhere Anforderungen an Denkleistungen und die Redu-
zierung korperlich-praktischer Tétigkeiten wurden und werden auf dieser Grundlage vor
allem auch als Beitrag zu Anerkennung der Arbeitenden als,, Subjekt” gewertet.
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Die Entstehung neuer Produktionskonzepte und die Tendenz zur Requalifizierung in-
dustrieller Produktionsarbeit werden daher in der neueren Diskussion auch als Tendenz
zur , Subjektivierung von Arbeit* bezeichnet (Kleemann u.a. 1999; Heidenreich 1996;
Moldaschl 1998; 2000). Betont wird damit, daf3 nun — auch auf Produktionsebene — von
Arbeitskréften nicht mehr nur erwartet wird, dal3 sie vorgegebene Anweisungen ausfiih-
ren, sondern es waren auch sog. ,, Subjektqualitdten wie Eigenverantwortung, Engage-
ment u.a. gefordert (vgl. Modrow-Thiel 1997). Doch steht eine solche ,, Subjektivierung
von Arbeit* nicht grundsétzlich im Gegensatz zu dem Versténdnis von Arbeit als ein
zweckrational es objektivierendes Handel n.

Die wissenschaftliche Betriebsfihrung nach Taylor ist nur eine (mdgliche) Form der
zweckrationalen Organisation von Arbeit. Sie findet ebenso auch Anwendung bei quali-
fizierter Produktionsarbeit, indem nun die Arbeitskréfte selbst ihre Téatigkeit nach Mal3-
gabe eines zweckrationalen Handelns regulieren. Dem entspricht eine primér verstan-
desmaliig-rationale Regulierung des Handelns (Wahrnehmen, Beurteilen, Entscheiden);
ein planméafdiges Vorgehen (sequentielle und hierarchische Zuordnung von Planen und
Ausfihren im Rahmen der jeweiligen Arbeitstétigkeit); die Eingrenzung der sinnlichen
Wahrnehmung auf eindeutig definierbare und objektivierbare Information sowie eine
(mdglichst) affektneutrale Beziehung insbesondere zu Arbeitsgegenstanden und -mate-
rialien. Wie speziell Untersuchungen zur Arbeit in hochtechnisierten Produktionsberei-
chen zeigen, wird hier insbesondere durch die Gestaltung von Informations- und Steue-
rungssystemen (Mensch-Maschine-Schnittstelle) in besonderer Weise die Ausrichtung
des Arbeitshandelns auf ein zweckrationales Handeln forciert (vgl. Bohle, Rose 1992;
Bohle 2000; 2000a).

In der Vergangenheit war — insbesondere in bezug auf die planenden und geistigen An-
teile von Arbeit — zweckrationales Handeln immer auch ein Bezugsrahmen fir Kritik an
den realen Entwicklungen industrieller Produktionsarbeit. Doch nun, wo sich dessen
Einldsung abzeichnet, wird zunehmend die Frage virulent, ob damit das, was menschli-
ches Arbeitsvermdgen und -qualifikation ausmachen, Uberhaupt angemessen erfaldt
wird. Zur Diskussion steht, ob ein Versténdnis von Arbeit als ein priméar planmaiig-
rationales Handeln dem gerecht wird, worin qualifizierte Arbeit im Umgang mit hoch-
technisierten Systemen besteht. In diesem Verstandnis von Arbeit werden Arbeitskréfte
zwar einerseits als Subjekt anerkannt, andererseits aber zugleich ihre ,, Subjektivitat” in
rational -objektivierbare und nicht-rationale, nur subjektiv bedeutsame Anteile gespal-
ten. Nicht oder nur begrenzt objektivierbare korperlich-sinnliche Wahrnehmungen,
Empfinden und Erleben oder mentale Prozesse, die sich nicht nach den Regeln der Lo-
gik vollziehen (assoziatives, anschauliches Denken), sowie ein eher exploratives Vor-
gehen anstelle eines planmaliigen Handelns u.a. gelten demnach fir ein sachgerechtes
effizientes Arbeiten nicht als hilfreich, sondern eher als unzulanglich und stérend; treten
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siein der Praxis bei der Ausfuhrung von Arbeitstétigkeiten auf, werden sie als Abwei-
chungen von dem ,eigentlich Richtigen und Notwendigen“ und entsprechend als
menschliche Unzulanglichkeit bis hin zu Fehlverhalten beurteilt. Dementsprechend gel-
ten sie auch im Rahmen von Bildungsprozessen — berufliche wie schulische Bildung —
kaum als forderungswurdig und finden bestenfalls in der Nische des ,, musischen Unter-
richts* im Sinne der Befriedigung menschlicher Grundbedurfnisse wie auch ,, Kultivie-
rung des Verhaltens* Beachtung.

2.2 Arbeit als subjektivierendes Handeln

Das Konzept des ,, subjektivierenden Handelns* knipft an die bereits erwédhnte Diskus-
sion einer erweiterten Sicht menschlicher Fahigkeiten und unterschiedlicher Formen des
Wissens an; es zielt damit einerseits in eine dhnliche Richtung, beinhaltet aber anderer-
seits zugleich spezifische Akzentuierungen. Im einzelnen sind dies:

(1) Das Konzept subjektivierenden Handelns richtet sich auf kognitive Prozesse und
Handlungsweisen, die aus dem Konzept eines zweckrationalen, objektivierenden Han-
delns ausgegrenzt werden. Es zeigt auf, dal? deren pauschale Diskriminierung als unzu-
verlassig, ineffizient, fehlerhaft u.& zu einer weitreichenden Unter- und Fehleinschét-
zung menschlicher Fahigkeiten der Problemldsung und des praktischen Umgangs mit
konkreten Gegebenheiten flhrt. Zur Diskussion steht dabei nicht die im Konzept zweck-
rationalen Handelns enthaltene Unterscheidung zwischen rational und nicht-rational,
objektiv und subjektiv, planmélig und nicht-geplant, sondern deren jeweilige Beurtei-
lung und Zuordnung zu dem, was as ,, sachlich richtig“, , nutzlich® und fur die kognitive
wie praktische Auseinandersetzung mit konkreten Gegebenheiten erforderlich erscheint.
So betont das Konzept subjektivierenden Handelns einerseits Unterschiede gegentiber
einem objektivierenden Handeln und der hierfir charakteristischen Formen des Den-
kens, der sinnlichen Wahrnehmung und Handlungsweisen; andererseits beansprucht es
jedoch ebenso wie bei objektivierendem Handeln, dal3 damit konkrete Gegebenheiten
erkannt, Probleme gel6st, Entscheidungen , richtig* getroffen und nttzliche Dinge zu-
wege gebracht werden. Das Konzept subjektivierenden Handelns relativiert damit den
aleinigen Geltungs- und Uberlegenheitsanspruch zweckrationalen Handelns gerade
auch dort, wo es um einen zweckgerichteten Umgang mit materiellen und technischen
Gegebenheiten geht. Es erganzt zweckrationales Handeln nicht durch Aspekte der sub-
jektiven Sinngebung, Deutung usw., sondern speziell hinsichtlich der kognitiven und
praktischen Bewadltigung von Arbeitsanforderungen. Objektivierendes und subjektivie-
rendes Handeln beruhen nach diesem Versténdnis einerseits auf unterschiedlichen kog-
nitiven Prozessen und Handlungsweisen und beziehen sich somit auf unterschiedliche
menschliche Fahigkeiten und Formen des Handelns. Sie unterscheiden sich andererseits
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jedoch nicht grundsétzlich in ihrer ,, Funktionalitét”, sondern erganzen sich hier eher und
beziehen sich auf jeweils unterschiedliche Aspekte konkreter Gegebenheiten und daraus
resultierender Anforderungen.

Das zweckrationale, objektivierende Handeln wird damit nicht grundsétzlich in Frage
gestellt; jedoch bedarf es in der hier vertretenen Sicht einer Erganzung durch subjekti-
vierendes Handeln, um konkrete Gegebenheiten umfassend begreifen und gestalten zu
konnen. Objektivierendes und subjektivierendes Handeln sind nach diesem Verstandnis
unterschiedliche Methoden und Strategien, in denen die kognitive und praktische Aus-
einandersetzung mit konkreten Gegebenheiten erfolgt bzw. erfolgen kann. Entsprechend
ist es unzuldnglich, Arbeit primér nur als ein zweckrational es, objektivierendes Handeln
zu beschreiben und nach den hierfr geltenden Prinzipien zu organisieren.

(2) Das Konzept subjektivierenden Handelns richtet sich nicht isoliert auf mentale Pro-
zesse (Wissen, Denken), sondern begreift diese in ihrem Zusammenhang mit (prakii-
schem) Handeln. Wissen ist in dieser Sicht immer eingebunden in praktisches Handeln
im Sinne der kognitiven und praktischen Auseinandersetzung mit auf3eren Gegebenhei-
ten. (Die Isolierung wissenschaftlicher Erkenntnis vom praktischen Handeln ist sol-
chermal3en Ausdruck einer besonderen gesellschaftlichen Organisation der Beziehung
zwischen dem Erwerb von Wissen und seiner praktischen Anwendung.) Aufzuzeigen ist
daher, in welcher Weise unterschiedliche Formen des Wissens verbunden sind mit un-
terschiedlichen Formen der kognitiven und praktischen Auseinandersetzung mit konkre-
ten Gegebenheiten. Dies betrifft mentale Prozesse (Denken) ebenso wie die sinnliche
Wahrnehmung, die Struktur (Organisation) des Handelns und die Beziehung zur Um-
welt. Zu zeigen ist dabel sowohl deren jeweilige Ausprégung als auch ihr wechsel seiti-
ger Zusammenhang.

Die Kritik, dal3 mit dem Konzept subjektivierenden Arbeitshandelns nur die sinnliche
Wahrnehmung besonders akzentuiert und die geistige Durchdringung und Reflexion
sinnlich-korperlicher Erfahrungen vernachlassigt werden (z.B. Fischer, Roben 1997;
und teils auch Ritzel 1997), Ubersieht, dal3 es gerade um den Zusammenhang sinnlich-
korperlicher Wahrnehmung und Erfahrung einerseits und um mentale Prozesse wie aber
auch um die Struktur des Handelns andererseits insgesamt geht. Allerdings wird entge-
gen dem vorherrschenden rationalistisch gepréagten Verstandnis das Zusammenspiel
zwischen sinnlich-korperlicher Wahrnehmung und mentalen Prozessen nicht als Dua-
lismus zwischen psychol ogischen Prozessen sinnlicher Wahrnehmung einerseits und der
geistigen Deutung und Reflexion des sinnlich Wahrgenommenen andererseits begriffen.
Die sinnliche Wahrnehmung ist im Kontext subjektivierenden Handelns nicht auf pri-
méar nur , physiologische Leistungen* (Sensumotorik) reduziert und hinsichtlich ihrer
kognitiven Leistungen nicht vom subjektiven Empfinden getrennt sowie ausschliefflich
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der verstandesmaliigen Leitung und Kontrolle untergeordnet. Wesentlich sind vielmehr
gerade auch die kognitiven Leistungen einer filhlenden und spirenden komplexen sinn-
lich-korperlichen Wahrnehmung sowie eine unmittelbare Verschrankung von physiolo-
gischen und geistig-psychischen Prozessen, die — anknipfend an Arnheim (1996) — als
»intelligente Sinnlichkeit* bzw. , Intelligenz der Sinne" beschrieben werden kénnen.?

(3) Das Konzept subjektivierenden Handelns knipft an unterschiedliche Forschungsdi-
ziplinen und -traditionen an und wird hierdurch in der wissenschaftlichen Diskussion
abgestiitzt. Auf der Grundlage der handlungstheoretischen Ausrichtung erfolgen dabel
eine Integration und wechselseitige Verknipfung von Forschungsrichtungen und -er-
gebnissen, die sich Uberwiegend jeweils nur isoliert auf einzelne Komponenten des
Handelns wie mentale Prozesse, sinnliche Wahrnehmung u.a. richten. Ihre Gemeinsam-
keit besteht jedoch in der kritischen Auseinandersetzung mit den Pramissen des neuzeit-
lichen Rationalismus und der hierdurch gepragten Sicht ,nicht-rationaler* Aspekte
menschlicher Fahigkeiten und menschlichen Handelns. Zu nennen sind hier insbesonde-
re:

Phanomenologisch und gestalttheoretisch ausgerichtete Forschungen zur sinnlichen
Wahrnehmung (Merleau-Ponty 1966; Arnheim 1996; Schmitz 1978); Arbeiten zu holis-
tischem, assoziativem und anschaulichem Denken (Dreyfus, Dreyfus 1988; Hinton, An-
derson 1983), unterschiedlichen Gedachtnissystemen (Engelkamp 1991) und den kogni-
tiven Leistungen von Gefuhl und subjektiven Empfindungen (Heller 1980; Ulich 1982)
sowie philosophisch-erkenntnistheoretischen Untersuchungen zu implizitem Wissen
(Polanyi 1985), einem erweliterten Verstandnis ,, geistiger Prozesse* (Langer 1965/1984)
und zum Erkenntnisgehalt &sthetisch-kinstlerischer Prozesse (Dewey 1980; Seel 1997,
Bohme 1989).

Ebenfalls wichtige Anst6l3e und Fundierungen ergeben sich auch aus sozia historischen
Untersuchungen, die zeigen, in welcher Weise die in modernen Gesellschaften vorherr-
schende Sicht des Korpers und der Sinne und der Umgang hiermit in spezifischer Weise
gesellschaftlich geformt und im Prozef3 gesellschaftlicher Modernisierung (erst) hervor-
gebracht wurden (vgl. Elias 1976; Foucault 1976; Muchembled 1990; Corbin 1984).

Des weiteren ergeben sich speziell unter Bezug auf die Analyse von Arbeit Anknip-
fungspunkte an: die Erweiterung der psychologischen Theorie der Handlungsregul ation
durch die Relativierung planméligen Handelns und die Thematisierung ,leiblich-
praktischen Tuns* (Volpert 1983; 1994; 1999), die Erweiterung des Versténdnisses ,,in-
telligenten Handelns* durch Untersuchungen zur Arbeitsweise von , Experten* (Drey-

2 Siehe nochmals ausfihrlicher und systematisch zu den Merkmalen subjektivierenden Handelns im

einzelnen weiter unten.
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fus, Dreyfus 1986; als Uberblick tiber vorliegende Forschungsergebnisse insb. Brédner
1997) sowie an das speziell berufspadagogisch ausgerichtete Konzept kinstlerischen
Handelns (Brater u.a. 1989). Ebenso zu nennen ist hier auch die Erweiterung soziologi-
scher Handlungstheorie unter Bezug auf kreatives Handeln (Joas 1992).

(4) Obwonhl sich das Konzept subjektivierenden Handelns auf eine Vielzahl von For-
schungsergebnissen stiitzen kann, beruht seine wissenschaftliche Fundierung nicht al-
lein und primér auf theoretisch-konzeptuellen Arbeiten. Wesentlich sind vielmehr vor
allem auch systematisch-empirische Untersuchungen in unterschiedlichen Arbeitsberei-
chen sowohl in der industriellen Produktion als auch in personenbezogenen Dienstleis-
tungen und neuen Formen von Informationsarbeit (Bohle, Milkau 1988; Bohle, Rose
1992; Bolte 1993; Carus, Schulze 1995; Pfeiffer 1999; Bohle 1999). Im Unterschied zu
empirischen Untersuchungen unter Laborbedingungen oder anhand eher zufédlig aus-
gewdhlter Praxisbeispiele wird hiermit aufgezeigt, dal3 Menschen nicht nur auch anders
als zweckrational Aufgaben sachgerecht und effizient bewdltigen , kdnnen®, sondern
dai sie dies auch im Rahmen konkreter Arbeitstatigkeiten tun und subjektivierendes
Handeln hier eine jeweils spezifische konkrete Ausprdgung und Ausdifferenzierung
erlangt. Empirisch belegt werden damit die Grenzen und die Unzulanglichkeit des Kon-
zepts zweckrationalen Handelns speziell dort, wo dessen Glltigkeit in modernen Ge-
sellschaften am ehesten al's unbestritten gilt.

Im Rahmen des hier dargestellten Modellversuchs berufliche Bildung wurden diese Un-
tersuchungen weitergefihrt. Hierdurch wurden bereits vorliegende Erkenntnisse vertieft
und differenziert sowie durch neue, bisher nicht systematisch aufgegriffene Aspekte
erganzt (wie z.B. die Wahrnehmung von Zeit und Zeitgefihl).

In der wissenschaftlichen Rezeption und Diskussion des Konzepts subjektivierenden
Handelns wird leicht Ubersehen, dal? es sich nicht alein um eine theoretische Perspekti-
ve oder um wissenschaftliche Positionen handelt. Zu diskutieren wéren entsprechend
auch nicht nur der konzeptuelle Zugang und dessen Pramissen, sondern vor allem die
damit erfal3ten und erfal3baren empirischen Gegebenheiten und ihre Erklérung. Die bis-
herige Auseinandersetzung bleibt hier vielfach lediglich bel einer Gegentberstellung
unterschiedlicher Forschungsansétze und deren Plausibilitét ohne Bezug auf deren je-
weilige empirische Fundierung sowie den hierdurch erzielten Erkenntnisgewinn. Letzte-
res beinhaltet vor allem auch die praktische Relevanz von Forschungsansétzen und -er-
gebnissen. Mit dem Konzept subjektivierenden Handelns verbindet sich dabei die Ab-
sicht, nicht nur allgemeine Erkenntnisse Uber menschliche Fahigkeiten zu gewinnen,
sondern damit auch Perspektiven fir eine humanorientierte Organisation von Arbeit und
beruflicher Bildung aufzuzeigen.

(5) Eine weitere Besonderheit des K onzepts subjektivierenden Handelns liegt darin, dafi3
es sich einerseits zwar auf (individuelles) Handeln von Arbeitskraften richtet, dies aber
andererseits nicht isoliert von ,, objektiven* Handlungszusammenhéngen und -erforder-
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nissen begreift. Grundlegend ist eine — Uber den subjektbezogenen und handlungstheo-
retischen Zugang hinausgehende — sozialwissenschaftliche Perspektive in der Analyse
des Arbeitshandelns. Menschliche Fahigkeiten und Handlungsweisen werden damit
nicht nur in ihrer Abhéngigkeit von anthropologischen, biologischen, psychologischen
u.a. Gegebenheiten anaysiert, sondern vor allem auch in Abhangigkeit von Anforde-
rungen, die bel der kognitiven wie praktischen Auseinandersetzung mit ,, auf3eren” Ge-
gebenheiten entstehen. Erganzend zur Frage, ,wie* Menschen handeln bzw. handeln
konnen, tritt damit die Frage, ,warum* sie so handeln bzw. so handeln missen. Das
Konzept subjektivierenden Handelns riickt damit nicht nur bislang verdeckte menschli-
che Fahigkeiten ins Blickfeld, sondern auch bislang wenig beachtete Anforderungen im
Arbeitsbereich. Diese resultieren aus Eigenschaften gerade auch materieller, physikali-
scher Gegebenheiten, die weder eine formaisierbare Regelhaftigkeit noch objektivier-
bare Merkmale aufweisen und auf der Grundlage eines objektivierenden Handelns nicht
(oder nur begrenzt) beherrschbar und kontrollierbar sind. Sie erscheinen aus der Per-
spektive objektivierenden Handelns als schwer (und teilweise nicht-)falRbare ,, Unwéag-
barkeiten”, qualitative Eigenschaften und situative Gegebenheiten. Beschreibungen wie
»unberechenbar oder auch ,lebendig” sind hierfir charakteristisch. Entsprechend gilt
es, sie weitmoglichst auszuschalten; ist dies nicht moglich, werden sie als Erschwernis
und Storfaktoren fur ein effizientes Handeln betrachtet. Subjektivierendes Handeln be-
greift demgegenuber speziell solche Eigenschaften konkreter Gegebenheiten als konsti-
tutiv und zielt darauf ab, diese nicht zu eliminieren, sondern in das konkrete Handeln
einzubeziehen und dieses hieran auszurichten.

Als , subjektivierend” 183t sich ein solches Handeln daher nicht nur deshalb bezeichnen,
weil hier sog. subjektive Faktoren wie Gefuhl, Empfinden u.& einbezogen werden;
vielmehr wird auch das, worauf sich das Handeln bezieht, nicht als etwas wahrgenom-
men, was sich vom Menschlich-Subjektiven — im Sinne nicht-objektivierbarer Regel-
haftigkeit und exakt definierbarer und mef3barer Eigenschaften — unterscheidet. Nicht
nur Menschen und andere Lebewesen, sondern auch materielle Gegebenheiten werden
daher als bzw. wie , Subjekte” behandelt. Objektivierendes und subjektivierendes Han-
deln sind in dieser Perspektive unterschiedliche Formen (Strategien) des Umgangs mit
konkreten Gegebenheiten, die sich jeweils auf eine unterschiedliche Qualitét ihrer Ei-
genschaften und Wirkungsweisen beziehen. Sie akzentuieren entsprechend jeweils Un-
terschiedliches. Die Frage, ob ein objektivierendes oder subjektivierendes Handeln an-
gemessen und ,richtig” ist, kann daher nicht abstrakt, sondern nur unter Bezug auf je-
weils konkrete Anforderungen entschieden werden.

Die Auseinandersetzung mit den Moglichkeiten und Grenzen der Algorithmisierbarkeit
und technischen Ersetzung bzw. Simulation des Denkens und Wissens menschlicher
»Experten” geht so gesehen am Kern des Problems vorbel, wenn dies an Problemstel-
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lungen untersucht wird, die in ihrer Struktur dem objektivierenden Zugriff entsprechen
und tellweise selbst nach dessen Prinzipien gestaltet sind. Dies ist etwa der Fall beim
Vergleich der Leistungsfahigkeit von Computern und menschlichen Experten beim
Schachspiel. Was hier somit bestenfalls Gberprift werden kann, ist, in welcher Weise im
Kontext eines objektivierenden Handelns sich menschliches Wahrnehmen und Denken
simulieren &3t oder in welcher Weise Menschen auch selbst solche Problemstellungen,
die einem objektivierenden Handeln zugénglich (und auf dieses ausgerichtet) sind, mit
anderen Formen des Denkens und Wahrnehmens bewadltigen (vgl. Kauke 1992).

(6) Mit dem Konzept subjektivierenden Handelns wird eine bislang weitgehend ver-
deckte Seite der Arbeitstétigkeit und des menschlichen Arbeitsvermdgens aufgedeckt
und einer systematischen Analyse zugénglich gemacht. Es wird damit aber keine (neue)
Ausschliefflichkeit oder ein grundsétzlicher Gegensatz zu einem Verstandnis von Arbeit
als zweckrationales, objektivierendes Handeln behauptet — so wie dies teils in der wis-
senschaftlichen Rezeption des Konzepts subjektivierenden Handelns und der hierzu
vorgel egten Untersuchungen unterstellt wird.

Ausgangspunkt sind eher ein ,, Sowohl-Als-auch* und eine wechselseitige Verschran-
kung. Jedoch kommt es — wie schon erwadhnt — in konkreten Arbeitsprozessen insbe-
sondere bel fortschreitender Technisierung und Verwissenschaftlichung von Arbeit zu
einer einseitigen Gewichtung sowie wechsel seitigen Uberformung und Verdrangung des
subjektivierenden durch ein objektivierendes Handeln (vgl. Bohle, Milkau 1988, S. 36
f.; Bohle, Rose 1992, S. 151 f.). Wir konzentrieren uns daher auf die Analyse subjekti-
vierenden Arbeitshandelns, da wir speziell hier neue Anforderungen an die Forschung
und Auseinandersetzung mit der Entwicklung von Arbeit insgesamt sehen. Der in dieser
Weise forschungsstrategisch ausgerichtete ,selektive Blick® besagt jedoch nicht, dal3
bislang vorliegende Konzepte und Erkenntnisse, die sich schwergewichtig auf Arbeit als
objektivierendes Handeln richten — wie z.B. Untersuchungen im Rahmen der psycholo-
gischen Theorie der Handlungsregulation (Hacker 1987; Volpert 1975) oder der Mehr-
zahl arbeits- und industriesoziol ogischer Untersuchungen (Kern, Schumann 1970/1985;
Mickler u.a. 1976; Benz-Overhage u.a. 1983) —, damit hinféllig und Uberholt waren.
Worum es geht, ist eine erweiterte Betrachtung der Arbeitstétigkeit, durch die bisherige
Konzepte nicht ersetzt, aber gleichwohl die Annahmen, auf denen sie beruhen, und die
mit ihnen verbundenen Ausgrenzungen relativiert werden.

Daher verfehlt der Einwand, dal3 die damit empirisch aufgegriffenen Phénomene auch
im Rahmen eines Konzepts von Arbeit als planméfdig-rationales Handeln erfal3t und
erklart werden konnen, den eigentlichen Kern unseres Arguments (vgl. Siebeck 1999).
Es geht gerade darum aufzuzeigen, in welcher Weise durch einen erweiterten Bezugs-
rahmen der Analyse bislang verdeckt gebliebene und ausgegrenzte Aspekte des Ar-
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beitshandelns Uberhaupt (erst) ins Blickfeld rickten. Leitend hierfir ist die These (und
praktische Erfahrung!), dal3 durch die bisher vorherrschenden Konzepte der Analyse
von Arbeit nicht mehr weiter hinterfragte Vorentscheidungen getroffen werden, durch
die zentrale Aspekte der konkreten Arbeitspraxis ausgeblendet oder wenn, dann nur sehr
verkirzt und selektiv registriert werden. Es geht daher auch nicht primér um eine neue
Erkl&rung fur bereits Bekanntes, sondern um die Aufdeckung von bislang weitgehend
Ausgegrenztem und Verdecktem. So spielt bei der Kontrolle von Bearbeitungsvorgan-
gen durch die Wahrnehmung von Gerduschen ohne Zweifel auch die Fahigkeit zur
»Mustererkennung“ u.a. eine Rolle. Zur Diskussion steht jedoch, in welcher Weise hier-
durch speziell eine gefihlsgeleitete Wahrnehmung zur Beurteilung von Gerduschen
maoglich ist sowie situative Modifikationen und Grenzen der Objektivierung sowie
Technisierung erklarbar bzw. nicht erklérbar sind (vgl. Bohle, Schulze 1997, S. 37 ff.).

(7) Vor diesem Hintergrund ergeben sich zentrale AnstolRe, Arbeit (auch) als subjekti-
vierendes Handeln zu begreifen aus neueren Erkenntnissen zu den Grenzen wissen-
schaftlich-technischer Beherrschung physikalisch-organischer Prozesse in hochtechni-
sierten Produktionsbereichen.

Insbesondere bei fortschreitender Technisierung wird erkennbar, dafi’ die wissenschaftli-
che Durchdringung und technische Beherrschung konkreter Gegebenheiten bestenfalls
unter stabilen Randbedingungen, wie sie im Labor oder in eingegrenzten kontrollierba-
ren Technikprojekten gegeben sind, moglich sind. Die auf objektivierbare Eigenschaf-
ten und regelhafte Ablaufe abzielende Berechenbarkeit und Kontrollierbarkeit stof3en
jedoch offenbar in dem Mal3e an Grenzen, indem Einfluf3grofRen vielschichtiger und
vielfaltiger werden. Je komplexer technische Systeme sind oder/und je unterschiedlicher
und vielfaltiger die Rahmenbedingungen werden, desto eher treten ex ante nicht vorher-
sehbare Abweichungen vom geplanten Verlauf auf. Brisant sind dabel nicht nur die
spektakularen Storfélle, sondern eher alltagliche Unwégbarkeiten und Unregel maliigkel -
ten, die keine Ausnahme, sondern eher die Normalitét sind (vgl. Bainbridge 1987; Per-
row 1988; Weyer 1997; Bohle 1998).

Auch die anfangs erwahnten industriesoziologischen Untersuchungen, bei denen die
Nichtersetzbarkeit menschlicher Arbeit und Bedeutung des Erfahrungswissens heraus-
gestellt werden, sind hier zu nennen, ebenso wie Untersuchungen zu den Problemen und
Grenzen beim Einsatz von Expertensystemen (Lutz, Moldaschl 1989; Malsch 1992;
Fischer u.a. 1995). Brodner kommt in diesem Zusammenhang speziell mit Blick auf
industrielle Arbeit zu der grundsétzlichen Feststellung, dal3 es , prinzipielle Grenzen ...
der Bildung theoretischer Modelle gibt* (Brodner 1997, S. 26). Aus der Perspektive
subjektivierenden Handelns geraten dabei zum einen in besonderer Weise (erst) solche
Eigenschaften von Arbeitsanforderungen und -bedingungen ins Blickfeld, dal? auf dieser
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Grundlage vor allem auch die konkreten Erfahrungen und Kenntnisse der Arbeitskréfte
selbst hierzu zur Sprache kommen. Zum anderen erscheinen Grenzen wissenschaftsba-
sierter Modellierung und technischer Beherrschbarkeit nicht nur als Ursache fur die
Unersetzbarkeit menschlicher Arbeit, sondern sie verweisen auch auf die Grenzen ihrer
Bewadltigung durch ein zweckrationales, objektivierendes Arbeitshandeln. Die neue
Thematisierung von ,, Erfahrungswissen* erscheint vor diesem Hintergrund keineswegs
nur als marginal. Jedoch ist es notwendig, hier nicht nur bei einer allgemeinen Feststel-
lung und vagen Umschreibungen zu bleiben, sondern genauer zu prazisieren, was dies
konkret beinhaltet.

Im folgenden sai daher zunachst (nochmals) die besondere Sichtweise der Rolle des
Erfahrungswissens aus der Perspektive subjektivierenden Handelns prézisiert. Daran
anschlief?end werden die allgemeinen Merkmale subjektivierenden Arbeitshandelns
(nochmals) systematisch dargestellt. Eine Konkretisierung erfolgt anhand der Ergebnis-
se der empirischen Untersuchung, die im Rahmen dieses Modellversuchs zur Tétigkeit
von Anlagenfahrern durchgefuhrt wurde.

3. Erfahrungswissen bei objektivierendem und subjektivierendem Arbeits-
handeln

Grundlegend fir unser Versténdnis ist, dal3 sich die Unterscheidung zwischen einem
objektivierenden und einem subjektivierenden Handeln auch auf das Erfahrungswissen
von Arbeitskréften bezieht (bzw. beziehen 1&8/% und bezogen werden mufdl — vgl. im
Ansatz dhnlich Fischer 1996). Ebenso wie Arbeitskréfte als handelnde und eigenver-
antwortliche ,, Subjekte” sowohl objektivierend als auch subjektivierend handeln kénnen
oder die sinnlich-kérperliche Wahrnehmung sowohl eine objektivierende als auch sub-
jektivierende Ausformung erlangen kann, 183 sich auch das Erfahrungswissen nicht a
priori dem einen oder anderen zuordnen. Dies verweist auch darauf, dal3 mit der Thema-
tisierung von Erfahrungswissen u.a allein keineswegs das bisher vorherrschende Ver-
sténdnis von Arbeit als ein zweckrationales, objektivierendes Handeln (und die Annah-
men, auf denen dies beruht) in Frage gestellt wird. Das Konzept subjektivierenden Han-
delnsrichtet sich demgegentber speziell auf solche Aspekte des Erfahrungswissens, die
sich in diesem Bezugsrahmen nicht (mehr) angemessen verorten lassen. Um dies zu
verdeutlichen und um MiRverstéandnisse zu vermeiden, seien daher zunéchst solche As-
pekte und Beschreibungen des Erfahrungswissens umrissen, durch die zwar die bisher
vorherrschende Beachtung und Beurteilung unterschiedlicher Wissensformen erweitert
werden, die sich aber gleichwohl im Kontext eines objektivierenden Handelns verorten
lassen oder zumindest nicht notwendigerwei se etwas ,,anderes* beinhalten.
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3.1 Erfahrungswissen und objektivierendes Handeln

Ein gemeinsames Merkmal bei der Thematisierung von Erfahrungswissen ist die Ab-
grenzung gegentiber einem von der Praxis und von praktischer Anwendung unabhangi-
gem Wissen. Zur Diskussion steht daher eine Form von Wissen, das aus der Distanz zur
Praxis erworben und in dieser Form auch dargestellt, kommuniziert und angeeignet
wird. Als typisch hierfir wird zumeist ein wissenschaftsbasiertes oder theoretisches
Wissen angefuhrt (bezeichnet). Demgegentber richtet sich der Begriff Erfahrungswis-
sen auf ein Wissen, das sich auf praktische Gegebenheiten bezieht und mit praktischem
Handeln verbunden ist. Doch auch wenn hier das wissenschaftsbasierte theoretische
Wissen und praktisches Wissen als Gegensatz oder as etwas grundsétzlich Verschiede-
nes gesehen werden, trifft dies genau besehen keineswegs zwangsaufig zu: Grundle-
gende Merkmale wissenschaftsbasierten Wissens und die Pramissen, auf denen dieses
beruht, gelten in modernen Gesellschaften auch fur ein praxisbezogenes Wissen. Dem
entspricht, dafd auch fir praktisch relevantes Wissen und (praktisches) Handeln nur das
als gultig gilt, was objektiv definierbar und rational nachvollziehbar ist. So gelten z.B.
auch im Rahmen praktischen Handelns bel der Beschreibung eines Gegenstands nur
seine Grol3e, Breite, sein Gewicht wie auch seine geometrische Gestalt u.a. al's objektive
Eigenschaften, wohingegen seine &sthetische Form und die Empfindungen, die bei sei-
ner Betrachtung entstehen, nur al's subjektive Wahrnehmung, Projektion und Interpreta-
tion, nicht aber als durch , objektive® Eigenschaften hervorgerufen betrachtet werden.
Entsprechend kommt der sinnlichen Wahrnehmung auch im Rahmen praktischen Han-
delns eine ebenso eingegrenzte und verstandesmaldig kontrollierte Funktion zu, wie dies
prototypisch im wissenschaftlichen Experiment gefordert wird (vgl. Kutschmann 1986;
Klauf3 1990). Vor diesem Hintergrund &t sich Erfahrungswissen zwar von wissen-
schaftsbasiertem Wissen unterscheiden, steht hierzu aber hinsichtlich der Kriterien der
»Objektivierbarkeit* und ,Rationaitdt” nicht in einem grundsétzlichen Gegensatz;
vielmehr ist auch ein Verstandnis von Erfahrungswissen maoglich, bei dem die Unter-
schiede zu einem wissenschaftsbasierten Wissen eher ,nur graduell sind. Im einzelnen
gilt dies fur die folgenden, unterschiedlichen Verwendungen des Begriffs Erfahrungs-
Wi ssen.

(1) Erfahrungswissen als Kontext- und Anwendungswissen: Ein Merkmal wissen-
schaftsbasierten Wissens ist seine Kontextunabhangigkeit. Dies ergibt sich nicht nur
daraus, dal3 es aus der Distanz zur Praxis gewonnen wird, sondern es unterliegt auch
dem Anspruch, allgemeine, fur unterschiedliche konkrete Gegebenheiten gultige Er-
kenntnisse zu gewinnen und bereitzustellen. Zugleich ist im Selbstversténdnis von Wis-
senschaft in modernen Gesellschaften immer auch damit der Anspruch verbunden, prak-
tisch nitzliches Wissen bereitzustellen (vgl. Minch 1992, S. 200 ff.). Doch damit dieser
Anspruch eingeldst wird, mufd — infolge der Kontextunabhangigkeit — wissenschaftlich
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basiertes Wissen immer in konkrete Kontexte umgesetzt und entsprechend konkretisiert
und spezifiziert werden. Dies gilt nicht nur flr wissenschaftliche Erkenntnis im engeren
Sinne, sondern grundsétzlich fir alle auf praktische Gegebenheiten zwar bereits bezo-
gene, jedoch von der konkreten Anwendung abgel6ste Formen der Darstellung und
Vermittlung von Wissen. Das Wissen in ,, Lehrbiichern®, auch wenn es noch so ,,anwen-
dungsnah® spezifiziert ist, muf3 gleichwohl bei seiner Anwendung auf die jewells kon-
kreten Anwendungsbedingungen bezogen werden. In der neueren berufspadagogischen
Diskussion hat hier speziell Fischer auf dieses Verhdltnis der De-Kontextualisierung
und Re-Kontextualisierung von Wissen hingewiesen und Erfahrungswissen speziell
letzterem zugeordnet (Fischer 1999). Differenziert und kritisiert wird damit die — auch
aus der Sicht der Wissenschaft — naive Vorstellung, dald kontextunabhéngiges, alge-
meingultiges Wissen ohne Konkretisierung wie auch Anreicherung durch zusétzliche
Kenntnisse Uber den jeweiligen Anwendungskontext angewandt werden kann.

Der sog. Praxisschock des schulisch und insbesondere universitar Ausgebildeten besteht
zu einem Grof3teil in dieser Erfahrung. In der neueren Diskussion der beruflichen Bil-
dung wird in diesem Zusammenhang auch anstelle von Erfahrungswissen von einem
~Arbeitsprozedwissen” gesprochen (ebd.). Pladiert wird hier dafur, berufliches Wissen
nicht kontextunabhéngig zu vermitteln und die Re-Kontextualisierung dem praktischen
und der spateren beruflichen Ausbildung zu Uberlassen, sondern allgemeines Wissen
immer in konkreten Anwendungszusammenhangen zu vermitteln und entsprechend mit
dem erforderlichen Anwendungswissen zu verbinden. Auch anderweitige handlungs-,
projekt- wie auch erfahrungsorientierte padagogische Ansétze zielen hierauf ab (Dehn-
bostel u.a. 1999). Diese notwendige Ergénzung wissenschaftsbasierten Wissens durch
Kontextwissen wie auch die damit einhergehende teils nur selektive Nutzung und An-
passung wissenschaftsbasierten Wissens ist eine generelle — nicht nur auf den Arbeits-
bereich im engeren Sinne beschrankte — V oraussetzung und Folge der praktischen Ver-
wendung von Wissenschaft (vgl. Beck, Bonf3 1989). Doch ergibt sich hieraus allein we-
der, dal3 keine V erwissenschaftlichung praktischen Handelns erfolgt noch dal3 das Kon-
textwissen eine grundsétzlich andere Struktur als wissenschaftsbasiertes Wissen auf-
weist.

Die Besonderheit des Erfahrungswissens besteht hier in dem Wissen Uber konkrete An-
wendungsbedingungen. Jedoch besagt die Verwendung des Begriffs Erfahrungswissen
nicht zwangslaufig, dald damit auch die fir wissenschaftsbasiertes Wissen und zweckra-
tionales Handeln glltigen Kriterien ,richtigen* Wissens und entsprechend ein verstan-
desmaliig-logisches Denken, eine objektivierbare sinnliche Wahrnehmung sowie ein
planmé&fdig-strategi sches Handeln keine Glltigkeit haben. Vieles spricht eher dafir, dal3
die Verwendung des Begriffs Erfahrungswissen im Sinne von Kontextwissen oder
knowledge of familiarity wie aber auch Arbeitsprozef3wissen u.a. wesentlich sich hier-
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auf beschrankt. Auch als Erfahrungswissen gilt demnach nur das, was sich objektivieren
lal3t (exemplarisch hierfir die Darstellung bei Dehnbostel, Pahl 1997).

(2) Erfahrungswissen und ,,to know how*: Unter Bezug auf den Philosophen und
Erkenntnistheoretiker Ryle (1987) wird vor allem in der Auseinandersetzung mit den
Grenzen von Expertensystemen vielfach die Unterscheidung von Wissen und Kdnnen
bzw. ,,to know that" und ,,to know how" verwendet (z.B. Goranzon, Josefson 1988). Im
Unterschied zu einem vom praktischen Handeln abgel 6sten, dokumentierten und ver-
mittelten Wissen bezieht sich diese Gegeniiberstellung auf den Tatbestand, daf3 im prak-
tischen Handeln nicht nur Wissen angewandt wird, sondern dal3 auch spezifische ,, Fer-
tigkeiten” (Konnen) erforderlich sind, um Wissen anzuwenden und praktische Handlun-
gen durchzuftihren. Im Unterschied zu der Auffassung, dal3 Wissen sich lediglich auf
kognitiv-mentale Prozesse bezieht (beschrankt) und praktische Fertigkeiten zwar wis-
sensméaldig angeleitet, aber im wesentlichen sich auf habitualisierbare und automatisier-
bare , Fertigkeiten* beschranken, wird hiermit speziell die Durch- und Ausfihrung prak-
tischer Handlungen ebenso as ,,geistige” Leistung und entsprechend mit Wissen ver-
bunden begriffen. Ein besonderes Merkmal dieses, auf die praktische Durch- und Aus-
fuhrung von Handlungen bezogenen Wissens ist dessen Einbindung in praktisches Han-
deln. Die Verwendung des Begriffs Erfahrungswissen bezieht sich vielfach speziell
hierauf. Dabei wird allerdings oft eher von ,,Erfahrung” gesprochen, so z.B. wenn eine
souverdne und routinisierte Beherrschung bestimmter Arbeitsweisen gemeint ist. Ty-
pisch hierfur ist die Aussage ,,Der Erfahrene weil3, wie man etwas macht”. Auch in der
wissenschaftlichen und berufspédagogischen Diskussion wird in diesem Zusammen-
hang Erfahrungswissen bzw. Erfahrung verstanden als die allmahliche Perfektionierung
der Bewdltigung von Arbeitsanforderungen. Charakteristisch hierfur ist die Unterschei-
dung zwischen Aushildung einerseits und der beruflichen Tatigkeit, bei der die Anwen-
dung des Gelernten durch praktische Erfahrung weiterentwickelt wird andererseits.

Hingewiesen wird hier ebenfalls auf eine Form des Wissens, das sich von einem vom
praktischen Handeln abgel 6sten Wissen unterscheidet. Jedoch die Unterscheidung zwi-
schen Wissen und Konnen allein (') besagt wiederum noch keineswegs, dal3 sich die
Struktur und die Kriterien der Gultigkeit des ,,to know how* grundsétzlich von einem
von der Praxis abgelGsten objektivierbaren Wissen u.a unterscheiden. Erfahrungswis-
sen und Erfahrung lassen sich in diesem Zusammenhang vielmehr auch begreifen as
die Kenntnis einer bestimmten ,, Handlungstechnik” und deren jeweils situations- und
anwendungsbezogene Handhabung. Das sog. ,, Kénnen* oder ,,to know how" entspricht
in dieser Sicht z.B. im Rahmen der Theorie der Handlungsregulation der Habitualisie-
rung wie auch Automatisierung von Handlungen. Die hierbel zur Anwendung kommen-
den Fertigkeiten und Kenntnisse miissen dem Handelnden nicht notwendigerweise be-
wuldt sein — entsprechend wird hier auch von ,, nicht-bewuf3tseins-pflichtig” gesprochen.
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Jedoch wird davon ausgegangen, dal3 sie auf explizitem Wissen und Handlungsregeln
beruhen, die im praktischen Handeln angewandt werden und erst im Zuge fortschreiten-
der Habitualisierung nicht mehr notwendigerweise bewuldt gesteuert und kontrolliert
werden missen (vgl. Hacker 1987). Entsprechend &3t sich auch die besténdige Weiter-
entwicklung praktischen Kénnens als ein sich permanent fortsetzender zirkulérer Prozef3
der verstandesmaldg-bewufl3tseinsméaldigen Durchdringung, Regulierung und schliefdlich
Habitualisierung begreifen. Auch die etwa von Siebeck (1999) speziell unter Bezug auf
die Rolle von Erfahrungswissen und Erfahrung entwickelte Erweiterung der Theorie der
Handlungsregulation verbleibt — im Unterschied etwa zu den Arbeiten von Volpert
(insh. 1999) —im wesentlichen in diesem Bezugsrahmen und stellt sogar explizit hierauf
ab. Was hier nur(mehr) ins Blickfeld gerét, ist somit der Unterschied zwischen einem
von der Praxis abgehobenen wissenschaftsbasierten Wissen und einem in praktischen
Kontexten und in Verbindung mit praktischem Handeln gewonnenen, aber gleichwohl
ebenso objektivierbaren Wissen.

(3) Erfahrungswissen und berufliche Entwicklung: Insbesondere in der Praxisist ein
Verstandnis von Erfahrungswissen weitverbreitet, das dieses speziell als Ergebnis beruf-
licher Entwicklung und Kompetenz &lterer Arbeitskréfte begreift. Dies klingt auch be-
reits bei dem zuvor umrissenen Verstandnis an, steht aber hier explizit im Vordergrund;
des weliteren bezieht es sich nicht nur auf praktisches Handeln (Kénnen), sondern auch
auf die Aneignung von Wissen Uber konkrete Gegebenheiten und Sachverhalte u.a. Er-
fahrungswissen in diesem Sinne kann sich daher sowohl auf ein ,,to know that“ als auch
ein ,to know how“ beziehen; sein besonderes Merkmal besteht hier alerdings darin,
dai3 es im Kontext der praktischen beruflichen Tétigkeit —im Unterschied zur schuli-
schen Ausbildung u.&. — erworben wird. Besonders betont werden dabel der zeitliche
Aspekt und die sukzessive Erweiterung und Differenzierung im Verlauf der beruflichen
Tatigkeit. So wird in diesem Zusammenhang auch vom angesammelten , Erfahrungs-
schatz* gesprochen und der Besitz von Erfahrungswissen als eine besondere Qualifika-
tion und Stérke dlterer Arbeitskrafte herausgestellt (vgl. von Rothkirch 2000; 1AB-
Berichte 2000). Ebenso werden bei einem solchen Versténdnis auch Grenzen und Ge-
fahren von Erfahrungswissen angeftihrt. Problematisch in dieser Sicht erscheinen die
Verankerung des Erfahrungswissens in der ,, Vergangenheit* und die Behinderung der
Offenheit fur ,Neues‘. Die in der Vergangenheit erworbenen Kenntnisse und Arbeits-
routinen fordern nicht, sondern blockieren den Erwerb neuen Wissens und die Bereit-
schaft wie Fahigkeit zum Neu- und Umlernen. Charakteristisch hierfur etwa die Aussa-
ge eines Ausbildungs- und Personalleiters eines industriellen Grofbetriebs zur zukunfti-
gen Bedeutung von Erfahrungswissen: ,Die Frage ist, wie kriege ich den Operateur ...
zum neugierigen Erkunden dessen, was morgen ist. Und dies wird an Anforderung an
industrielle Arbeit zunehmen — nicht die Bedeutung von Erfahrungswissen ... Vorne
knackt man die Nuf3 nicht mit alten, um nicht zu sagen, veralteten Erfahrungen.” Nicht
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die Ansammlung und Bewahrung, sondern eher die Vermeidung oder das , Verlernen®
von Erfahrungswissen ist demnach gefordert. Doch unabhéangig, wie dies entschieden
und beurteilt wird, unterstellt ein solches Verstéandnis von Erfahrungswissen nicht
zwangslaufig, dal3 es nicht objektivierbar und nicht verstandesméafdig-rational und plan-
maldig eingesetzt und erworben wird. Dies gilt auch dann, wenn damit primér ein Wis-
sen gemeint ist, das nicht aus ,,Buchern gelernt®, sondern im alltaglichen Umgang mit
praktischen Gegebenheiten ,, selbst erworben® wird. Insofern gilt hier gleiches, wie be-
reits bel den zuvor umrissenen Auffassungen von Erfahrungswissen ausgefihrt.

(4) Erfahrungswissen und implizites Wissen: Der Begriff implizites Wissen wurde in
die wissenschaftliche Diskussion insbesondere von Polanyi eingefuihrt und meint hier
ein Wissen, das in sinnlich-koérperliche Erfahrungen eingebunden ist und sich der Ob-
jektivierung entzieht (Polanyi 1985). In der neueren Diskussion wird dieser Begriff ins-
besondere im Rahmen des Wissensmanagements verwendet. Ebenso wie bel Polanyi
wird hier davon ausgegangen, dal3 ein Grofdteil des Wissens nicht als explizites, im Sin-
ne eines objektivierten und objektivierbaren Wissens verfigbar ist und dies eher nur die
Spitze eines Eisbergs ausmacht. Wesentlich in dieser Sicht sind Wissensbesténde, die
auf einem impliziten, in praktische Handlungen eingebundenen und in der Regel auch
von jenen, die Uber es verflgen, nicht bewuf3ten Wissens beruhen. Im Unterschied zu
friheren Betrachtungen ist hier neu, dal3 ein solches Wissen nun als eine wichtige Res-
source entdeckt und nicht mehr — wie noch zu Zeiten Taylors — als ein unzuléngliches
Erfahrungs- und Produktionswissen der Arbeit, das es durch wissenschaftliche Erkennt-
nisse zu ersetzen gilt, betrachtet wird. Gleichwohl wird aber im Unterschied zu der Be-
stimmung bel Polanyi davon ausgegangen, dald sich ein solches implizites Wissen
grundsétzlich in ein explizites Wissen transformieren |&3t. Aufgabe des Wissensma-
nagements ist es demnach, diesen Transformationsprozeld zuwege zu bringen. Zugleich
wird — ebenfalls im Unterschied zur wissenschaftlichen Betriebsfiihrung — nun davon
ausgegangen, dal dies sich nicht auf einen einmaligen Akt beschranken darf, sondern
implizites Wissen immer wieder neu erworben und entsprechend auch immer wieder in
neuer Weise in ein explizites, objektivierbares Wissen transformiert werden muf3 (vgl.
Nonaka 1992 und den Uberblick bei Wehner u.a. 1999). In diesem Zusammenhang wird
anstelle von implizitem Wissen auch von Erfahrungswissen gesprochen oder/und im
Zusammenhang mit Erfahrungswissen speziell das implizite Wissens als besonderes
Merkmal herausgestellt.

Im Unterschied zu dem zuvor umrissenen Verstandnis von Erfahrungswissen als Kon-
textwissen, Handlungswissen oder angesammeltes Wissen (Erfahrungsschatz) wird hier
explizit mit Erfahrungswissen eine Form des Wissens thematisiert, die sich nicht mehr
ohne weiteres im Bezugsrahmen eines objektivierbaren Handelns verorten 1&/%. In An-
lehnung an Polanyi wird damit eine Form des Erwerbs wie auch Anwendung von Wis-
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sen ins Blickfeld gertickt und auch anerkannt (1), das nicht den Kriterien der Objekti-
vierbarkeit und rationalen Steuerung und Kontrolle unterliegt. In welcher Form dieses
Wissen erworben wird, interessiert aus der Perspektive des Wissensmanagements kaum.
Entscheidend ist lediglich seine Nitzlichkeit. (Diese Frage wird alerdings kaum syste-
matisch aufgegriffen und diskutiert. Es bleibt hier also weithin offen, ob auch von ande-
ren as kognitiv-rationalen Methoden des Wissenserwerbs ausgegangen wird oder ob
hier eher die Vorstellung leitend ist, dal3 niitzliches Wissen grundsétzlich immer nur
mittels rationaler Methoden erworben und angewendet werden kann.) Zugleich wird
aber trotz des behaupteten impliziten Charakters des Wissens unterstellt, dal3 es sich
ohne Verlust seiner inhaltlichen Substanz in ein objektivierbares Wissen transformieren
lakt. Demgegeniber machen die Ausfihrungen Polanyis eher auf die Grenzen einer
solchen Transformation aufmerksam. Der Bezug auf implizites Wissen und in diesem
Zusammenhang auch die Verwendung des Begriffs Erfahrungswissen im Rahmen des
Wissensmanagements sind ein eindrucksvolles Beispiel dafir, in welcher Weise Phé&-
nomene, die sich nicht ohne weiteres in den Bezugsrahmen objektivierenden Handelns
einflgen, einerseits aufgegriffen werden, andererseits aber letztlich nur innerhalb des
Bezugsrahmens objektivierenden Handelns interpretiert und in diesen integriert werden.
Diesist letztlich auch dort der Fall, wo in kritischer Perspektive auf Grenzen der Objek-
tivierung von Wissen und Grenzen der Technisierung verwiesen wird und das betriebli-
che Planungswesen dem Erfahrungswissen der Arbeitskréfte gegentibergestellt sowie
dessen Unersetzbarkeit und besténdige Reproduktion gerade im Zuge fortschreitender
Verwissenschaftlichung und Informatisierung industrieller Produktion herausgestellt
werden (vgl. Malsch 1987).

3.2 Erfahrungswissen und subjektivierendes Handeln

Wie gezeigt, ist es durchaus moglich, Erfahrungswissen in dem bisher vorherrschenden
Verstandnis von Arbeit als ein zweckrationales, objektivierendes Handeln zu verorten.
Jedoch werden bei der Verwendung des Begriffs Erfahrungswissen u.a. sowohl in der
Praxis as auch wissenschaftlichen Diskussion zugleich Phdnomene angesprochen, die
sich in diesem Bezugsrahmen nicht (mehr) ohne weiteres verorten lassen oder wenn,
nur um den Preis der Ausblendung und Ausgrenzung dessen, was sich hier nicht (mehr)
einfugt. Diesist bel der Verwendung des Begriffs Erfahrungswissen im Sinne von Kon-
textwissen, Handlungswissen, angesammeltem Wissen oder implizitem Wissen ebenso
der Fall wie (insbesondere) bei noch anderen im vorangehenden nicht angesprochenen
Verwendungsweisen. Gemeint sind hiermit Phdnomene wie das in der Praxis wie auch
wissenschaftlichen Untersuchungen oft zitierte , Gespur” und Gefthl fir Maschinen und
technische Anlagen, die Beurteilung von technischen Abl&ufen, Bearbeitungsvorgangen
u.& anhand von diffusen und fur Aufenstehende als Larm empfundenen ,, Gerauschen®;
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das , Erahnen” einer Storung, noch bevor die Indikatoren hierfir exakt angezeigt wer-
den; blitzschnelle , richtige® Entscheidungen ohne langes Nachdenken in komplexen
Situationen; die ,,intuitiv* richtige Suche nach Ursachen fur Stérungen bel einer Viel-
zahl moglicher Optionen; die Bewaltigung komplexer und risikoreicher Situationen
durch ,, Improvisationsgeschick® sowie der nicht nur gedankliche, sondern auch korper-
liche und emotionale ,Nachvollzug® technischer Abléufe u.a Des weiteren findet sich
auch ein Bedeutungs- und Assoziationsraum des Begriffs Erfahrungswissen, der im
Gegensatz zur angesammelten Erfahrung (Erfahrungsschatz) gerade auf ,Neues* und
»uUnbekanntes* verweist. Erfahrungswissen steht hier im Zusammenhang mit , Erfah-
rung machen®. Gerade dann, wenn ein abrufbares Wissen lber konkrete Gegebenheiten
nicht verfligbar ist, wird es in dieser Perspektive notwendig, auf dem Wege des Erfah-
rens — und in diesem Sinne Erfahrung — sich das notwendige Wissen zu erwerben. Er-
fahrung beschrankt sich hier nicht auf die blofe Anwendung und Konkretisierung wis-
senschaftsbasierten Wissens. Gerade die ,Neugierde®, die bei einem vergangenheitsori-
entierten Verstandnis von Erfahrungswissen (Erfahrungsschatz) als das Gegenteil von
Erfahrung postuliert wird (s.0.), ist hier integraler Bestandteil von Erfahrung und des
Erfahrungmachens. Entsprechend wird in diesem Zusammenhang auch von ,erfah-
rungshungrig* gesprochen.

Das Konzept subjektivierenden Handelns richtet sich speziell auf die hier angesproche-
nen Phanomene und auf eine hierauf ausgerichtete Verwendung des Begriffs Erfah-
rungswissen. Seine Nahe zum Begriff Erfahrungswissen ergibt sich vor allem durch die
Betonung sinnlich-kdrperlicher Wahrnehmung; in den Blick gerlickt werden damit
Formen des Wissens und des Handelns, bei denen die sinnliche Wahrnehmung und in
dieser Weise , Erfahrung” bzw. , das Erfahren* und , Erfahrung machen” eine zentrale
Grundlage und V oraussetzung fir geistig-mentale Prozesse sind. Wird bei einem objek-
tivierenden Handeln der Gebrauch der Sinne verstandesméaldig geleitet und kontrolliert
und wird der Verstand als eigentliches ,, Werkzeug der Erkenntnis® begriffen, so voll-
zieht sich bei einem subjektivierenden Handeln der Erwerb von Wissen nicht nur mal3-
geblich Uber die sinnlich-korperliche Wahrnehmung (Erfahrung), sondern ebenso Uber
andere, nicht-verstandesmaldige, geistige Prozesse wie auch Gefuhl und subjektives
Empfinden. Im Unterschied zu einem Handeln, das auf einem vorgangig erworbenen
oder anderweitig bereitgestellten Wissen beruht, durch das es geplant und reguliert
wird, kann daher ein subjektivierendes Handeln — speziell unter Bezug auf die Rolle
sinnlicher Erfahrung — auch als ein , erfahrungsgel eitetes* Handeln bezeichnet werden.
Und umgekehrt &3t sich unter Bezug auf die besondere Rolle verstandesmaliig rationa-
ler Regulierung ein objektivierendes Handeln auch als wissens- bzw. wissenschafts-
geleitet bezeichnen. In dieser Gegenuberstellung bezieht sich der Begriff Erfahrungs-
wissen und Erfahrung wesentlich auf Formen des Handelns, das weder auf objektivier-
barem und formalisierbarem Wissen beruht noch rational geplant, gesteuert und regu-
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liert wird. In Anlehnung an den Begriff des impliziten Wissens bei Polanyi verweisen
die hierzu durchgeftihrten Untersuchungen darauf, dal3 sich —im Unterschied zu dessen
Verstandnis impliziten Wissens in den Theorien des Wissensmanagements — ein subjek-
tivierendes Handeln und die ihm entsprechenden Formen des Wissens, der Wahrneh-
mung u.a. nicht ohne erheblichen Substanzverlust in ein objektivierendes Handeln und
explizites Wissen transformieren lassen. Dies besagt nicht, dal3 eine intersubjektive Ver-
sténdigung und Kommunikation auf der Basis subjektivierenden Handelns ausgeschlos-
sen sind. Subjektivierendes Handeln ist zwar nach dem hier vertretenen Verstandnis
nicht objektivierbar und rational begrindbar, sehr wohl aber subjektiv nachvollziehbar,
jedoch: Die Verstandigung und Kommunikation auf der Basis subjektivierenden Han-
delns gelingen dann (und nur dann!), wenn diese selbst dem Muster eines solchen Han-
delns folgen. So 183 sich subjektivierendes Handeln zwar durchaus auch nach Kriterien
wissenschaftlicher Analyse beschreiben, begriffen werden kann es aber letztlich nur
dann, wenn dies (auch) auf eigene Erfahrungen bezogen und hiermit verbunden wird
(vgl. Bohle 1999a).

4, Allgemeine Merkmale subjektivierenden Handelns

Im folgenden seien abschlief3end zur Darstellung der theoretisch-konzeptuellen Grund-
lagen des Modellversuchs algemeine Merkmale subjektivierenden Handelns in Kon-
trastierung zu einem objektivierenden Handeln nochmals systematisch dargestellt (eine
Konkretisierung anhand empirischer Befunde zur Tétigkeit von Anlagenfahrern erfolgt
in Band II). Grundlegend ist dabei die Unterscheidung von vier Dimensionen, die in
einem wechselseitigen Zusammenhang stehen und speziell im Rahmen eines subjekti-
vierenden Handelns nur analytisch gegeneinander abgegrenzt und unterschieden werden
koénnen. Es sind dies: die sinnlich-koérperliche Wahrnehmung; kognitiv-mentale Prozes-
se, die Vorgehensweise bei der Durchfiihrung praktischer Handlungen und die Bezie-
hung zu dem, worauf sich das Handeln richtet.

Unter Bezug auf diese vier Dimensionen sind — wie bereits ausgefuhrt — fir ein objek-
tivierendes Handeln charakteristisch:

e der Erwerb und die Anwendung von Wissen sowie Regulierung und Kontrolle des
Handelns durch logisch-rationales Denken unter weitgehender Ausschaltung von
Gefuhl und subjektivem Empfinden;

e ein planméaliges Vorgehen und eine entsprechende sequentielle Abfolge und hierar-
chische Zuordnung von der Planung und der Ausfihrung;
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o die Beschrénkung kognitiver Leistung sinnlicher Wahrnehmung auf primér physio-
logische Leistungen des (exakten) Registrierens objektiv beschreibbarer Eigenschaf-
ten und Wirkungen konkreter Gegebenheiten und entsprechend die Zuordnung des
Korpers und der Sinne primér zur Durch- und Ausfihrung praktischen Handelns
(Fertigkeiten);

« eine affektneutrale Beziehung zu Gegensténden wie auch Personen, auf die sich
kognitive Prozesse und praktisches Handeln beziehen. Letzteres beinhaltet die Un-
terscheidung zwischen dem Handelnden al's aktives ,, Subjekt” und dem, worauf sich
das Handeln bezieht, as,, Objekt* sowie die Betonung ihrer Verschiedenheit (insbe-
sondere beim Umgang mit materiellen Gegebenheiten).

Ein subjektivierendes Handeln weist demgegeniber folgende Unterschiede und Be-
sonderheiten auf:

o Der Erwerb wie auch die Anwendung von Wissen vollziehen sich wesentlich Uber
sinnlich-kdrperliche Wahrnehmung. Einbezogen sind dabei sémtliche Sinne und ei-
ne aktive , Sinnestétigkeit*. Des weiteren ist die sinnliche Wahrnehmung nicht vom
subjektiven Empfinden getrennt (und primér dem Verstand untergeordnet). Durch
sinnliche Wahrnehmungen hervorgerufene Empfindungen und Geftihle sind viel-
mehr eine wichtige , Instanz*, durch die die sinnliche Wahrnehmung reguliert und
das sinnlich Wahrgenommene subjektiv interpretiert werden. Entsprechend richtet
sich diese sinnliche Wahrnehmung nicht nur auf eindeutig definierbare ,, Informatio-
nen“, sondern vor alem auch auf eher diffuse, vielschichtige und qualitative Eigen-
schaften. Auch ist es hier nicht (erst) der Verstand, der das sinnlich Wahrgenomme-
ne ordnet, sondern die Sinne selbst sind Medien der ,,Ordnung*“, d.h. Strukturierung
wie auch (sinnliche) Abstraktion der Wahrnehmung konkreter Gegebenheiten. Zur
Anwendung kommt hier somit eine (sinnliche) Wahrnehmungsfahigkeit, die auch
as ,Intelligenz der Sinne* (Arnheim 1996) bezeichnet werden kann. Und schlief3-
lich beschrankt sich hier die sinnliche Wahrnehmung nicht nur auf das, was unmit-
telbar wahrnehmbar ist, sondern verbindet dies mit (sinnlichen) Vorstellungen Uber
hiermit im Zusammenhang stehende, jedoch (aktuell) nicht wahrnehmbare Gege-
benheiten.

« Eine solche sinnliche Wahrnehmung ist verbunden mit mentalen Prozessen, die un-
mittelbar auf sinnliche Wahrnehmung und praktisches Handeln bezogen und hiermit
verbunden sind. Eigenschaften konkreter Gegebenheiten wie auch nicht unmittel bar
sinnlich wahrnehmbare Sachverhalte werden nicht nur begrifflich, sondern auch als
Bild wie as Bewegungsablauf und akustische Vorgange , gefalét”. Dabei vollziehen
sich mentale Prozesse nicht nach formal-logischen Regeln, sondern durch assoziati-
ve Verknlpfungen, deren Strukturierung sich durch ihren Bezug auf konkrete Gege-
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benheiten und subjektive Erfahrungen hiermit ergibt. Charakteristisch ist ferner der
Vergleich einer aktuellen Situation mit bereits friher Erlebtem. Dabei handelt es
sich jedoch nicht um stereotypes Ubertragen bereits bekannter Situationen. Viel-
mehr wird die aktuelle Situation mit vergangenen Ereignissen verglichen, wobel un-
terschiedliche friihere Ereignisse herangeholt, Ubereinandergelegt, verdichtet und
auch Differenzen zwischen der aktuellen Situation und bisherigen Erfahrungen fest-
gestellt werden.

e Die sinnliche Wahrnehmung und mentale Prozesse sind eingebunden in Vorge-
hensweisen, bei denen die Planung und Ausfihrung von Handlungsvollziigen nicht
gedrangt, sondern unmittelbar miteinander verschrankt sind. Charakteristisch ist da-
her 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 18/3. Praktisches Handeln dient hier nicht nur zur Ausfihrung vo-
rangegangener Anaysen und Zielsetzungen; es ist vielmehr selbst ein Mittel, um
Eigenschaften und Wirkungsweisen konkreter Gegebenheiten zu erkunden wie auch
Handlungsziele zu entwickeln, zu konkretisieren und ggf. auch zu modifizieren.

e Grundlegend sowohl fir die sinnliche Wahrnehmung, fir mentale Prozesse als auch
fUr Vorgehensweisen ist eine Beziehung zur Umwelt, die auf einer subjektiven Néhe
und dem Bezug auf Gemeinsamkeiten beruht. Entsprechend werden nicht nur Per-
sonen, sondern auch materielle ebenso wie ideelle Gegebenheiten wie , Subjekte’
wahrgenommen. lhre Eigenschaften und ihr Verhalten gelten demnach nicht durch
Regel- und Gesetzmaliigkeiten determiniert und entsprechend auf dieser Basis auch
nicht als berechenbar und prognostizierbar. Nicht von Beherrschung und Manipula-
tion, sondern eher von , Kooperation® ist daher der Umgang nicht nur mit Personen,
sondern auch mit materiellen Gegebenheiten u.a. geleitet. Durch den Bezug auf
Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten werden ,, duRRere’ Gegebenheiten in korperlich
sinnliches und gefihlsmaliiges Erleben transformiert und auf diese Weise subjektiv
nachvollzogen im Sinne von Empathie und sympathetischer V erbundenheit.
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1. Objektivierende und subjektivierende Erfahrung als kulturgeschichtliche
Wasserscheide

,.Der Kopf ist keine schlechte Einrichtung.
Aber ein ,gefiihlloser’ Kopf

ist schlechter als ein ,kopfloses’” Geflihl.
Wenigstens in der Kunst**

(W. Kandinsky 1955, 160)

In seinen , Belebungsversuchen*, die Horst Rumpf als ,, Ausgrabungen gegen die Ver-
0dung der Lernkultur angelegt hat, weist er auf den folgenden kulturell-gesell schaft-
lichen und damit auch fir die Berufsbildung und Berufspadagogik bestimmenden Zu-
sammenhang hin:

»Die Menschen entwickeln ... aus dem Bedirfnis nach Vorhersehbarkeit eine Me-
thode, zuverlassiger als zuvor das Ungewisse und Offene der Zukunft in den Griff
zu bekommen. ... aus diesem methodischen Hilfsmittel, Ungewissheit durch Vor-
ausberechnungsformeln zu vermindern, wird im Bewusstsein etwas ganz anderes.
ein Gebaude, das objektive Erkenntnis der Wirklichkeit garantiert. Uberkleidet
wird allméhlich die Welt der Dinge mit dieser physikalischen Ideenwelt: die Sug-
gestion entsteht, es handle sich bei dem, was durch systematische Reduktion he-
rauskommt, um das Eigentliche, das Wirkliche, das Objektive.

Aus einem bestimmten Verfahren, Ungewissheit fur die Lebenswelt zu vermindern,
wird, versteinert, eine Welt von objektiv-wissenschaftlich ermittelten Sachverhal-
ten. Etwas erscheint als Wirklichkeit, die in sich gltig ist — obwohl es doch nichts
ist als eine prekare und erfahrungsverengende (Hervorhebg. d. Verf.) Not-
Erfindung von Menschen. Der Impuls aus der Lebenswelt, ohne den es nicht ware,
wird vergessen, verleugnet. Und dadurch wird das Produkt wie verhext — es scheint
ein selbststéndiges Wesen, das nun zu fordern beginnt — von dem aus Urtelle ge-
fallt werden® (ders. 1987, 89).

Dieser Abschnitt gilt dem Versuch, zu verdeutlichen, dass sich 1) das von H. Rumpf
benannte, anscheinend ,, selbstandige Wesen* der Objektivierung (und die von ihm aus-
gehenden ,,Urtelle") zum gesellschaftlich-kulturell dominierenden Modus des Denkens,
Handelns, Lernens und Erfahrens auch in der Berufshildung und -padagogik entwickel-
te. Und 2), dass dieser pointiert as, prekdre Not-Erfindung von Menschen® beschriebe-
ne , objektivierende® Modus seine , erfahrungsverengende” Wirkung deshalb entfalten
konnte, weil er auf der Missachtung und systematischen Verdrangung dessen beruht,
was wir in Kapitel | als den ,,subjektivierend-erfahrungsgel eiteten Modus des Han-
delns, Denkens, Lernens und Erfahrens bezeichnet und dargestellt haben.

Auf den ersten Blick mag es paradox erscheinen, gerade fir den Bereich der beruflichen
Bildung von einer Missachtung und Verdréngung eines erfahrungsbezogenen Lernens
zu sprechen, da diese, insbesondere im Unterschied zur Schule, ja speziell nicht nur die
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Vermittlung von Wissen, sondern vor alem das , praktische Tun* in den Vordergrund
stellt. Doch die ,, Geschichte der Erfahrung in der Berufsausbildung®, so beschreibt es F.
Siebeck, fuhrt von der mit der Industrialisierung eng verkoppelten Verwissenschaftli-
chung Uber ein ,leises Hinausdrangen der Erfahrung aus der offiziellen Arbeitswelt
(und damit auch der Ausbildung) bis hin zur regelgerechten Ablehnung durch die Wis-
senschaft als alein bestimmende Methode der Gestaltung von Technik und Arbeit und
auch des Erlernens der Personlichkeitseigenschaften, die zur Ausiibung eines Berufs
notwendig waren® (Siebeck 1999, 212).

Wir beschreiben es so: Bereits das traditionelle, das Handwerk zunéchst ausschlief3dich
und umfassend prégende Erfahrungslernen ist — wir werden darauf noch eingehen —,
kein Modell, das als Ideal des Erfahrungslernens zu glorifizieren wéare. Das dann mit der
Epoche der Industrialisierung verstérkte ,, leise Hinausdrangen® der Erfahrung aus der
Arbeitswelt und Ausbildung, wie auch die ,regelrechte Ablehnung durch die Wissen-
schaft“ haben damit zu tun, dass Erfahrung einerseits zwar durchaus als ein wichtiger
Bestandteil beruflichen Handelns und Lernens angesehen wurde. Andererseits wurde
und wird dabei aber das Verstandnis von Erfahrung vor allem durch die ,, wissenschaft-
liche Erfahrung” besetzt und definiert, die wir als den , objektivierenden® Modus der
Erfahrung charakterisieren. Der ,, subjektivierende® Modus der Erfahrung hingegen ist
es, der u.E. zunehmend verdrangt bzw. sogar abgel ehnt wurde und wird.

Dies 1813 sich an der Geschichte der Berufshildung, die wir nachfolgend skizzieren, an-
schaulich ablesen. Vorangestellt sei alerdings die Anmerkung, dass wir damit zwar eine
durchaus wissenschaftskritische, keineswegs aber eine per se wissenschaftsfeindliche
Position einnehmen. Die Rolle der Wissenschaft scheint uns gerade in diesem Kontext
namlich auf interessante Weise doppelgesichtig: Wahrend der (dann im Kontext der
Industrialisierung noch genauer beschriebene) Prozefd der Verwissenschaftlichung ei-
nerseits Erfahrung zunehmend durch sog. objektiv-wissenschaftlich ermittelte Sachver-
halte ersetzt bzw. ersetzen will (indem diese z.B. a's vor- oder unwissenschaftliche All-
tagserfahrung diskreditiert wird), ist es wiederum gerade auch , die" Wissenschaft — in
deren Zusammenhang wir ja auch unsere Bemihungen stellen —, die das Phanomen der
Erfahrung und des Erfahrungslernens (zunehmend) aufhellen und aufkl&ren kann. Es ist
unsere Uberzeugung, dass die Orientierung hin auf das Subjekt erst in jiingerer Zeit in
der Lage ist, den Blick auf die Dimension des ,, subjektivierenden Handelns*, damit also
auf einen ,,aufgeklarten” Begriff von Erfahrung, zu eréffnen.
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2. Die Kategorie der Erfahrung in der Geschichte der Berufsbildung und der
aktuellen berufspadagogischen Diskussion

2.1 Traditionelle handwerkliche Ausbildung

Wenngleich die eingangs von Rumpf konstatierte , Erfahrungsverengung” — die (heute)
bis hinein in das Verstandnis des Erfahrungsbegriffs selbst reicht — vor allem auf die mit
Industrialisierung und Verwissenschaftlichung verbundenen Wandlungen der Neuzeit
bezogen sind, so sind Tendenzen hierzu bereits im Mittelalter zu erkennen. Gerade dort
erfolgte die Befahigung fir einen Beruf bzw. das berufliche Lernen in der Tradition des
Handwerks und seiner Zinfte umfassend durch Erfahrungslernen. Aber dieses , Imita
tio-Prinzip* schreibt ja nicht nur die Unterordnung des Lehrlings unter die — von den
personlich-lebensbezogenen bis zu den befolgenden Handgriffen reichenden — Regeln
des Meisters fest. Es lasst sich, didaktisch gesehen, auch als eine Vorform der spateren
»4-Stufen-Methode" identifizieren, deren Regelhaftigkeit ja deutlich einem ,, beharren-
den® Typus von Lernen zuzuordnen ist.

Zwar macht Rauner darauf aufmerksam, dass in diesem durch Vor- und Nachmachen
bestimmten Imitatio-Prinzip durchaus so etwas enthalten war wie ein ,ganzheitliches
Gestalten, in dem das zweckrationale und kinstlerische Handeln noch zwei Dimensio-
nen eines einheitlichen Gestaltungsprozesses waren* und Arbeit und Bildung deshalb
zusammen fielen, weil dort (noch) , Arbeit ... ebenso Verausgabung wie zugleich An-
eignung von Fahigkeiten ..." ist (Rauner 1985, 15). Dass aber die Erfahrungen, die das
handwerkliche Wissen und Konnen ausmachten, deutlich stérker konservierende, riick-
wartsgewandte Elemente transportierten (also nicht-innovative, die einem ,, aufgeklar-
ten" Verstandnis von Erfahrung zukommen), kann auch an der Unterordnung des ler-
nenden ,, Objekts* (Lehrling) unter das dominierende Meister-Subjekt abgelesen werden
kann — das allerdings einen deutlichen Objektivitatsanspruch nicht nur fachlicher, son-
dern ebenso sozialer und auch politischer Art setzt: ,,Der Lehrling ist verbunden, alles
so zu machen, wie ich ihn anweise, und weder an den Handgriffen noch an der Art und
Weise nach seinem eigenen Sinn etwas zu andern”, so ist beispielsweise nachzulesen im
Zunftprivileg der Schneider, Knopfmacher, Kirschner, Beutler und Handschuhmacher
zu Hamm, immerhin schon vom 22.09. 1789 (zit. n. Stratmann 1993, 231). In aler
Deutlichkeit kommt hier das mit diesem Erfahrungslernen verbundene Unterordnungs-
prinzip zum Ausdruck, das auch Siebeck anspricht: ,, In der handwerklichen Produktion
waren die durch Nachahmung komplexer Zusammenhange der Arbeit erworbenen Er-
fahrungen das ausschliefdliche geistige Arbeitsvermogen der Handwerker. Diese Erfah-
rungen sind traditionelle Erfahrungen, sie sind auf Beharrung und Bewahrung ausge-
richtet. Innovative Erfahrungen sind demgegeniber durch Probieren und Erkunden auf
Neues ausgerichtet” (ders. 1999, 246).
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Diese Form des Erfahrungslernens aus der Phase der handwerklichen Arbeit erweist
sich dann aber, zunéchst in den Manufakturen, spéter in den Fabriken, sehr schnell as
»vormodernes Element” (Eckert/Schapfel-Kaiser 1999, 38). Wenn sich Technik und
Wissenschaft, wie Blankertz meint, in der Phase der Industrialisierung ,, Ubereinstim-
mend nach dem gemeinsamen Prinzip fallender Anschaulichkeit und steigender Abs-
traktion” entfalteten (Blankertz 1969, 53), so scheint uns dies aber wesentlich mehr zu
beinhalten als ,, nur* einen Verlust an Anschaulichkeit und ein Anwachsen der Abstrak-
tion. Das bereits erwdhnte , leise Hinausdrangen® der Erfahrung aus Arbeitswelt und
Ausbildung bis hin zur ,,Ablehnung durch die Wissenschaft* bezieht sich, wie schon
angedeutet, vor allem auf die erfahrungsgel eitet-subjektivierenden Faktoren der Erfah-
rung. Die bis in die Anfange der Industrialisierung hinein kaum hinterfragten, situati-
onsgebundenen, individuellen (Arbeits-) Erfahrungen wurden zunehmend konfrontiert
mit den Anforderungskategorien der Objektivierung, der Situationsunabhangigkeit und
Zuverldssigkeit — Kategorien also, die den Regeln der Naturwissenschaften entsprechen:
»Die Umwandlung der auf Erfahrung und Tradition beruhenden handwerklichen Pro-
duktionsweisen in das streng rationale Verfahren der modernen Industrie fihrte Uber die
kausal-erklarenden Naturwissenschaften“ (Blankertz 1982, 66). Allerdings scheint es
angebracht, hier von einer ersten, eher verdeckt bleibenden Stufe der Verwissenschaftli-
chung zu sprechen.

Die Schwerpunktphase der Industrialisierung, also etwa den Zeitraum von 1870 bis et-
wa 1920 betreffend, 1&8/% sich, als ,, Grindungsphase dualer Berufsbildung® mit den
Schwerpunkten der , Restauration der Handwerksausbildung und Fortbildungsschul €
charakterisieren, der Zeitraum von 1920 an bis in die 70-er Jahre sodann als ,, Konsoli-
dierungsphase” der dualen Berufsausbildung mit der Fokussierung auf die ,, industriety-
pische Lehrlingsausbildung und Berufsschule*; und von 1970 an wird von der ,Aus-
bauphase” des dualen Systems unter den Stichworten ,, Staatseinfluss* und ,, Rationali-
sierung” gesprochen ( so nach Greinert 1993, 32). Wir wollen uns nachfolgend im we-
sentlichen an diesen Entwicklungsabschnitten orientieren.
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2.2 Industrialisierung, Grindungsphase der dualen Berufsausbildung
- die Trennung von Theorie und Praxis

,.Mit der Erfindung des Streichholzes um die Jahrhundertmitte (1856, Anm. Th. W.)
tritt eine Reihe von Neuerungen auf den Plan, die das eine gemeinsam haben,
eine vielgliedrige Ablaufreihe mit einem abrupten Handgriff auszulésen*

(W. Benjamin 1974, zit. n. Th. Wehner 1990)*

Das Handwerk, so |3t sich aus Perspektive der an Bedeutung gewinnenden (Natur-)
Wissenschaft (Verwissenschaftlichung) formulieren, hat(te) keine Theorie, aber durch-
aus eine besondere, namlich komplexe Praxis.

Es sind in dieser folgenden Phase der Industrialisierung vor alem drel Problemkreise,
welche die Entwicklungen besonders kennzeichnen: Zum einen ist dies die nun zuneh-
mende Trennung von korperlicher und geistiger Arbeit, zum anderen die Separierung in
schulisches und praktisches Lernen. Hinzu kommit, dass diese so separierte Praxis selbst
zu kurz, namlich durch ihre Verwissenschaftlichung a's theoriel ose entwickelt wird. Das
heifdt: Der Praxis wird keine Theorie hinzugefiigt, sondern das, was als , Theorie" er-
scheint, ist die Rationalisierung und Didaktisierung der Praxis. Praxis wird nach dem
Bild der Wissenschaft modelliert.

Die Abnahme des Erfahrungsiernens korrespondiert somit, wie bereits die bisher ange-
deuteten Ubergange der handwerklichen zur industriellen Epoche zeigen konnten, mit
der zunehmenden V erwissenschaftlichung und Systematisierung der Bildung: ,, Techno-
logie zielte also zum einen auf systematische, was heisst: auf personenunabhangige
Ordnung und Erlernbarkeit von Wissensbestanden. Die notwendigerweise mit Zuféllen
behaftete, auf zufallig erworbenes und lediglich durch wiederholte Bewahrung gesicher-
tes Wissen gegrindete Erfahrungstechnik sollte zum anderen in eine Technik , aus wah-
ren Grundsétzen' transformiert werden und so die zuféligen Erfahrungen der Handwer-
ker zu zuverlassigen, situationsunabhangig-generalisierbaren Kenntnissen verdichten®
(Stratmann 1994, 2 {./219).

Dennoch bedeutet dieses noch keinen (volligen) Abgesang der Erfahrung. Viele Auto-
ren weisen darauf hin, dass Erfahrung bzw. so etwas wie erfahrungsgeleitete Arbeit
durchaus weiterhin Anerkennung und Wertschdtzung erfuhren. Im besonderen betrifft
dies, wie Siebeck hervorhebt, Erfahrung als ,,Mittel beim Erfinden und Produzieren®:
,Die Entwicklung und das Betreiben neuer Technik im Zuge des Ubergangs zum In-
dustriezeitalter war jedoch anfangs gar nicht eine nur wissenschaftliche, planende, be-
rechnende Angelegenheit. ... Erfahrene Arbeiter waren zuerst sogar die Rekrutierungs-

Wichtig ist freilich Wehners Zusatz: ,, Diese Charakterisierung birgt jedoch erst dann Tragik, wenn
damit auch ... die ,welterzeugende Gewif3heit der Hande' (Gebauer) verkimmert; wenn nicht mehr
die Hand nach unserer Kultur greift, sondern und sie Technik im Griff hat* (aa.O., 72).
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basis fur Ingenieure. Die zunehmende V erwissenschaftlichung der Produktion und der
Technikentwicklung spaltete jedoch Erfahrung und Technologie sowie auch die Berufs-
sténde des Produktionsarbeiters und des Ingenieurs* (Siebeck 1999, 247). ,In der Tech-
nikgeschichte — so die Befunde — begegnet man der Erfahrung praktisch auf Schritt und
Tritt ... Bis in die zweite Halfte des 19. Jahrhunderts war offenbar die Bedeutung der
Erfahrung im Rahmen technischer Entwicklungen noch eine Selbstverstéandlichkeit. ...
Gleichwohl ist unverkennbar, dass spétestens seit Ende des 19. Jahrhunderts insbeson-
dere in Deutschland das Selbstbewusstsein der wissenschaftlichen Theorie und ihrer
ingtitutionellen Verankerung zunimmt* (Bohle 1992, 96 f.).

Fur die ,Geschichte der Erfahrung’ in der beruflichen Bildung spielen sowohl die zu-
nehmende Verwissenschaftlichung der Arbeit als auch die diversen berufsbildenden
Schulen (z.B. Industrie-, Fabrik-, Sonntagsschulen) eine mal3gebliche Rolle. Trotz des
zunéchst noch immer vorrangigen praktischen Lernens am Arbeitsplatz erhdt das in-
haltliche Grundprinzip der Theoretisierung wachsendes Gewicht. Interessanterweise
wurde, wie Blankertz die Situation beschreibt, das ,,zunéchst nur unsicher geahnte di-
daktische Prinzip einer Theoretisierung der Berufsvorbereitung ... im Zeichenunterricht
als erstes antizipiert. Das Ziel dieser Schulen lag ... nicht darin, formale Zeichenfertig-
keiten zu vermitteln, vielmehr ging es darum, Uber das Zeichnen zu lehren, technologi-
sche Kenntnisse unter bestimmten Aufgabenstellungen zu ordnen, das konstruktiv-
funktionale Denken zu fordern und so die noch gar nicht vorhandene Technologie vor-
zubereiten® (ders. 1982, 65).

Die Schule als Zusatz zum praktischen Lernen gewinnt an Bedeutung — in welcher
Richtung, ist durchaus umstritten. Das 1825 vom Konig von Wrttemberg erlassene
Dekret belegt nach Einschétzung mancher Autoren, dass (bes. in den Sonntagsschulen
fur junge Handwerker) fur den Beruf unverzichtbar gewordene, durch Nachahmung
aber nicht mehr erlernbare Dinge also aul3erbetrieblich gelernt werden muf3ten. Andere
Autoren sehen in diesen Sonntagsschulen vor allem ein Disziplinierungsinstrument. Mit
der Verabschiedung des Handwerkerschutzgesetzes von 1879, also im 2. Deutschen
Reich, werden schliefdlich die institutionellen Grundlagen des Dualen Systems geschaf-
fen. Damit wird, wie Siebeck dies ausdrucksvoll darstellt, die ,, ... sich schicksalhaft
auswirkende Grundannahme® verankert, die , ... wie selbstverstéandlich davon ausgeht,
dass es zum Erlernen eines Berufes — wenn Erfahrungslernen allein nicht mehr tragt —
unbedingt einer Schule im Sinne einer vom Ort des Geschehens (Arbeit in der Fabrik)
entferznten vorbereitend oder erganzend theorielernenden Institution bedarf* (ders. 1999,
230).

Erwéhnenswert ist, dal3 Siebeck, bezogen auf die berufsbhezogenen Fachschulen, beschreibt, , ...
dass hier nicht mehr nur aus originaler (und vom Meister kommentierter) Anschauung erfahren
wurde, sondern die Vorstellung, die gedankliche Abstraktion notwendig waren und damit auch Kre-
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Man hédt es von hier an fur selbstverstandlich, dass diese Vermittlung von Inhalten nur
durch ,Schule® zu leisten ist. Damit aber wurde der ,, Separation von Berufsinhalten statt
der Integration von Theorie und Praxis, von Erfahrung und systematischen, allgemeinen
Erkenntnissen Tar und Tor gedffnet” (ders. 1999., 226) 3

Auf der schulischen Seite der Systementwicklung wird im letzten Abschnitt des 19.
Jahrhunderts die Allgemeine Fortbildungsschule gegriindet, die als unmittelbare Vorlau-
ferin der Berufsschule betrachtet werden kann. Diese Fortbildungsschulen waren zu-
néchst vorrangig allgemeinbildend orientiert. Dort stand der ,, erziehende Unterricht® im
Vordergrund, nicht aber die theoretische Fundierung berufspraktischer Kenntnisse und
Fertigkeiten. Von Anfang an war das Verhdltnis von schulischem und betrieblichem
Lernen ,,unklar und (berufs-)padagogisch nicht durchdacht* (Siebeck 1999, 231).

Im Jahre 1900 schreibt dann die Erfurter Akademie der gemeinnitzigen Wissenschaft
die Preisfrage aus:. ,, Wie ist unsere mannliche Jugend von der Entlassung aus der Volks-
schule bis zum Eintritt in den Heeresdienst am zweckméaidigsten fur die blrgerliche Ge-
sellschaft zu erziehen?* Sie beantwortet Kerschensteiner mit: ,, durch Berufserziehung!*
—womit der Berufsschule die , Geburtsurkunde” (Blankertz 1982, 207) ausgestellt war.

Das, was heute eher a's deren Praxisferne beklagt wird, hebt ebenfalls Blankertz interes-
santerweise als Vortell (jedenfalls gegentiber der bis dahin mal3geblichen Fortbildungs-
schule) hervor. ,,Denn sie (die Berufsschule, Anm. d. Verf.) konnte dem werktatigen
Schiler bei seinen taglichen Aufgaben helfen, konnte ihm Ubergreifende Zusammen-
hénge erdffnen, die seine praktische Arbeit mitbestimmten, die sich aber nicht durch
blofRes Tun erschlossen® (ders. 1982, 208).

Erst anfangs des 20. Jahrhunderts also verschob sich mit der Griindung der Berufsschu-
len das Gewicht vom allgemeinbildenden Unterricht hin zum berufserziehenden, und
dann, sehr langsam, auch hin zum berufsfachlich-theoretischen.

1911 legt der Deutsche Ausschuss fur Technisches Schulwesen (DATSCH) ein Pro-
gramm fur die Ausbildung in den Industriebetrieben vor, das beinhaltet: ,, ... der erste
Tell der Lehre sollte in einer vom Produktionsbetrieb abgetrennten Abteilung stattfin-

ativitdt und Phantasie eine Chance bekamen, was gegentiber einer nur dumpf nachahmenden Erfah-
rung as Befreiung gelten muss (offenbar aber gar nicht so spektakulér empfunden wurde). Diese
Befreiung verzerrte sich leider bis in unsere heutigen Tage zu einer Entfremdung beruflichen Ler-
nens (vor alem im Berufsschulunterricht) von realer Arbeit mit der Hauptursache des Ignorierens
von beruflichen bzw. Arbeitserfahrungen” (ders. 1999, 223).

3 Siebecks harter Kommentar hierzu ist: ,,Hier fielen die Vorlaufer des Dualen Systems der Berufs-
bildung — wie dieses dann auch — durchweg selbst einer Nachahmung ... schon im status nascendi
anheim. Aus der Sicht des Berufsinhaltes ... war das Duale System ... damit schon ,im Ansatz ver-
pfuscht’ ..." (ders. 1999, 226).
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den, unter ,geeigneter Leitung’ sowie nach einem , Ausbildungsplan’; die theoretische
Unterweisung sei — so die unmil3verstandliche Forderung — moglichst in werkeigenen
Schulen durchzufihren. Dies war sowohl eine Absage an die traditionelle Handwerker-
ausbildung wie an die noch nicht etablierte Pflichtfortbildungsschule* (Ebert 1984, 226
f.). Auf den hierin enthaltenen Lernortansatz der Lehrwerkstatt — die als staatliche Ein-
richtung in Frankreich Ubrigens schon nach der Revolution entstanden war — werden wir
noch ausfuhrlicher zu sprechen kommen.

Aufschluldreich ist, dass viele der Autoren, die diese schulischen Entwicklungen be-
schreiben, den betrieblichen Teil der Berufsausbildung mehr oder minder gleichsetzen
mit dem dort stattfindenden , Erfahrungslernen®: ,Das traditionelle Ausbildungsmo-
dell”, so beispielsweise Greinert, , bildet sozusagen das statische Element im dualen
System ... auf der Grundlage eines traditionell statischen Wirtschaftssektors. Es /blieb/
lange von entwickelter Technologie und von modernen Ausbildungsmethoden wenig
beeinfluldt, d.h. Qualifikationsniveau und -vermittlung behielten weitgehend ihren tradi-
tionellen Charakter — Lernen von Erfahrungswissen (Hervorhebg. d. Verf.) im direkten
Arbeitsvollzug” (ders. 1993, 64).

Doch de facto vollziehen sich auch im Rahmen des betriebspraktischen Lernens weit-
reichende Verénderungen. Brachten die Anfange der Industrialisierung schon in der
Mitte des 19. Jahrhunderts erste Uberlegungen dazu hervor, den Menschen durch Tech-
nik entweder ganz zu ersetzen oder ihn auf Restfunktionen im Arbeitsprozess reduzie-
ren zu kdnnen, so schldgt sich um die nachste Jahrhundertwende zunehmend und ver-
schéarft der Bedingungskomplex ,,naturwissenschaftlich-technische Entwicklung, Indust-
rialisierung, vielfaltig neue entstehende Tatigkeitsfelder und Berufe* auf die Produktion
und entsprechend auf die dual aufgespaltene Ausbildung nieder. Einschneidend fir die
immer mehr im Schwinden begriffene Bedeutung der Erfahrung bzw. genauer: fur ihre
zunehmende Akzeptanz und Durchsetzung nur mehr in Form der ,, wissenschaftlichen
Erfahrung”, ist schliefflich der umfassende Einflu® des Taylor’ schen Scientific Mana-
gement. Die schulische wie praktische (Aus-)Bildung betreffend, gerét ,die Erfahrung’,
wie Siebert das pointiert formuliert, in die ,,, didaktische Illegalitat’ (ders. 1999, 242)
bzw. erhdt immer mehr den Charakter einer reaktiven und korrektiven Residuakatego-
rie.
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2.3 Konsolidierungsphase der dualen Berufsausbildung — Rationalisierung
schulischer und praktischer Bildung (ca. 1920 bis 1970)
(Stichworte: ,,industrietypische Lehrlingsausbildung” und ,, Berufsschul€e*)

Man glaubt ja nicht, wie schwer es manchmal ist,
eine Tat in einen Gedanken umzusetzen

(Karl Kraus, zit. n. Th. Wehner 1990, 86)

Mit den Rationalisierungsintensivierungen des Taylorismus, der sog. , wissenschaftli-
chen Betriebsfuhrung*, wird die Formierung4 des instrumentell-rationalen Handelns
und des systematischen Hinausdrangens aller nicht-rationalen Elemente wie auch der
komplexen Subjekteigenschaften sowohl in den Arbeits- wie den Lernprozessen syste-
matisch vorangetrieben.

Auf der Ebene der Arbeit bzw. Produktion bedeutet dies eine systematische Entgeisti-
gung der korperlichen Arbeit, und auf Ebene der (Aus-) Bildung die Betonung der Ein-
Ubung praktischer Fertigkeiten und des dazugehorigen Wissens.

Bereits eine ganze Weile vor dem Beginn der ,, Konsolidierungsphase® und lange vor
der ,Ausbauphase” der dualen Berufsausbildung hatte K. Marx die technisch-wissen-
schaftlich-6konomische Entwicklung in den Betrieben analysiert. ,, Selbst die Erleichte-
rung der Arbeit wird zum Mittel der Tortur, indem die Maschine nicht den Arbeiter von
der Arbeit befreit, sondern seine Arbeit vom Inhat* (Marx 1965, 445). Die Entgeisti-
gung der korperlichen Arbeit in den Fabriken war als Tendenz bereits zu Beginn dieses
(Zeit-)Abschnitts genannt worden. Daran ist nichts zu verniedlichen. Durch den Taylo-
rismus wurde eine objektivierende ,, Praxis® (und damit Erfahrung) vorangetrieben, die
nicht nur die korperliche Arbeit entgeistigte und vom Inhalt , befreite”. Nach unseren
Kategorien betrachtet: eher nur noch ,Zweckfunktionalitét/-rationalitét“ (Denken), Re-
gistrieren in immer kleiner werdenden Ausschnitten (sinnlich-koérperlich), nicht nur
strategische Trennung von Planung und Ausfiihrung, sondern hierarchisch sanktionierte
Festlegung auf Ausfihrung durch den Arbeiter (Vorgehen), ein jedenfalls sachlich-
distanziertes Verhaltnis zu Arbeitsmitteln (statt Beziehung).

Die Grundsédtze und das Leitbild der wissenschaftlichen Betriebsfihrung pragen das
Bild der Arbeit(-spraxis) nattrlich am starksten in den Grofbetrieben der industriellen
Massenfertigung, tendenziell aber auch in den Klein- und Mittelbetrieben des produzie-
renden Sektors — und somit auch in Produktions- und Arbeitsstrukturen, in denen die

Es ist ja nicht uninteressant, dass im européischen Sprachraum auch heute noch die Berufsaushil-
dung in vielen Léndern (Italien, Frankreich, Spanien, Portugal) jeweils landessprachlich auf dieses
»Formieren” rekurriert. Dass dies im Deutschen nicht der Fall ist, sei keinesfalls Anlai3 fur Verherr-
lichungen!
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tayloristische Rationalisierung nicht bis zur , Fliebandfertigung® und Aufldsung von
qualifizierter Facharbeitertétigkeit vorangetrieben wurde.”.

Doch auch wenn qualifizierte Facharbeitertétigkeiten aufrechterhalten und/oder neu
geschaffen wurden, setzt sich mit der wissenschaftlichen Betriebsfiihrung allgemein ein
Versténdnis von Arbeit als primér zweckrationales Handeln durch. Damit kommt es
auch dort, wo der Zwang zur Unterordnung und der vorgegebenen Arbeitsziele und
-vollztige, wo die Degradierung der Arbeitenden zu lediglich ausfihrender Téatigkeit, die
Arbeitszerlegung und Zentralisierung von Prozessen, Entscheidungen und Informatio-
nen nur begrenzt erfolgt, zu einer ,,Spaltung des Subjekts**. Bohle/Schultze weisen hier-
auf zwar erst im Zusammenhang mit der ,, posttayloristischen Rationalisierung” der 80er
Jahre hin (vgl. dort). De facto findet sich dies aber schon weit friher bei industriell or-
ganisierter Facharbeit wie auch der beruflichen Bildung (und auch der Berufspadago-
gik): Auch wenn einerseits im Unterschied zu gering qualifizierten restriktiven Tétigkei-
ten bel Facharbeit eher von einer ,, menschenwdrdigen Arbeit” und der Berticksichtigung
der Arbeitenden als ,autonome, selbstverantwortliche Subjekte” gesprochen wird, so
bleiben dennoch ,,wesentliche Telle, die den Menschen a's Subjekt ausmachen, aus der
Arbeitstétigkeit ausgegrenzt. Subjektivitat soweit diese Erleben, Fihlen u.a umfal, ist
als Bestandteil des Arbeitshandelns nicht vorgesehen® (Bohle/Schultze 1997, 29).

Auf der schulischen Seite der Systementwicklung sind es die — immer stéarker an den
Fachwissenschaften und deren Ausdifferenzierung orientierten — systematisch-theoreti-
schen Lehrinhalte, die sich, ganz im tayloristischen Sinne, ordnen, planen und in kon-
trollierter Form vermitteln lassen. Auch in der Schulorganisation ist eine zunehmende
Spezialisierung zu verzeichnen, es entstehen z.B. Berufsschulen fir spezifische Indust-
riezweige und Branchen, Einberufsklassen, einhergehend damit die fachliche Speziali-
sierung der Lehrerbildung.

Im berufspraktischen Ausbildungsbereich wird in den bereits seit |angerem bestehenden
L ehrwerkstatten (seit ca. 1870 in Deutschland eingefihrt von der Staatseisenbahn) der
Lehrgang zum zentralen Element. Auch er spiegelt den tayloristisch in Einzeloperatio-
nen zerlegten Arbeitsprozel, der in Lernsequenzen, Zeitphasen und z.B. Schwierig-
keitsgrade aufgeteilt und didaktisch angeordnet ist. Fur die Fertigkeiten gilt dabe vor
allem deren Einlbung im Sinne der Regel gerichtetheit (d.h. nach Verfahrensregeln). Fur
das Erfahrungslernen bedeutete dies, wie Siebeck es ausdriickt, ,eine Pervertierung.
Arbeitserfahrungen verkurzten sich damit ausschliefdlich auf Fingerfertigkeit, Schnellig-

Das Bild der Praxis-Wirklichkeit ist allerdings sicherlich schief, betrachtete man lediglich den grof3-
industriellen Sektor. ,, Fabriken“ mit bis zu 9 Arbeitern machten 1933 88,6% der Gesamtzahl der
Unternehmen aus, 1952 noch 46,1%, und sie stellten auch 1966 mit 43,7% noch die stérkste Gruppe
relativ zur Unternehmensgesamtzahl, wenn man diese auf die Zahl der dort beschéftigten Arbeiter
hin betrachtet (die Zahlen fir Fabriken ab 500 Arbeitern: 1933: 0,8%; 1952: 0,9%; 1966: 1,2%)
(nach Jaeggi 1969, 79).
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keit, Routinisierung” —wobei dies, wie der Autor selbst feststellt, allerdings fur die ver-
schiedenen Industriezweige differenziert zu sehen ist.

Um die Bedeutung der wissenschaftlichen Betriebsfiihrung fir die berufliche Bildung vor
alem im Blick auf die subjektivierenden Qualitéten richtig zu erkennen, muss man sich
vergegenwartigen, dass die Berufshildung insgesamt in der Vergangenheit durch ihre Ori-
entierung an den Anforderungen des Beschéftigungssystems konsequent die tayloristi-
schen Strukturen industriell-birokratischer Arbeitsorganisation bis tief hinein in die per-
sonalen Fahigkeitsstrukturen verléngerte, und zwar vermittelt Gber formell konstruierte
Berufshilder:

e In der ,Schneidung” der Fahigkeitsprofile spiegelt(e) sich die Trennung von Pla-
nung, Ausfihrung und Kontrolle.

o Die Standardisierung der Ausbildungsgange und die flachendeckende Vergleichbar-
keit der Ausbildungsergebnisse garantier(t)en die volle Austauschbarkeit der Arbei-
ter.

e Das Fehlen von technischer und sozialer Gestaltungskompetenz in Ausbildung und
Berufsbild verstérkt(e) und vervollstandigt(e) die Abhangigkeit der so Ausgebilde-
ten von mechanisch vernetzten Organisationen, in denen sich Technikentwicklung
ebenso wie der soziale Zusammenhang der Arbeitenden ,, hinter deren Riicken® voll-
Zieht.

»Die Berufshildung reproduzierte diese Denkweise, indem sie sich im wesentlichen
darauf beschrankte, vorgegebene, as fachlich richtig festgeschriebene Verrichtungen
bzw. Tatigkeitsabléufe einzutrainieren und zu einer Art festen Gewohnheit, zu einemim
Schlaf verflgbaren Reiz-Reaktions-Ablauf werden zu lassen. Sie zielte im wesentlichen
darauf ab, sekundére funktionelle Prozesse im Individuum aufzubauen und zu fixieren.
Sie Ubte Verhalten ein. Weder wurde die seelische Ebene, noch wurden die kognitiven
und affektiven Krafte, genauso wenig die sozialen Fahigkeiten freigesetzt und zu Hand-
lungsféahigkeiten integriert; sie wurden vor allem separiert und diszipliniert (Anpassung,
Punktlichkeit, Sorgfalt, Geflihlsbeherrschung). Die eigentliche Personlichkeitsebene,
auf der so etwas wie selbstandige Entscheidungen, das Initiieren-K6nnen von Prozes-
sen, die eigenstandige Gestaltung von Situationen u.d. mdglich sind, blieb ausgeklam-
mert. Den wohl ausgebildeten, gut sozialisierten , Berufsmenschen’ konnte man sich als
in einen stabilen Rahmen eingespannt vorstellen, innerhalb dessen sowohl die Arbeit al's
auch das soziale Verhaten klar von aufen gesteuert und bestimmt waren — und gewis-
sermal3en auch gesteuert und bestimmt werden konnten® (Brater/Bauer 1992, 59).
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In einem Ruckblick (aus dem Jahr 2000) auf das 30-jahrige Bestehen des Bundesinsti-
tuts for Berufsbildung (BiBB) beschreibt dessen erster Generalsekretdr Hermann
Schmidt die Zeit vor 1970 as einen ,, ... miserablen Zustand der Berufsausbildung*
(Schmidt 2000, 3). Auch der Deutsche Ausschuss fir das Erziehungswesen (spéter: Bil-
dungsrat) sieht in den 1960-er Jahren ausreichend Grund fir unverhohlene Kritik an der
»Lehrlingsausbildung”. Selbst eine Landerbewertung der OECD hatte das bundesrepub-
likanische Berufshildungssystem eher negativ eingeschétzt. Eine Uberwindung dieser
Probleme wird maf3geblich in einer Forcierung der Verwissenschaftlichung gesehen: , F.
Edding, H. Blankertz, A. Hegelheimer und andere Wissenschaftler wiesen darauf hin®,
so Schmidt, ,, dass langfristig qualitative Verbesserungen nur auf der Grundlage gesetz-
licher Normen und mit Hilfe wissenschaftlicher Forschung erreichbar wéren ...“ (a.a.O.,
3). Auf Empfehlung des Bildungsrats wird 1964 das Fach , Arbeitslehre” eingerichtet,
allerdings und bezeichnenderweise nur an Hauptschulen.

Die 1960-er Jahre werden, so sieht es B. Buck, auch als ,realistische Wende" bezeich-
net. ,Siewarf die, hehren’ Bildungsziele des Idealismus tGber Bord und lenkte den Blick
auf die Tatsachen und die Effizienz“ (Buck 1991, 214). Mit dem bisher Beschriebenen
deckt sich ja durchaus, dass sich, so ebenfalls Buck, ,, Berufshildungspolitik und —
forschung an einem leistungsbezogenen Qualifikationsbegriff* orientieren. ,, Sie sind
daran interessiert, die Auszubildenden zu einer zweckbestimmten und effizienten Be-
rufstétigkeit zu befdhigen. Diese Kriterien erfillt, nach damaligem Verstandnis, eine
Berufsbildung, die sich an den Merkmalen einer Produktionstétigkeit orientiert: eindeu-
tige Bestimmbarkeit des zu erstellenden Ergebnisses, eindeutige Bestimmbarkeit des
Verfahrens der Herstellung (Technifizierbarkeit); objektive, auf Ergebnis und Verfahren
gerichtete Prufbarkeit. ... Es gehort zur Tradition dieser beruflichen Bildung, auf der
Basis operationalisierter Qualifikationsanforderungen entsprechende Lernziele zu for-
mulieren. Die Funktion dieser Art von beruflicher Bildung besteht darin, objektivierba-
res, d.h. Uber alle Arbeitssituationen hinweg gultiges, von Personenorientierungen ge-
reinigtes Wissen zu vermitteln. ... Diese objektivierte Auffassung von beruflicher Bil-
dung begunstigte das Aufkommen einer Bildungstechnologie, die die Schulung und
Ausbildung zu einem eindeutig gesteuerten Programm machte” (a.a.O., 214).

Wieim Zeitraffer, aber auch in Zusammenfassung der wichtigsten bisher beschriebenen
Etappen, notiert Blankertz: ,,Die Situation in der betrieblichen Ausbildung war durch
die technisch-6konomische Entwicklung bestimmt. Von der traditionellen handwerkli-
chen Lehre ,en passant’, dem Lernen durch Mittun, durch Nachahmung und Gewdh-
nung in der laufenden Produktion oder im normalen Arbeitsvollzug bis zu berufsdidak-
tisch voll durchsystematisierten Ausbildungsgéngen in Lehrwerkstétten, Simulations-
einrichtungen und Werkschulen wurden bis 1970 ale denkbaren Variationen auch real
erprobt” (ders. 1982, 247 f.).
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Die Erfahrung stirbt, wie man sehen kann, in mehreren Etappen. Allerdings sind es vor
allem jene Anteile, die wir as ihre subjektivierenden bezeichnen. Denn ihre objektivie-
renden, ,,mathematisch modellierte/n/ und theoretisch-systematisch erfaldte/n/ Wissens-
besténde" (Eckert/Schapfel-Kaiser 1999, 40) gelten fortan als das, was in der Arbeit
(und im Leben) gebraucht wird — und zwar mit zunehmender Ausschliefdlichkeit. Das
la3t sich u.a. auch belegen durch die (vielen) Verfechter der ,Berufstheorie®. Kritik an
der Berufsschule hatte man ja auch deshalb gelibt, weil sie (zu) lange bei der Vermitt-
lung allgemeinbildender Inhalte verweilte und berufshildend theoretische Inhalten ver-
nachléssigte.

Als sich diese berufstheoretische Orientierung (im Verlauf dieser ,, Konsolidierungspha-
se) endlich verstarkt — damit die Gegenlbersetzung zur ,, Berufspraxis® zementierend —,
wird sie z.B. folgendermal3en beschrieben: ,Noch 1958, so sagen Eckert/Schapfel-
Kaiser und heben den (spéten) Zeitpunkt hervor, , hat Fritz Blattner dieses Berufs- oder
Berufsschulwissen in ein besonderes Verhdltnis zur beruflichen Praxis gestellt” (dies.,
a.a.0., 40). Auszuge aus Bléttner’ s Original: ,Nie und niemals handelt es sich hier (ge-
meint ist die(se) , Berufstheorie®, unsere Anm.) um blof3es Wissen und Verstehen, son-
dern immer um Erhellung fur das Handeln.“ Oder: ,Die Schule unterscheidet sich von
der Lebens- und Arbeitswirklichkeit dadurch, dai3 sie lehrt. Im Leben, in der Arbeit
lernt man ohne ausdrtickliche Lehre, man gliedert Einsichten in den Erfahrungsschatz
ein, man richtet sich nach Wirklichkeiten, die blof3 praktisch wirken. Die Lehre bedient
sich des Worts, erhebt die Wirklichkeiten, die Konflikte und Erfahrungen in die Spra-
che, in bildhaftes oder begriffliches Denken. Nur so kénnen die in den Grunderfahrun-
gen eingehullten Sinnerlebnisse zu klarer Sinnerfahrung erhoben werden. Man kann die
Bedeutung und die Tiefenwirkungen dieser Bemihungen um eine Theorie, um eine
Lehre vom Leben in der Arbeit kaum Uberschédtzen” (Bléttner 1958, 97 ff.).

Eckert/Schapfel-Kaiser kommentieren dies — und zwar aus heutiger Sicht — so: ,,In die-
sem Prozel} ist der Lehrer gleichsam der intellektuelle FUhrer, der die Welt des Berufs
einer vertieften Erfahrung zuganglich macht* (dies., aa.O., 42). Sie heben dann z.B. die
» Frankfurter Methodik” als Beispiel fur die in der ,, Geschichte der Berufsdidaktik bisin
die 60-er Jahre" vorzufindende ,, Fille von Beispielen” hervor, ,die diesen Ansatz der
Entwicklung systematischen Wissens in Ankniipfung an die Erfahrung der Berufspraxis
voran zu bringen versuchen” (Eckert/Schapfel-Kaiser 1999, 41).

So sehr solche Ansétze aus ihrer Zeit heraus und in dem Versuch verstanden werden
mussen, dem inhaltliche Auseinanderfallen von Theorie und Praxis entgegenzuwirken
(wobei die ingtitutionelle Trennung tendenziell verfestigt wird), so sehr ist u.E. diesen
Versuchen — bei aller Beschworung , vertiefter Erfahrungsprozesse” — die sub-jektivie-
rende Dimension der Erfahrung bereits abhanden gekommen. So kommentieren Eckert/
Schapfel-Kaiser (heute noch): ,Die Vermittlung von Berufstheorie |&3 sich so auch als
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eine Anleitung zu einem vertieften Erfahrungsprozel3 beschreiben: Nicht mehr die ober-
flachlichen Phénomene des Handelns, sondern das zu diesem Handeln gehérige tiefere
Erkennen und Wissen theoretischer ,Hintergrinde' erdffnet neuere, bessere Einsichten
in diese Berufspraxis, und genau darin liegt der besondere Bildungswert der Berufstheo-
rie“ (aa.0., 41)

Steht damit z.B. fur Bléttner die berufliche Praxis noch im Vordergrund, auch wenn sie
theoretisch Gberhoht und praktisch fundiert werden muss, um als Quelle der Erfahrung
dienen zu kénnen, so gewinnt in der Folge immer mehr die (berufs-)padagogische For-
derung Oberhand, dass das Lernen auch an den berufsbildenden Schulen ,,wissen-
schaftsorientiert ,,zu sein habe. Und als ,,wissenschaftsorientiert”, so stellt z.B. Blan-
kertz 1972 klar, gelten ,,solche Lernprozesse, deren Inhalte in ihrer Bedingtheit und Be-
stimmtheit durch Wissenschaften erkannt und entsprechend vermittelt werden® (Blan-
kertz 1972, 26, zit. n. Eckert/Schapfel-Kaiser, a.a.0., 42).

Es mag dann doch etwas erstaunen, liest man z.B. Berichte tber den fir das Verhaltnis
von Theorie und Praxis so wesentlichen Vermittlungsbereich der Methodik/ Didaktik in
der Berufshildung, die — und zwar aus der Sicht der 1990-er Jahre — behaupten: ,,Nach
einer Uberaus produktiven Phase in den flnfziger, sechziger und siebziger Jahren dieses
Jahrhunderts, in der immer neue didaktische Modelle entstanden, waren die achtziger
Jahre mehr durch Reflexion und Revision des Vorhandenen gepragt, was zu einer ge-
genseitigen Anerkennung und teilweisen Annaherung filhrte und zur Uberwindung der
ursprunglich starken ,Abschottung’ der verschiedenen Konzepte beitrug* (Albers 1996,
11).

Es muBte also ausreichend Griinde fiir Revision und Reflexion, zur Uberwindung von
Abschottung u.a. gegeben haben — soweit es die Jahre vor 1970 betrifft.
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2.4 Aufbruch, Neubeginn“ ab ca. 1970 — Verwissenschaftlichung als Reform-
programm

Das Bestehende ist nicht deshalb schon verniinftig,
weil es besteht und machtig ist.

(F. Edding)

Die Grindung des Bundesinstituts fur Berufsbildung (BiBB) im Jahre 1970 wird von
ihrem ersten Generalsekretdr Hermann Schmidt als ,, Zeichen des Aufbruchs, des Neu-
beginns® tituliert (ders. 2000, 3). Jedenfalls fur den schulischen Bereich der Berufshil-
dung verstarkt sich, wie angefihrt, der Ruf nach und die Umsetzung von ,,wissen-
schaftsorientiertem Lernen*.°

In der betrieblichen wie in der schulischen Berufsbildung ist noch Anfang der 1970-er
Jahre die programmierte Unterweisung eine hochanerkannte Form. Bis weit in die
1970-er Jahre entwickelt das BiBB noch programmierungsorientierte Ubungen, Lehr-
géange und audio-visuelle Medien (und dieses Prinzip wirkt noch heute z.B. in die Pri-
fungen hinein). In diesen Zusammenhang gehdrt auch das besonders in der Didaktik
verwendete informationstheoretisch-kybernetische Modell, in dem es, wie einer seiner
bekanntesten Reprasentanten, Felix von Cube, beschreibt, um die,, ... Anwendung ky-
bernetischer Begriffe und Methoden (Regelkreis, Informationstheorie usw.) auf den
Gegenstandsbereich der Erziehung oder Ausbildung” geht (ders. 1987, 47 und 1971;
vgl. auch Frank 1971).

Es gibt also durchaus so etwas wie einen ,,neuzeitlichen Taylorismus*. Er ,,nimmt“, wie
Czycholl ihn beschreibt, , das dualistische Programm auf fir die Rechtfertigung der ar-
beitsorganisatorischen Separierung von geistiger und korperlicher Arbeit im Industrie-
betrieb* (ders. 1996, 115). Solches lief? sich in der Grofdindustrie am besten und effi-
Zientesten in den breit eingefiihrten zentralen Ausbildungswerkstétten, dort wiederum in
den bekannten L ehrgangen durchfihren.

Auch dort, wo in gesellschafts- und kapitalismuskritischem Tenor Defizite der Berufs-
bildung diagnostiziert werden, liegt der Akzent auf der mangelnden wissenschaftlich-
theoretischen Durchdringung der praktischen Ausbildung. Eine Kritikrichtung der 1970-
er Jahre an der Berufsbildung hebt ganz besonders deren ,, qualitativ-inhaltliche Mangel*
beispielsweise in der , einseitigen Betonung praktischer Ausbildung und in der einseiti-
gen Ausrichtung auf unmittelbare Erfordernisse der betrieblichen Praxis hervor. Ver-

Wiederum bemerkenswert ist daher eine Betrachtung von R. Dubs, der (im Ruckblick aus der Per-
spektive der 1990-er Jahre) Uber diese auch aus der wissenschaftlichen Forschung gewonnene Hilfe
sinniert: ,, Es mufite eigentlich zu denken geben, dal3 von den vielen wissenschaftlichen Anstrengun-
gen der Curriculumsforschung und -theorie aus den siebziger und achtziger Jahren heute kaum mehr
etwas ernsthaft zur Diskussion steht* (Dubs 1996, 27).
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nachl&ssigt werde, ,,eine theoretische Fundierung der praktischen Ausbildung sowie die
Heranbildung allgemeiner Grundlagen, die zur Austibung unterschiedlicher Tétigkeiten
befahigen” (Bohle/Schneller 1977, 48).

Exemplarisch interessant fur unsere Betrachtung der jewells beachteten Verhaltnisse
von , Theorie® und ,Praxis* und der dort zu bemerkenden Einschétzung zur Bedeutung
von , Erfahrung”, insbesondere in ihrer subjektivierenden Form, ist die Argumentation:
Beklagt wird, dass die Berufsausbildung — Formen der betriebspraktischen Ausbildung
umfassen zu dieser Zeit die Aushildungswerkstatt, auch die sog. Lehrecke und die Pro-
duktion selbst — vor alem darauf ausgerichtet sei, , vorwiegend praktische Arbeitstech-
niken, Fertigkeiten im Umgang mit Material, Werkzeug und Maschinen heranzubilden.”
Die Vermittlung theoretischer Kenntnisse habe dabei jedoch ,lediglich ergénzenden
Charakter”, weil sie sich auf die,, Vermittlung technischer Verfahrensregeln und damit
,instrumenteller Kenntnisse' (wie etwas gemacht wird)" beschranke. Ausgespart bleibe
»€ine theoretische Durchdringung der Praxis, d.h. das Erkennen der nicht unmittelbar
sichtbaren und erfahrbaren naturwissenschaftlichen und sozialen Grundlagen des Ar-
beits- und Produktionsprozesses. ... Durch diese mangelnde theoretische Durchdringung
der Praxis’ sai die Gefahr grol3, dass , praktische Fertigkeiten den Charakter des nur
,aul¥erlich Erlernten’* erhielten, und die ,,Mdglichkeiten zu autonomen, bewufdten und
kontrollierten Anwendung des Erlernten gering bleiben” (a.a.O., 48).

Diese — wie gesagt exemplarisch zu verstehende — Kritik wendet sich zusammengefal3t
gegen eine zu einseitige Betonung der praktischen Ausbildung (, instrumentelle Kennt-
nisse’) und deren Ausrichtung auf die unmittelbaren betrieblichen Praxiserfordernisse
(die Breite der Aushildung werde Uberwiegend aus der diesen Erfordernissen folgenden
Aneinanderreihung verschiedener Fertigkeiten hergestellt), die fehlende theoretische
Durchdringung der Praxis sowie die (systematisch) ausgesparte ,Heranbildung von
Grundlagenqualifikationen ...". Solche Grundlagenqualifikationen stellen aus ihrer Sicht
dar: , Korperbeherrschung und Geschicklichkeit, Materialgefuhl, Verstandnis fur techni-
sche Abléaufe und Apparaturen, Denkfahigkeit, sprachliches Ausdrucksvermégen”, und
sie verweisen darauf, dass man solche Grundlagenqualifikationen auch ,, Schltissel quali-
fikationen® nenne (a.a0., 49).

Man kann die Kritik insbesondere an der einseitigen Ausbildung instrumenteller Fertig-
keiten und der fehlenden theoretischen Durchdringung der Praxis sicherlich ebenfalls
den weiter getriebenen Verwissenschaftlichungsbemtihungen zuordnen, die zu Recht
den Utilitarismus der Unternehmen beklagen und neben mehr ,,Breite’ auch mehr , Tie-
fe* der Aushbildung fordern. Positiv ist gewiss, dass eine Untermauerung von Fach-
kenntnissen eingeklagt wird. Das notwendige ,, Erkennen der nicht unmittelbar sichtba-
ren und erfahrbaren ... Grundlagen des Arbeits- und Produktionsprozesses®, das im ers-
ten Moment auf subjektivierende Dimensionen hinzufiihren scheint, benennt dann aber
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objektivierend die ,, naturwissenschaftlichen und sozialen” Grundlagen. Und: Diese auch
der Praxis abgewinnen zu kdnnen, traut man ihr aber offenbar nicht zu. Auch die heran-
zubildenden Grundlagen- oder Schllsselqualifikationen haben dann beispielsweise eher
den Charakter sensumotorischer Geschicklichkeit denn den einer subjektivierenden
Wahrnehmungsfahigkeit (s.a. ,,berufsmotorisches Lernen”, Abschn. 2.5.2).

2.5  Neue Ansatze — Modifikation(en) der Verwissenschaftlichung?

Nach H. Schmidt lassen sich die 1980-er Jahre durch die Stichworte der , ersten Blite-
zeit* des dualen Aushildungssystems und durch , Paradigmenwechsel® kennzeichnen.
Fur die 90-er Jahre stehen aus seiner Sicht die ,, Vereinigung zweier Berufsbildungssys-
teme* und die ,,neuen Herausforderungen der Informations- und Kommunikationstech-
nologie" (IuK) (ders. 2000, 5).

Wenn dieser die 1970-er Jahre als die ,Zeit der grundlegenden Reformen, der Pro-
grammentwicklung® (ders. 2000, 5) bezeichnet, so bezieht sich das wohl eher auf die
allgemeinere Programmentwicklung im Rahmen des endlich’ verabschiedeten Berufs-
bildungsgesetzes und des damit , institutionalisierten Dialogs in der Berufshildungspla-
nung” (ders. 2000, 5) zwischen den relevanten gesell schaftlichen Gruppierungen. Dazu
gehort auch die in diesem Zeitabschnitt eingefihrte ,, berufliche Grundbildung” als Aus-
einandersetzung mit der Frage, was unter einem Ausbildungsberuf zu verstehen sei (vgl.
die Stichworte Staatseinflul? und Rational isierung).8

Es gehdrt zu den Realitdten und Rationalitéten der 1970-er und jedenfalls dann der 80-
er Jahre, dass in der Industrie, z.B. bedingt durch neue Technologien, die Komplexitét
von Produktions- und Verwaltungsprozessen(langsame) Veranderungen von Verkaufer-
hin zu Kaufermérkten etc. zunehmend Bedarfe an Qualifikationen in Richtung auf selb-
sténdig denkende und handelnde Individuen entstehen, die mit einer technologisch ori-
entierten Berufshildung immer weniger hervorgebracht werden kénnen.

Seit Anfang der 1980-er Jahre zeichnen sich zwar weitreichende Umbrtiche in der Ar-
beitsorganisation ab, die unter Stichworten wie ,,neue Produktionskonzepte®, , Lean
Production”, , Gruppenarbeit* u.v.a. firmieren. Bohle/Schultze haben, wie schon er-
wahnt, diese Tendenzen als , posttayloristische Rationalisierung” bezeichnet, well, wie
auch von Schumann u.a. (1994) und anderen Untersuchungen verdeutlicht, zwar eine

! » FUr dieses Gesetz", darauf weist Schmidt an gleicher Stelle hin, ,, hatten Gewerkschaften und Sozi-

aldemokraten seit 1919 gekampft* (a.a.O., 3).

Diese Fragestellung sollte in den 1980-er/1990-er Jahren dann eher durch die Zusammenfassung
von Berufen und ihre innere Differenzierung beantwortet werden.
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Abkehr von tayloristischen Prinzipien der Arbeitsorganisation, damit aber z.B. eine
Ausweitung von Arbeitsinhalten und eine zumindest zugemutete (nicht immer struktu-
rell verankerte) Ubertragung von Eigenverantwortung stattfindet.

Dennoch darf dabel das tatsachliche Ausmal3 der Verbreitung solcher Umbriche nicht
Uberschétzt werden (vgl. ISF-Minchen u.a. 1993). Und um auf die bereits angefiihrte
»Spaltung des Subjekts* zurtickzukommen, ,, bleiben dennoch wesentliche Teile, die den
Menschen als Subjekt ausmachen, aus der Arbeitstétigkeit ausgegrenzt. Subjektivitét,
soweit diese Empfinden, Erleben, Fihlen u.a. umfaldt, ist als Bestandteil des Arbeits-
handelns nicht vorgesehen® (Bohle/ Schulze 1997, 29).

Auch innerhalb der sog. Erziehungswissenschaften — und das erinnert wieder an so et-
was wie eine gesellschaftlich-kulturell gewachsene Form eines immer ausdrticklicher
wissenschaftlich begriindeten Selbstverstdndnisses in allen Arbeits- und Lebenslagen —
betont man zunehmend das ,, Subjekt” des Lernprozesses. Notwendigkeit und Idee in
Richtung eines selbstbestimmten Arbeitens und Lernens erhalten , Schub®. Jedenfals
immer haufiger proklamiert wird eine , Subjektorientierung”, vor alem in Form der
(Wieder-)Entdeckung des Lernenden/Auszubildenden im Lehr- und Lernprozefd (vgl.
2.5.4).

Die Neuorientierungen, welche H. Schmidt als den ,, Paradigmenwechsel aus der traditi-
onellen Berufsausbildung in die Berufswelt der Wissensgesellschaft” bezeichnet (a.a.O.,
5), schlagen sich insbesondere in den neuen Leitbildern fir den Produktionsfacharbeiter
sowie die kaufmannischen Berufe nieder. Sie scheinen wegen der veranderten betriebli-
chen Produktions- und Arbeitskonzepte und der mit ihnen einhergehenden , neuen®
Qualifikationsanforderungen fur den Bereich der industriellen Elektro- und Metallberu-
fe sowie den kaufmannischen Bereich immer unumganglicher. Diese , Neuordnung*
erfolgte 1987 bzw. 1991. Die Grundsétzlichkeit des Orientierungswechsels (Paradig-
menwechsel) wird dabei in der Ausbildungsanforderung gesehen, ,,... dass der Auszu-
bildende zur Auslibung einer qualifizierten beruflichen Tétigkeit beféhigt wird, die ins-
besondere selbsténdiges Planen, Durchfihren und Kontrollieren ... einschlief3t.” Es geht
hier also darum, auch in der Ausbildung den veranderten Status des Facharbeiters nach-
zuvollziehen, der nicht mehr darin besteht (bzw. bestehen sollte), lediglich Ausfihren-
der fremdgesteuerter und -kontrollierter Tétigkeitsschritte zu sein, sondern seine Arbeit
selbstgesteuert und -kontrolliert durchfhrt, d.h. so handelt bzw. handeln kann.

Es hat (auch) hiermit zu tun, dass nun eine Flut von Begrifflichkeiten, Methoden/ Di-
daktiken usw. einsetzt (oder wiederbelebt wird, vgl. Abschnitte 2.5.1 bis 2.5.6), die ver-
schiedensten ,Handlungs-, Subjekt-, bzw. Erfahrungsorientierungen” gelten. Mit der
Neuordnung, so betrachtet es beispielsweise G. Péatzold, sind ,, Referenzpunkte vollstén-
diger Handlungen formuliert, die ... den zukinftigen Facharbeiter dazu beféhigen, be-
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ruflich organisierte Arbeit ganzheitlich zu bewaltigen. Uber fachspezifische Qualifikati-
onen hinaus werden personlichkeitsbezogene Kompetenzen bedeutsam. Solche am
Konzept dezentralisierter und integrierter Produktionsarbeit orientierten Innovations-
strukturen der beruflichen Ausbildung implizieren eine Voran- oder Nachstellung bzw.
Integration ,linearer Lehrgange’ mit ,konzentrischen bzw. ganzheitlich-thematischen
Lehrgangen’. Sie nehmen Uberdies die bel der Uberwiegenden Mehrheit junger Beschaf-
tigter dominierenden subjektbezogenen Anspriiche an berufliche Arbeit auf. Methoden
des Lehrens /sic, unsere Anm./ sind demnach ... eher als Arrangements zu denken und
zu entwerfen, die starker die Représentationsformen der Situation und des Exemplums
favorisieren. ... fur die Lernenden geht es um relativ aktive Formen des Umgangs mit
Wissen, um ein , selbsterschlief3endes Lernen’* (Pétzold 1996, 68).

Gestaltpsychologisch ausgedriickt: Vieles tritt, die Neuordnung sowohl erméglichend
und stiitzend wie in ihrer Folge, in den Vordergrund, das bis dahin eher im Hintergrund
wirkte — wobei dem Vordergrund auch leicht das Attribut der Vordergrindigkeit zu-
kommen kann. Die gestaltpsychologisch/-therapeutische Assoziation ist dabel nicht
einmal allzu vordergrindig, denn verschiedene Ausformungen der ,, Humanistischen
Psychologie® wirken auch dadurch verstérkt in das Berufsbildungsgeschehen hinein, as
die mit der Neuordnung nun offiziell verankerten Selbstéandigkeits- und Subjektorientie-
rungen nicht nur die Ausbildungs-Lern-Ebene betreffen, sondern auch (langsam) Kon-
sequenzen auf der Weiterbildungsebene zeitigen (man beginnt z.B., vom |lebenslangen
Lernen zu sprechen). Hingewiesen sai hier nur auf die aufkommenden Methoden in der
betrieblichen Aus- und auch Weiterbildung, in die Ansétze der ,, Themenzentrierten In-
teraktion (TZI), der ,, Suggestopadie”, , Transaktionsanalyse (TA)“ u.& Eingang finden
(vgl. auch die folgenden Abschnitte).9

Jedenfalls gibt es wenig Zweifel an der Bedeutsamkeit dieser Verénderungen etwa zur
Mitte der 1980-er Jahre, denen U. Laur-Ernst sogar einen , doppelte/n/ Paradigmen-
wechsdl” zuerkennt, némlich: , die ausdrtickliche Hinwendung auf den Lernenden und
die Riuckbesinnung auf das Lernen durch und in der Arbeit. Nicht zuletzt aufgrund der
Erkenntnis, dal? das komplexe Bildungsziel , berufliche Handlungskompetenz' ein hohes
Mal3 an soziadlen und individuellen Fahigkeiten (Personlichkeitsentwicklung) ein-
schliefdt, die nicht tber klassische Methoden der objektivierten, intentionalen Wissens-
und Fertigkeitsvermittlung zu erreichen sind, wurde der Lernenden in den Mittel punkt
und der Lehrer/Ausbilder ihm als Berater zur Seite gestellt. Zugleich wurde man sich
einig, dal? es der konkreten Erfahrung in der beruflichen (Ernstfall-)Praxis bedarf, um
Arbeitsaufgaben sachgerecht und selbstandig zu erledigen. In ausgelagerten Bildungs-

o Zur TZI vgl. z.B. Redecker, G., Seifert, E. (1992); zur Suggestopédie vgl. z.B. Stammann-Fiissel,

M. P.(1992); zur TA vgl. z.B. Rittinger, R. (1989).
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zentren ist eine derartige Kompetenzentwicklung nur schwerlich moglich® (dies. 1999,
72).

B. Buck sieht nun eine interessante Parallele zwischen den Orientierungen der Neuord-
nung und der bereits in den 1970-Jahren immer wieder einsetzenden Kritik an der vor-
herrschenden Berufsbildung. Schon damals sei der Kerngedanke, wie er es scharf for-
muliert, der einer ,,nachholende/n/ Emanzipation** gewesen. Diesen weist er auch den
main stream Diskussionsebenen der Neuordnung und nach ihr zu. Denn damals wie
jetzt sei das ,Produktionsparadigma“ (vgl. hierzu auch 11.3) die denk- und handlungs-
leitende Grof3e: , Der Facharbeiter sollte nicht mehr nur eine bestimmte Technik beherr-
schen, um so vorgegebene Tétigkeitsschritte kompetent auszufiihren. Er sollte vielmehr
selbst entscheiden konnen, welche Vorgehensweise fir eine bestimmte Aufgabe erfor-
derlich ist” (Buck 1992, 250). Dies habe die Neuordnung in den Forderungen nach selb-
sténdigem Planen, Durchfihren und Kontrollieren (s.0.) aufgegriffen, sei damit aber
weiterhin innerhalb des Produktionsparadigmas geblieben — bzw. in der Vordergrindig-
keit einer , Produktionstétigkeit”, die trotz aller Selbst- bzw. Subjektbeziige eine nicht-
wissenschaftlich-technische Dimension dennoch verdrénge. So solle Berufsbildung
zwar zur Ausbildung von beruflicher Handlungskompetenz im Sinne dieser Selbststeue-
rung und -kontrolle flhren. Das aber gehe ,, ... nur, wenn man den Lernenden als einen
Akteur versteht, der sich in entsprechend geschnittenen Lernorganisationen die notwen-
digen Qualifikationen fur die von ihm durchzufihrenden Tétigkeitsschritte selbst aneig-
net.

Der Begriff der beruflichen Handlungsfahigkeit markiert genau, worum es gehen soll.
Erstens stellt die Beibehaltung des Prinzips der Beruflichkeit auf das vorgegebene Mus-
ter zu erwerbender Kompetenzen ab und nicht auf Arbeit, so wie sie sich dem einzelnen
zeigt. Damit behdlt Ausbildung den Effekt einer Schablone fir die Bildungs- und Ent-
wicklungsmdglichkeiten des Lernenden. Zweitens wird Handlung weiterhin as Herstel-
lung begriffen. Schliefdlich verweist der Begriff der Kompetenz von der Fahigkeitsseite
auf den Tétigkeitstyp Produktion, insofern er die Eindeutigkeit und Zuverlassigkeit be-
tont, ohne die die berufliche Anforderung der Produktionstatigkeit nicht gelingen kann.
Dal3 auch das Prinzip der Beruflichkeit mit dem Produktionstyp korrespondiert, wird
deutlich, wenn man sich vergegenwartigt, dal3 es vom einzelnen fordert, sich gewisser-
mal3en als Werkzeug zu begreifen, d.h. sich so herzustellen, dal3 er in all seinen Arbeits-
auRerungen die von ihm geforderte berufliche Kompetenz beweist.

Spétestens hier erkennen wir die Problematik des Produktionsparadigmas und das Be-
durfnis nach einem Referenzpunkt beruflicher Bildung, der eine Subjektivitét (auch)
jenseits vorgegebener Normen und Mal3stdbe zul&fdt. Ein solcher Referenzpunkt ist fur
uns Praxis* (Buck 1992, 250 f.).
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Ein ,Handeln-Konnen in der Praxis' setzt somit einige Akzente anders als besagte , be-
rufliche Handlungsfahigkeit’. Es geht hier wiederum um jenes Uber die rein instrumen-
telle Herstellung hinausreichende Verstéandnis von , Praxis', die Buck sehr plastisch be-
schreibt as eine ,, Suchbewegung”: ,Sie ist jene Suchbewegung, die in jeder Situation
ein erfinderisches Handeln unter Wahrung lebensweltlicher Bezlige notwendig macht
und die den Handelnden in seinem Tun und Lassen niemals aus der Verantwortung ge-
genuiber sich selbst und der Umwelt, in der er steht und auf die hin er arbeitet, entlassen
kann. Ein solches Verstandnis von Praxis provoziert keine Spezialisierung im her-
kommlichen Expertensinn, da es immer auf das Ganze der Lebenswelt bezogen bleibt
und den einzelnen in seiner Vernunft und Sinnlichkeit tangiert. Vielmehr bringt sie Er-
fahrungen hervor, die esimmer wieder neu zu Uberdenken gilt. Eindeutigkeit, Zuverlas-
sigkeit und Gewif3heit sind hierbei Orientierungen, die die aus der Situationsbedingtheit
resultierenden Not des einzelnen verhindern mogen, die aber als ausschliefdiche Maf3-
stébe des Tuns den notwendigen L eidensprozel3 als wichtige Ressource |ebensweltlicher
Reflexion von Erfahrung und Feinabstimmung von Handlungsprozessen unterbinden”
(Buck 1992, 251 f.; ders. 1993)

Nicht nur erinnert die hier gewahlte Begrifflichkeit des , Leidensprozesses* stark an die
von J. Dewey gepragte Charakterisierung des Erfahrungslernens. ,Durch Erfahrung
lernen heifdt das, was wir den Dingen tun, und das, was wir von ihnen erleiden, nach
rackwarts und vorwarts miteinander in Verbindung bringen” (ders. 1986, 141). Wir se-
hen hier Gberdies einen engen Anschluld an unsere Untersuchungen zur ,, Arbeit al's sub-
jektivierendes Handeln“ (vgl. Abschn. 1.3) und die dort angestellten Uberlegungen dazu,
ob und wann ein objektivierendes und subjektivierendes Handeln angemessen bzw. so-
gar ,richtig’ seien. Ausgangspunkt zur Beantwortung dieser Frage, so haben wir dort
dargestellt, konnten immer die konkreten Arbeitsanforderungen und deren Merkmale
selbst sein: sind diese einem objektivierenden Zugriff zuganglich, oder entziehen sie
sich diesem und lassen ein subjektivierendes Handeln als angemessene Strategie des
Umgangs mit ihnen erscheinen?

Wenn Buck dem Tatigkeitstyp bzw. dem Leitbild der Produktion beimif3, dass dieses,
ahnlich wie oben beschrieben, ,,nur unter den Bedingungen von Herrschaft, Aneignung
und Vollstandigkeit entstehen kann®, so fligt er dem als wesentlichen Aspekt hinzu: ,, ...
»1N denen es weder UngewiRheit oder Unsicherheit gibt. Deutlich wird zudem, dai3 das
Produzieren unter der Bedingung von Gewif3heit und Sicherheit aus dem Handeln her-
vorgeht; esist insofern eine Sonderform des Handelns* (Buck 1992, 253).

Berufshildend bzw. -padagogisch betrachtet ware demnach also auch ein dementspre-
chendes Lernen ,unter der Bedingung von GewiZheit und Sicherheit’ eine , Sonderform
des Handelns'. Ungewif3heit und Unsicherheit, Unwagbarkeiten also, sind jedoch nach-
gerade Ausgangsbedingungen kinstlerischen Handelns. Und auch das Verhdtnis des
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subjektivierenden Handelns zu ,Unwégbarkeiten’ haben wir dhnlich beschrieben: Un-
wégbarkeiten gelten as konstitutiver Bestandteil des praktischen Handelns und der
Kontexte, in denen es sich vollzieht (vgl. Kap. I.).

»Handlungs-“ und , Situationsorientierung” (bzw. , Situatives Handeln*), Subjekt-, Per-
sonlichkeits- und Erfahrungsorientierung u.& Begrifflichkeiten wie dazu gestellte
(Aus-)Bildungsformen prégen somit Ende der 1980-er Jahre immer stérker das Bild der
Berufsbildung.

Aufschlulreich erscheint uns, besonderes Augenmerk solchen (Lern-) Aspekten zu
widmen wie denen, die wir bereits auch an friherer Stelle dem , Bedeutungs- und A sso-
zZiationsraum’ des Begriffs Erfahrungswissen (vgl. Kap. 1.) zugeschrieben haben: Wel-
che Rolle spielen z.B. auf ,Neues und ,Unbekanntes gerichtet sein, auf , Erfahrung-
Machen-Konnen' (auch im Sinne von ,sich in Gefahr bringen’ 10), auf ein Handeln-
Konnen unter Unsicherheitsbedingungen, das es ,,erfordert, neben den kognitiven Berei-
chen des Denkens, auch jene affektiven Bereiche zu mobilisieren, in denen unsere Hand-
lungsimpulse (Antriebe) stecken* und ,,ein Lernen der Art, dal3 man gewissermalien pro-
beweise Situationen bewdltigen muf3, in denen das, was gelernt werden soll, bereits ge-
braucht wird“ (Bauer 1996, 65).

Denn Anlal3 fir weitere Neuorientierungen geben nicht nur die von Schmidt genannten
Herausforderungen durch die ,Vereinigung zweier Berufsbildungssysteme® und die
»IUK-Technologie®, sondern auch, stichwortartig die 1990-er Jahre charakterisierend:
z.B. Globalisierung, Flexibilisierung, Kundenorientierung, verstarkte Unternehmensre-
organisation, Individualisierung, Modularisierung, Ubergang von industrieorientierter
Produktionsgesellschaft in die (dienstleistende) Wissensgesellschaft, Européisierung.
Die hieraus resultierenden neuen Anforderungen an die berufliche Bildung formuliert
z.B. Patzold wie folgt: , Die wirtschaftlichen, technischen und sozialen Systemzusam-
menhange befinden sich in einem Transformationsprozel3, der zwar weder einheitlich ver-
lauft, noch mit gleichen Qualifikationsdnderungen korrespondiert, der jedoch dazu fuihrt,
dal3 sie komplexer, dynamischer und normativ unbestimmter werden. Durch die seit eini-
ger Zeit verstarkt zu beobachtenden dezentralisierten und aufgabenintegrierten Produkti-
onskonzepte auf der Basis selbstorganisierter Gruppenarbeit, die zunehmende Artikulation
subjektbezogener Anspriiche an Arbeit, die Individualisierungstendenzen und die Bertick-
sichtigung 6kologischer Aspekte erhdt beruflich organisierte Arbeit eine andere Auspré
gung, auch wenn weiterhin mit disparaten Arbeitsbedingungen zu rechnen ist. Neben ein-
deutigen und planbaren gibt es zunehmend situative Anforderungen, die unter dem Aspekt

Hingewiesen sai darauf, dass in soziapédagogischen Zusammenhéngen, dort keineswegs unter
modischen, risk and fun’-Zusammenhéngen, sondern im Kontext von Vertrauensbildung und Be-
wahrung von einer , Gefahrenpéadagogik” die Rede ist (vgl. Bauer 1996).
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der Ungewif3heit und Unsicherheit stehen und entsprechende Bewadltigungsstrategien er-
fordern* (ders. 1996, 67).11

Angesichts dieser Entwicklungen stellt B. Buck aus der Sicht des Berufsbildungsfor-
schers zur Situation der Berufshbildung fest: ,Heute, Anfang der 90er Jahre, wird Kritik
am traditionellen Paradigma der Berufsbildung weitgehend zustimmend zur Kenntnis ge-
nommen. In Berufsbildungsforschung und betrieblicher Aus- und Weiterbildung sucht
man (héufig gemeinsam) nach Wegen, dieses Paradigma aufzubrechen und einem Ver-
stdndnis von Arbeit und Lernen Raum zu geben, welches auch die Frage gestattet, wie der
arbeitende Mensch sich unter den Bedingungen gewandelter gesallschaftlicher, 6konomi-
scher, technischer und okologischer Verhdtnisse verstehen und bilden will. Vielleicht ist
es deshab angemessen, die vergangenen zehn Jahre as das Jahrzehnt zu bezeichnen, in
dem die Berufsbildung zumindest von ihrer Fragerichtung her begonnen hat, zum Bewuf-
seinihrer selbst zu kommen.” (ders., 1992, 249f1.).

Die , Zeitspanne der letzten 20 Jahre*, so sieht es H. Holz, ist , gekennzeichnet als der
Weg von einer ,Splendid Isolation’ der betrieblichen Berufsbildung in der Lehrwerk-
statt zur Integration in die Fabrik. ... In einer dritten, bereits eingeleiteten Phase werden
auch die Mauern der Fabrik Ubersprungen. Dies zeigt sich bereits jetzt in den unter-
schiedlich strukturierten Ausbildungsverbinden und der Einbeziehung von auf3erbe-
trieblichen Bildungstragern in die Aus- und Weiterbildung. Entsprechung finden wir bei
dem Modellversuchskomplex ,Zusatzqualifikationen’ als einem Instrument zur stérke-
ren Individualisierung und Flexibilisierung in der Berufsbildung” (ebd., 22).

Einen wesentlichen Markierungspunkt der 1990-er Jahre bildet zweifellos — auf Ebene
der offiziellen Berufshbildungsinnovationen — die aus dem (bereits1983 initiierten) Mo-
dellversuchsprogramm ,Neue Technologien in der beruflichen Bildung“ hervorgegan-
gene Modellversuchsreihe ,, Dezentrales Lernen®. H. Holz, einer der Initiatoren dieses
1990 anlaufenden Programms, stellt dessen Zentralthema dar als die , Notwendigkeit,
verstarkt arbeitsplatzbezogen zu lernen und die betriebliche Berufsausbildung zu de-
zentralisieren und zu flexibilisieren. Im Rahmen dieser Reihe orientiert sich die Weiter-
entwicklung der Berufsbildung folgerichtig an neuen Formen arbeitsplatzbezogenen
Lernens, integrativen Verbindungen von Lernen und Arbeiten sowie neuen Lernort-
kombinationen* (Holz 2000, 21) (vgl. hierzu auch Abschn. 2.5.5)

Viele der anschlief3end noch beleuchteten inhaltlichen wie methodisch-didaktischen
Entwicklungen sind durch diesen strukturellen Forderungsrahmen, in dem Wissenschaft

11 . .. . . . . . . .
Interessant im Rahmen unserer Erdrterungen ist sicherlich die Einschétzung: ,, In diesem Zusam-

menhang hat sich die berufsbildungspolitische Intention der Neuordnung ... dem Leitbild der , beruf-
lichen Handlungskompetenz' gedffnet, und mit ihrer Forderung sind hohe Erwartungen an die Qua-
litét der betrieblichen Berufsaushildung verknipft* (a.a.O., 67).
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und betriebliche Praxis eng aufeinander verwiesen sind, erméglicht und vorangetrieben
worden.

Konstatiert wird aber gleichwonhl, hier vor allem mit Blick auf die betriebliche Praxis:
»Das inzwischen weitgehend anerkannte padagogische Ziel, die Selbstandigkeit und
Personlichkeitsbildung der Auszubildenden zu fordern und zu entwickeln zu helfen,
steht in deutlichem Gegensatz zu den vorfindlichen methodisch einseitigen, meist rezep-
tiven, die Lernenden in eine Konsumentenrolle drangenden Lehr- und Lernformen in
den Ausbildungsbetrieben” (Pétzold 1996, 69).

Diese Einschédtzung grindet Gbrigens auch auf einer 1991 durchgefihrten Erhebung des
Bundesinstituts fur Berufsbildung bel Auszubildenden, bei der 40% der Befragten (in
den aten Landern) ein redlitétsnahes, , auftragsbezogenes Lernen* fir die effektivste
Lernform hielten, nur 34% hingegen die des Vor- und Nachmachens — die mit 51% je-
doch die nach wie vor am haufigsten genutzte ist. Einige weitere markante Ergebnisse
seien in diesem Kontext ebenfalls wiedergegeben:

»Die Betriebsgrofie hat ausgeprégten Einfluld auf die Uberwiegend eingesetzte Aushil-
dungsmethode. In Klein- und Mittel betrieben lernen erwartungsgemald faldt 90% entwe-
der durch Vormachen-Nachmachen oder auftragsbezogen. Frontale Unterweisung und
Teamausbildung erreichen zusammen knapp 10%, Projekt- und Leittextmethode knapp
1%. In Grof3betrieben erreichen Vormachen-Nachmachen (47%) und auftragsbezogenes
Lernen (31%) zusammen zwar auch beachtliche 78%, aber auch andere Methoden ha-
ben nach Einschétzung der Befragten nennenswerte Anteile. Teamausbildung (8%),
L eittextmethode (3%) und Projektmethode (1%). Uberproportional ist der Anteil fronta-
ler Unterweisung in Grof3betrieben mit 11%. Auch hier schldgt sich in den Aussagen
der Befragten offenbar die Lehrwerkstatt-Orientierung der Ausbilder nieder, die as
schuldhnlich empfunden wird.

Beim Vergleich der Wirtschaftszweige hinsichtlich der Gberwiegend eingesetzten Me-
thode gibt es kaum Unterschiede bei auftragsbezogenem Lernen (31% bis 36%) und
Teamausbildung (5% bis 6%). Dagegen verteilen sich Projekt- und Leittextmethode
schwerpunktmafdig auf die Industrie, auf offentlichen Dienst/Landwirtschaft/ Freie Be-
rufe und sonstige, kommen jedoch im Handel und Handwerk praktisch gar nicht vor.
Auch frontale Unterweisung kommt im Handwerk (5%) nur etwa halb so haufig statt
wie in den Ubrigen Bereichen (8% bis 10%); entsprechend hoher ist der Anteil am Vor-
machen-Nachmachen (57%, in den anderen Bereichen 47% bis 53%)“ (BMFBW 1993,
87).

In seiner Ubersicht tiber die ,, Methoden betrieblicher Berufsbildung® fal3t Patzold die
folgenden methodischen Verfahren, die, wie er beschreibt, ,,von den Lerninhalten her
begrindet werden®, zusammen: ,,das induktive, das deduktive, das genetische, das ana-
lytisch-synthetische, das systematisierende, das dialektische, das Probleml 6sungsverfah-
ren sowie verschiedene Mischformen® (Pétzold 1996, 73). Nach Darstellung derselben
gelangt er zu dem Schluf3: , Diese ganzheitlichen Arrangements betonen — zumindest in
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ihrer theoretischen Begrindung — dal3 Lernen nicht einfach das Aneignen von Fakten-
wissen oder manuelles Tun, das Eintdben von Tétigkeiten und Bewegungsablaufen,
meint. Es sollen Regeln und Probleml 6sungsstrategien erarbeitet werden, die es ermdg-
lichen, Handlungen selbstandig nicht nur kognitiv und emotional zu regulieren, denn
menschliches Handeln ist ja auch von Aspekten wie Stimmung, Emotion, Mativation,
Kompetenzgefihl u.a. bestimmt. Die Qualitat der Lernangebote fordert die Lernenden
heraus, erworbenes Wissen und Konnen in praktischen Handlungs- und Problemzu-
sammenhangen zu aktivieren und diese zu reflektieren. Wenn von solchen zielgerichte-
ten Aktivitdten der Lernenden behauptet wird, dal3 sie die Prozesse von Assimilation
und Akkomodation und damit die Transformation und den Aufbau von kognitiven
Strukturen fordern, dann zeigt dies, dal? mit diesen Uberlegungen und praktischen Ver-
suchen noch offene Forschungsfragen verbunden sind* (ebd., 87 f.). Und dem fugt er
hinzu: ,, Soll nicht blof3es Funktionieren, sondern das tberlegte, die Folgen des eigenen
Tuns bedenkende Handeln das Ergebnis beruflichen Lernens sein — mit der Perspektive,
die berufliche Praxis selbsténdig planen, ausfthren und verantworten zu kénnen —, dann
bedarf die ethisch-reflexive Dimension bei der beruflichen Handlungsfahigkeit besonde-
rer Auspragung” (ebd., 88).

Nachfolgend wird versucht, einige der oben angedeuteten, vor alem in den 1980-er und
90-er Jahren entwickelten bzw. revitalisierten inhaltlichen und methodischen Komplexe
unter der Hauptfragestellung dieses Abschnitts noch etwas deutlicher zu beleuchten:
L assen diese Tendenzen (vor allem der Methodenentwicklung) etwas darber erkennen,
ob die durch die beschriebene Verwissenschaftlichung hervorgerufenen Probleme trotz
aler reformerischer Anspriiche und Benennungen wiederum nur (aleine) auf wissen-
schaftlich-objektivierende Weise gel st werden (sollen) und somit eher , Modifikationen
der Verwissenschaftlichung darstellen, oder ob es subjektivierenden, erfahrungsgelei-
teten Qualitéten gelingt, ausihrer ,,Verdrangung” zuriickzukehren.

2.5.1 Reformpadagogik

Die beschriebenen ,, Formierungen* 12 der beruflichen Bildung vor allem im pédago-

gisch-schulischen Bereich beziehen sich ganz auf den main stream der Entwicklung.
Die praktische Durchsetzung ging jedoch keineswegs bruchlos vonstatten, sondern
wurde immer von Gegenbewegungen begleitet.

Interessant ist, dass dieser Begriff der ,, Formierung” in etlichen européischen Sprachen fir den
Bereich der Berufshildung gilt.
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Historisch gesehen ist die bekannteste und umfassendste hier sicherlich die sog. Re-
formpadagogik um die Wende des 19. Jahrhunderts. Viele ihrer Anregungen haben ge-
rade im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts ,, Renaissancen” erlebt und sind neu , ent-
deckt" und aufgegriffen worden.

Diese , dte" reformpédagogische Epoche wird mit Begriffen und ,, Bewegungen® etwa
der ,Arbeit*-(sschulen), , Kunst-(erziehungsbewegung), , Erlebnis‘-(padagogik) u.a.
verbunden und hatte sich vieler der mit der Industrialisierung entstandenen ,, prekare"
Verhdltnisse (z.B. dem von Theorie und Praxis, einem ganzheitlichen, individuellen,
nicht-verkopften Lernen, einem Lernen am Leben u.a.) angenommen.

Einer ihrer wohl versiertesten und kritischen Rezipienten und Analytiker, J. Oelkers,
datiert sie auf den Zeitraum zwischen 1890 und 1933 — nicht ohne Verweis auf ihre
»Vorgeschichte® (da viele ihrer insbesondere philosophischen Wurzeln weit friher be-
ginnen) und auch mit dem Hinweis auf ihre ,,unerhérten Wirkungen® (Oelkers 1989, 8).
Statt von ihren ,, Bewegungen* 13 spricht Oelkers lieber von ihren wichtigsten , Motiven®
und benennt sie , Identitat, Einfachheit und Echtheit. Diese Motive finden ihren Aus-
druck in vielfdtigen Formeln des Protests und der Postulate des Besseren, die stets so
geartet sind, dass Alternativen zum Bestehenden vorstellbar werden. Die Motive sind
daher weit Uber die Diskussion der Schulreform hinaus Teil des Selbstbewul3tseins einer
expandierenden Bewegung der ,Lebensreform’, die auf die Padagogik zurtickstrahlt ...
Zugleich sind dies immer Positionen von kleinen Minderheiten, deren Kraft aber darin
liegt, plausible und praktische Formen der Zukunftsreflexion zu finden. Vision mischt
sich hier mit alternativer Praxis, ohne dal3 dies wissenschaftlich erzeugt worden wére*
(aa0., 121.).

Es sind Hintergriinde dieser Art, die spédter dann z.B. auch auf die Ideen einer , poly-
technischen Bildung® in der ehemaligen DDR einwirken. Hintergrinde dieser Art lassen
ebenso einen Martin Wagenschein ab den 1950-er Jahren das ,, Verstehen® naturwissen-
schaftlicher Phdnomene im Unterricht auf ,, genetisch-sokratisch-exemplarische® Weise
»lehren® und das Lernen an dem Grundsatz ausrichten: ,,Wie oft lassen wir ein ,Be-
scheidwissen’ lernen aus Buchern, Modellen, Experimenten ber Dinge, denen selber
man es ansehen kdnnte, wenn man nicht durch vorwitzige Belehrungen verlernt hatte,
sie Uberhaupt noch wahrzunehmen* (Wagenschein 1991).14

13 ,Se ist ein nationaedinternationales Phéanomen, theoretisch uneinheitlich, sehr heterogene Stro-
mungen beriicksichtigend, politisch sich hdchst verschieden artikulierend und nicht einmal in pada-
gogischer Hinsicht eine konstante Grole" (a.a.O., 7).
Ausder Vielzahl seiner Publikationen sai hier vor allem hingewiesen auf Wagenschein, M. (1968).
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Die angedeutete Nachhaltigkeit15 vieler solcher, hier nur exemplarisch angedeuteter
Ansétze gerade auch bezlglich ihrer Relevanz in aktuellen berufspédagogischen Zu-
sammenhangen scheint u.E. zu tun zu haben mit dem Aspekt, den Oelkers als den ,ra-
dikalste/n/ Teil der Reformpédagogik” und gleichzeitig als ihren , einzig originelle/n/*
darstellt: erstmalig wird namlich die , Individualitét ... in den Mittelpunkt der Erzie-
hungstheorie /ge/stellt* (Oelkers 1989, 13). Dies wiederum steht in engem Zusammen-
hang damit, dass erst gegen Ende des 19. Jahrhunderts das ,, Erlebnis‘ die , Hochwertung®
Zu elner , vorrangigen psychologischen und philosophischen Kategorie® erfahrt. Bis dahin
hatte sie als ,,ganz veréchtliche Kategorie* gegolten (vgl. Odkers 1992, 97). ,Die einzige
Wirklichkeitskontrolle*, so schreibt er, ., Uber die ein Individuum verflgt, ist das Erlebnis;
ales andere, Zukunft wie Vergangenheit, ist Konstruktion. Die Konstrukte veréndern sich
mit den Erlebnissen, nicht umgekehrt* (a.a.O., 100).

»Mit der Kategorie des Erlebens erfolgte somit ... eine neue, intensive, ja sogar radikale
Hinwendung zur Individualitéat und Subjektivitat - wenngleich die vorherrschenden Kons-
tellationen von Wirtschaft, Herrschaft und Kultur dem damals keineswegs entwicklungs-
freundlich zur Seite standen. Und es war ... nicht, wie hdufig behauptet, die Kulturkritik,
sondern eben dieser Prozess der Hochwertung des Erlebnisses, der ,der Reformpadagogik
Raume fir eine Theorie und Praxis der Erziehung Uber die klassische Padagogik hinaus
(Oelkers 1992, 97) erdffnete” (Bauer 1995, 39).

In den meisten der bisher bereits erwdhnten und nachfolgend noch skizzierten ,,neuen
Ansdtzen* stecken solche reformpadagogischen Wurzeln. Fir unseren Zusammenhang
ist vor allem die Frage hochst zentral, ob diese Hintergriinde beispielsweise in romanti-
sierender Ruckwartsgewandheit aufgegriffen werden, oder aber hinter der benutzten
Begrifflichkeit sich nur eine der Verwissenschaftlichung horige Modifikation verbirgt,
in der dann doch wieder nur ,Normen der Vereinzelung, der Homogenisierung, der
Planbarkeit, der Kontrollierbarkeit, der subjekt- und inhatsneutralen Handhabbarkeit
/dazu/ zwingen, das auszuféllen, was ihnen ins Gehege kommen konnte: das nicht Vor-
hersehbare, die subjektive Vergegenwartigung mit ihrem personlichen Zeitrhythmus,
die Diskontinuitat der wirklichen Auseinandersetzung, der wirklichen Nachdenklich-
keit, eine nicht nur ssimulierte oder in Medien gezdhmte und didaktisierte Praxis’
(Rumpff 1987, 14).

Ein ganz aktuelles Beispiel findet sich bei Pahl/Schulz (2000, 35 ff.). Dort machen sie darauf auf-
merksam, dass dieses Prinzip der Genese als didaktisches bereits vor 150 Jahren von W. E. Mager
entwickelt worden sei (vgl. Mager, K. W. E. 1846 in Kronen, H. (Hrsg.) (1986).
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2.5.2 Die ,,Entdeckung* des Korpers

Der Korper des Arbeitenden und Lernenden war uns ist unter den zweckfunktionalen
Gesichtspunkten der Leistungserbringung immer schon eine Thema der beruflichen
Ausbildung. Gerade auf der Ebene der Ausbildung von (z.B. handwerklichen) Fertigkei-
ten wurde ,,gelibt*, und diverse Formen der Disziplinierung (wie etwa den Sonntags-
schulen z.T. unterstellt) verfolgten nicht nur gesell schaft-normative, sondern auch Ziele
der Erhaltung bzw. Einlbung korperlicher Tauglichkeit fur die Arbeit in den Fabriken
noch bis hinein in die Zeiten der Flief3bandproduktion.

In Lernzusammenhangen hat die Hinwendung zur Korperlichkeit des Lernenden in den
oben beschriebenen reformpéadagogischen Ansdtzen dann zunehmend eine Bedeutung
erhalten, die vom Gedanken der Ganzheitlichkeit (vgl. die Rousseau’ schen Ganzheits-
formel von ,Kopf, Herz und Hand*) und dem Abbau der rein kognitiven Vereinseiti-
gung beim Lernen gepragt waren. Trotz spaterer reformpadagogischer Aktualisierungen
ist diese Thematik dem wissenschaftlichen und vor allem berufspédagogischen Angang
sehr lange fremd geblieben oder spielte eher unter medizinischen Gesichtspunkten etwa
im betrieblichen Gesundheitswesen eine Rolle.

Interessant gerade unter zeitlicher Perspektive ist daher die beispielsweise von A. Schel-
ten (1996!) aufgebrachte Aufmerksamkeit fur diesen korperlichen Bereich, hier , be-
rufsmotorisches Lernen genannt. 18 \Was darunter zu verstehen ist, scheint uns aler-
dings in erheblichem Mal3e das objektivierend-zweckfunktionale Verstandnis abzubil-
den, mit dem dann auch andere bis dahin vernachl&ssigte Dimensionen des (beruflichen)
Lernens bedacht und behandelt wurden. ,,Unter dem berufsmotorischen Lernen®, so
stellt Schelten dar, ,wird das Erwerben, Verfeinern, Festigen und variabel Verflgbar-
machen von Berufsfertigkeiten /unsere Hervorhebg./ verstanden. Vom aulRerlichen Ver-
halten her drickt sich der Lernvorgang in einer zunehmenden Entspannung und Mihe-
losigkeit bel der Fertigkeitsaustibung aus. Vom inneren Verhalten her bestimmt sich der
Lernvorgang in einer zunehmenden Empfindsamkeit des Steuerungs- und Regelungs-
verhatens' (aa.O., 98).

Unseres Erachtens scheint dies wie in nuce vieles von dem zu verdeutlichen, worum es
auch dann ging bzw. geht, al's man (langsam) z.B. Elemente der Reformpéadagogik bzw.
Teile des Subjekts wiederentdeckt: , Fur das Erlernen berufsmotorischer Fertigkeiten®,
so fuhrt Schelten aus, ,, steht auch heute noch die Vier-Stufen-Methode im Vordergrund.
Der Anwendung dieser Methode geht die Erstellung eines Unterwel sungsplanes voraus.

16 Schelten selbst fuhrt an: ,, In Wissenschaftsdidziplinen wie die Sportwissenschaft, Psychologie oder

Sonderpadagogik wird das motorische Lernen breit bearbeitet. In der Berufs- und Arbeitspadagogik
ist das ihr eigene berufsmotorische Lernen (unsere Hervorhebg.) weniger intensiv untersucht wor-
den* (aa.O., 91).
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Bel der Vier-Stufen-Methode wird der systematisch aufgebaute Lehr- und Lernprozef3
betont. Die Perspektive des Lernenden wird weniger einbezogen® (ders. 1996, 98).

Erinnert sai hier auch an die (in 11.4 bereits beschriebenen) Gedanken, dass ein neuzeit-
lichen Taylorismus, wie Czycholl ihn beschreibt; , das dualistische Programm ... fir die
Rechtfertigung der arbeitsorganisatorischen Separierung von geistiger und koérperlicher
Arbeit im Industriebetrieb” aufnimmt (ders. 1996, 115). Zu beflrchten steht hier aller-
dings eher, dass diverse Separierungen auf diese Weise auch noch berufspadagogisch
untermauert werden.

2.5.3 Die Projektmethode

Auf das Ende der 1960-er bzw. den Anfang der 1970-er Jahre datiert wird die (Wieder-)
EinfUhrung der insbesondere mit dem Namen J. Dewey verbundenen ,Projektmetho-
de*.*” Obwohl also wahrlich keine neue (berufs-) padagogische Idee, so erstaunt auch
hier der Zeitpunkt ihres (erneuten) Auftauchens in so grof3er Nahe zu den zunéchst noch
als ,miserabel” beschriebenen, dann aber intensiv durch Wissenschaftsorientierung
»therapierten* Entwicklungen. Denn schliefdlich steht im Zentrum dieser Projektmetho-
de so etwas wie die selbstéandige, eigenverantwortliche Bearbeitung komplexer, zumin-
dest praxisrelevanter Aufgaben. Nicht zuletzt ist sie eine Methode, die als eine ganzheit-
liche, Lernen und Arbeiten verbindende Moglichkeit gesehen wird, die Trennung zwi-
schen theoretischer Wissensaneignung und praktischem, handlungsorientiert-
probleml 6sendem Handeln zu Uberwinden. Dies vor alem dadurch, dass sie (potentiell)
Erfahrungsprozesse erméglicht, indem z.B. die eigenstéandigen Planung, Durchfihrung
und Auswertung der Probleml 6sung integrale Bestandteile der Aufgabenstellung bilden.

Ebenfalls aus der Zeitperspektive wie Schelten in der 1996 vertffentlichten Zusammen-
schau der , Didaktik der Berufshildung” formuliert G. Pétzold so zutreffend wie vor-
sichtig bezliglich des Einsatzes der Projektmethode: , Diese ganzheitlichen Arrange-
ments betonen — zumindest in ihren theoretischen Begriindungen —, dald Lernen nicht
einfach das Aneignen von Faktenwissen oder manuelles Tun, das Eintiben von Tétigkei-
ten und Bewegungsabléaufen, meint. ... Wenn von solchen zielgerichteten Aktivitéten
der Lernenden behauptet wird, dal3 sie die Prozesse von Assimilation und Akkomodati-
on und damit die Transformation und den Aufbau von kognitiven Strukturen fordern,
dann zeigt dies, dald mit diesen Uberlegungen und praktischen Versuchen noch offene
Forschungsfragen verbunden sind” (ders. 1996, 87 f.).

o Im Rahmen dieser historischen Perspektive ist gewil interessant, dass so etwas wie ,, Projektarbeit"

M. Knoll zufolge bereits 1596 von der romischen Architektenakademie ,,,, Academia di San Luca’
in Form der Simulation von Architektenwettbewerben einfihrte (vgl. Knoll 1993).
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Ahnlich wie bei vielen der hier beriihrten, und insbesondere bei denjenigen Methoden,
die sich mit , Selbstandigkeitsorientierung* verbinden (z.B. Leitbildmethode, s. spéter)
gibt es auch beim Lernen im Projekt vielfaltige Ausgestaltungsmdglichkeiten der Parti-
zipations- und Selbsténdigkeitsgrade fur die Lernenden, die zu grof3en Teilen dartiber
(mit-) entscheiden, ob und wie Projektlernen im Dewey’ schen Sinne eine ,, Methode der
denkenden Erfahrung” sein oder werden kann.

2.5.4 Subjektorientierung

Dargestellt wurde bereits, dass vor alem ab der mit ,, Aufbruch®* und ,, Neubeginn“ tber-
schriebenen Phase der 1970-er Jahre vornehmlich auf p&dagogischer Ebene zunehmend
das,, Subjekt” des Lernprozesses (wieder)betont wurde.

In der Berufshildungsdiskussion und -forschung wandert der Focus weg von den bereits
von der dteren Qualifikationsforschung (etwa von Dahrendorf, Offe u.a.) entdeckten
»extrafunktionalen” oder , prozessunabhéngigen Qualifikationen, die zurecht as ,, An-
passungsfahigkeiten“ benannt wurden, weil es dennoch vor allem darum ging, ,,,sich
biegsam’ den auf3eren Verdnderungen ,anzuschmiegen’” (Brater/ Bauer 1992, 53 f.).
Mit dem von D. Mertens 1974 entwickelten Konstrukt der ,, Schltisselqualifikationen*
wurde eine lange (und noch immer) anhaltende Diskussion er6ffnet, in der es, ,grund-
sétzlich gefaldt, um die Frage /geht/, ob es mdglich sein wird, die Arbeit wieder mehr in
die Verfuigungsgewalt des arbeitenden Menschen und seiner sozialen Zusammenhange
zu verlagern und der Individualitdt des Arbeitenden, seinen besonderen Fahigkeiten,
Impulsen und Bewultseinslagen zu der ihr und ihnen objektiv ja entsprechenden Bedeu-
tung im Arbeitsprozef? zu verhelfen. Oder werden sich die bisher geltenden Tendenzen
der Fremdbestimmung sowohl der Arbeit wie der Entwicklung der individuellen Ar-
beitsfahigkeiten weiterhin durchsetzen? (Brater/Bauer 1992, 55).

Insbesondere auf der padagogischen Ebene verstérkte sich eine ,, Subjektorientierung*,
vor alem in Form der (Wieder-)Entdeckung des Lernenden/ Auszubildenden im Lehr-
und Lernprozef3. Sie fihrte aber (noch) nicht zu einem grundlegend anderen Verstandnis
dieses Lehrens/Lernens. Dies gilt in @&nlicher Weise auch fir praktische Seite der be-
ruflichen Ausbildung, wie auch fur die Arbeits-Praxis in den Betrieben selbst.

Subjekteigenschaften werden zwischenzeitlich zwar durchaus wahrgenommen; stellen
aber vor alem (gunstige) Voraussetzungen bzw. Rahmenbedingungen fir das Arbeits-
handeln dar (wer besser motiviert ist, sich stérker identifiziert, sich wohler fuhlt, leistet
mehr). Dass aber solche Bestandteile der Subjektivitéat wie Empfinden, Erleben, Fihlen
u.a. as Bestandteile des Arbeitshandelns (noch) keine Beriicksichtigung finden, haben
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wird (in 2.5) bereits angefuhrt. Dass damit die Spaltung des Subjekts keineswegs aufge-
hoben ist, liegt (immer noch) daran, dass ,,fir die sachgemal3e Planung und Durchfih-
rung der Arbeitstétigkeit selbst und speziell fir den Umgang mit technischen Arbeits-
mitteln die Prinzipien zweckrationalen Arbeitshandelns als mal3geblich* (Boh-
le/Schultze 1997., 29) gelten — und zwar mit steigender Komplexitét der technischen
Systeme, die dementsprechend mehr ein technisch-wissenschaftlich geleitetes Arbeits-
handeln und -verhalten fordern (zu scheinen).

Zentral ist: , In der hier benannten Spaltung des Subjekts dokumentiert sich eine grund-
legende, in sog. modernen Gesellschaften vollzogene Spaltung des Menschen in ratio-
nale und sog. nicht-rationale Anteile. Dabel wird ersteren die Eigenschaft zuerkannt, die
Welt ,s0 wie sie ist’” zu erkennen und in ihr entsprechend sachgemal3 und effizient zu
handeln. Die ,nicht-rationalen’ Anteile wie Geflihle, subjektives Empfinden, Erleben
usw. sind demnach nur subjektiv bedeutsam. Das heilét, sie spielen sich primér ,im’
Subjekt ab, werden durch auf3ere Gegebenheiten zwar angestof3en und angeregt, haben
hier aber keine reale Entsprechung” (a.a.O., 30).

Dieses Fehlen einer ,,realen Entsprechung* kdnnte man, sicherlich etwas provozie-
rend-thesenhaft formuliert, sozusagen als das ,,heimliche Thema* der 1980-er Jahre und
der folgenden bezeichnen: Nicht-rationale, subjektive, informelle, erfahrungsbezogene
personlichkeits-“orientierte® Anteile, Qualifikationen, Kompetenzen u.& werden durch
»aul3ere Gegebenheiten” zwar durchaus und zunehmend , angestof3en und angeregt”’ —
aber dennoch objektivierend behandelt: Nach wie vor gelten im Blick auf Umwelten
wie auch auf die Handelnden/Lernenden vor allem objektiv bestimmbare Anerken-
nungs- und Bewertungskriterien wie z.B. Allgemeingltigkeit, Subjektunabhangigkeit,
(logische) Nachvollziehbarkeit. Das, was subjektivierend bedeutsam ist, bleibt nach wie
vor nur etwas (suboptimal) ,, Subjektives®.

2.5.5 Dezentrales Lernen

Ausschlaggebend fur die unter diesem Begriff angestol3ene Entwicklung ist der ver-
stérkte Einsatz von Ausbildungsmethoden, die ,, nahezu ausschliefdlich in der Aushil-
dung auf3erhalb des Arbeitsprozesses in zentralen Lernorten entwickelt worden sind.“ P.
Dehnbostel, der dies festhélt, sieht eine wesentliche Ursache hierfir darin, ,,dass die in
der Geschichte des dualen Systems stetig erfolgte Zentralisierung und Systematisierung
der Lernorganisation in den 70/80er Jahren intensiviert wurde* (Dehnbostel 1997, 5).

Zunachst einmal sei festgehalten, dass auch in den 1980-er Jahren ,, Systematisierung
der Lernorganisation“ und , Zentralisierung® noch immer die wesentlichen Organisati-
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onsprinzipien der beruflichen Bildung in ihrem main stream darstellen und as solche
sogar noch verstarkt wurden. ,,Bis etwa 1980", so stellt es ein fur Ausbildung Verant-
wortlicher eines Grof3unternehmens dar, ,,war die industrielle Berufsausbildung schwer-
punktmal3ig in Bildungszentren angesiedelt. Das Lernen war grof3tenteils durch fachli-
ches Lernen, durch Unterweisung an Ubungsstiicken und Ubungslenrmaterial gekenn-
zeichnet. Dartiber hinaus wurden Inhalte im Kurssystem und in Form von Lernprojekten
vermittelt. Einige Jahre spater wurden dann Ansétze entwickelt, um in den zentralen
Ausbildungsbereichen die Fabrikwirklichkeit nachzustellen. Diese ssmulierte Fabrik hat
wesentlich dazu beigetragen, dass Ausbildung praxisorientierter und fabriknaher vermit-
telt werden konnte* (Wende 1999, 6).

Die methodischen Neuerungen, die Dehnbostel (1997, 5) diesem Innovationsbereich
zuordnet, sind — hier nur kursorisch betrachtet — neben der bereits genannten Projektme-
thode vor allem die , Leittext-* und die , Teammethode”, aber auch die Entwicklung von
Ubungsfirmen, das auftragsbezogene Lernen, sowie Plan- und Rollenspiele. Im Vorder-
grund steht das moglichst selbstandige Lernen, so z.B. tber schriftliche Leittextmateria-
lien, durch die der Auszubildende solche ,,Vorgehensweisen” lernen soll, ,wie sie von
einer qualifizierten, selbstandig arbeitenden und denkenden Fachkraft verlangt werden®
(aa.0.,b).

Vor alem auf kooperatives, aber (meist) auch auf selbstorganisiertes Lernen zielt die
Teammethode: ,,Die Verbindung von Selbstorganisation, zunehmend autonomen Ar-
beitsorganisationsformen und betrieblicher Organisationsentwicklung wurde in dieser
Methode bereits frih deutlich. Unter diesem Aspekt ist Gruppenlernen auch als Syn-
onym oder as Weiterentwicklung der Teammethode zu verstehen” (a.a.O., 5).

Mit dem Konzept der Ubungsfirmen sei hier auf das hichst interessante Spannungsver-
haltnis hingewiesen, dass namlich einerseits Praxis- und Realitétsndhe zunehmend the-
matisiert, diese andererseits aber in ssimulierter, kiinstlicher Gestalt nachgestellt werden.
Diese Anndherungsversuche an Realitét und Praxis erinnern auch an gewisse zum ,, Pro-
jekt* erhobene Bearbeitungen klassischer Ubungsstiicke, denen aber immer noch eine
der wichtigsten Realitétskomponenten abgeht: ndmlich von irgend jemandem real ge-
braucht zu werden.

Fur die Plan- und Rollenspiele sei hier, genauso kursorisch, darauf hingewiesen, dass
beide ebenfalls einen ausgepragten Simulationsaspekt besitzen (Simulation von Ent-
scheidungen bzw. von sozialer Realitét).

Die als dezentrales Beruf shildungskonzept bezeichneten Ansédtzen betonen, ,,dal in mo-
dernen, technologisch anspruchsvollen Arbeitsprozessen integrative Formen der Ver-
bindung von Arbeiten und Lernen notwendig und mdglich geworden sind“ (Dehn-
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bostel/Markert 1999, 30). Sie reprasentierten zugleich eine ,,Abkehr von zentralisti-
schen, formal-systematischen Lernstrukturen und eine Hinwendung zu erhdhter Flexibi-
litét, offeneren Strukturen und neuen Lernformen; und zwar in prinzipieller Orientie-
rung an eine dynamische und offener gestaltete Beruflichkeit* (ebd., 30).

Auf der Ebene der betrieblichen Organisationsentwicklung ist diese Dezentralisierung
erkennbar etwa in der ,Herausbildung von Organisationsformen wie Gruppenarbeit,
Inselmodellen, Qualitétszirkeln, Lernstatt und Werkstattzirkeln. Diese sind — bei aller
Differenziertheit — Ausdruck neuer Arbeitskonzepte und Unternehmensentwicklungen,
die einen Zuwachs an Partizipation, Autonomie, Dispositions- und Gestaltungsmaoglich-
keiten im Arbeitsprozef3 vorsehen. ... Die in ihnen liegenden Lernpotentiale und Partizi-
pationsnotwendigkeiten bieten die Moglichkeit zu vollig neuen Konzepten der Verbin-
dung von Arbeit und Lernen” (Dehnbostel 1992, 9f1.).

In der Berufshildungspraxis zeigen sich die lernorganisatorischen Entwicklungen in
Form (z.T.) neuer arbeitsplatzbezogener Lernorte wie z.B. Lerninseln, Technikzentren,
Lernstationen, Lernfabrik, Qualifizierungsstitzpunkten, Lernfeld Arbeitsstruktur u.a.
Sie , vereinen intentionales Lernen und Erfahrungslernen” (Dehnbostel/ Markert 1999,
30). Zudem, so wird immer wieder hervorgehoben, werden ,,Modelle von Lernortkom-
binationen erprobt, die in der wieder aktuell gewordenen Lernortfrage ... beispielhaft
neue Wege und Konzepte aufzeigen konnen* (Dehnbostel 1992, 12).

Unterschieden wird dann beispielsweise zwischen , arbeitsplatzbezogenen Lernorten®
(,Lernorte, in denen intentionales Lernen stattfindet, das in unterschiedlicher Weise mit
informellen und erfahrungsbezogenen Lernprozessen verbunden wird*), ,lernortiiber-
greifenden Lernbereichen (Lern- und Arbeitsort sind identisch) und ,,inner- und tber-
betrieblichen Lernortkombinationen“. Uberdies wird differenziert zwischen , arbeits-
platzgebundenem®, , arbeitsplatzverbundenem” und , arbeitsplatzorientiertem Lernen®
(ebd., 12f1.)

Es wére nun sicherlich unangebracht, diese zugegeben etwas formalistische Darstellung
der dezentralen Bildungs-/Lernansétze als eine Steigerung des Strukturierungsgrades zu
bezeichnen, mit denen diese der zunehmenden Dynamik und Komplexitét von Arbeits-
und L ebenssituationen begegnen bzw. begegnen wollen. Eine Vielzahl innovativer Um-
strukturierungen von (Aus-)Bildungsinhalten, (ausbildungs-) organisatorischen Abl&u-
fen und personal entwicklungsbezogenen Qualifikationsmodellen (z.B. fur haupt- und
nebenberufliche Ausbilder, fur deren verdndertes Rollenversténdnis hin zum ,Lernbe-
gleiter/Lernberater’ und fur die Kooperation beider Ausbildersegmente) entstehen.

An vielen Stellen der Betrachtung von Tendenzen der Methodenentwicklung in der Be-
rufsbildung, die seit den 1980-er Jahren (und nicht zuletzt auch durch diese Modellver-
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suchsreihe des BiBB) zweifellos stark vorangetrieben wurde, kann man sich aber doch
des Eindrucks einer gewissen Paradoxie nicht erwehren: dass namlich versucht wird,
die durch Verwissenschaftlichung hervorgerufenen Probleme wiederum auf wissen-
schaftlich-objektivierendem Wege zu |6sen.

2.6.6 Der Typus des ,,Kunstlerischen Handelns*

Die Entscheidung darlber, welcher Handlungstypus welchen konkreten Tétigkeitsan-
forderungen und deren Merkmalen entspricht, scheint in sich selbst eine Denk- und
Handlungsanforderung zu enthalten, die in die berufspadagogische Entwicklung und
Debatte der 1980-er Jahre als ,,kiinstlerischer Handlungstypus* eingebracht wurde.*®
Im Blick auf eine ganze Reihe von Aspekten scheint er fiir die Uberlegungen wichtig,
die sich fir den Ansatz des subjektivierend-erfahrungsgeleiteten Handelns as eigen-
stéandigem Handlungstypus mit berufspéadagogischen Konsequenzen ergeben. Dieser
knstlerische Handlungstypus |&3t sich wie folgt charakterisieren:

Wie auch ,Arbeit’ ist dieses Handeln ein tétiger Eingriff in die Welt, stellt es einen Um-
gang mit Stoffen, eine Bearbeitung des Sinnlichen dar. Dieser Handlungstypus geht
dabei

a) nicht von vorgegebenen Zielen, festen Vorstellungen, einer zweckrationalen Hand-
lungsabsicht und -planung aus, sondern beruht geradezu darauf, solche Vorstellun-
gen und Ziele zugunsten einer unbefangenen Wahrnehmung der Problem- bzw. Be-
arbeitungs-Situation wegzulassen und ihr ohne fixierte Zielvorstellungen gegenu-
berzutreten, um die in ihnen liegenden Bedingungen und Mdglichkeiten zu erfassen
und ihnen gemal3, d.h. sachgemal3, zu handeln.

Prinzip ist: Offenheit in Ziel und Vorgehen; Notwendigkeit, sich einem zundchst un-
bestimmten Geschehen ,,hinzugeben*. Es kann in diesem Sinne also als durchaus
sachgemal} gelten, vor dem Handeln nicht erst lange nachzudenken, sondern relativ
schnell zu agieren. Dies wird oft as ,blinder Aktionismus® missverstanden, stellt
hier aber ein Wahrnehmungs- und Erkenntnisinstrument auf der Ebene eines , Erst-
kontaktes* dar, indem man, um sich zu orientieren, durch Aktivitét, aber noch er-
probend sich ein Bild verschafft (eine Art ,aktives Fragen ohne Worte" (Bra
ter/Maurus 1999, 153).

Der néchste Handlungsschritt

b) 18 sich bezeichnen als ein , fragendes Handeln“ bzw. auch as Phase, die wir im
Kontext des subjektivierenden Handels als , herantastendes’ und ,, dialogisches"
Handeln beschrieben haben. Jetzt geht es darum, immer mehr in direktem , Ge-
sprach*, interaktiv ,mit“ dem Gegenlber, zu agieren. Nicht mehr Probehandeln,

18 Vgl. die einschlégigen Konzeptentwicklungen der GAB Gesellschaft fir Aushildungsforschung und
Berufsentwicklung GbR, Miinchen, und die nachfolgend genannten Literaturquellen.
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sondern ein tétiges Sich-Einlassen, ein aktiver Umgang mit dem Gegentiber stehen
jetzt an. Das dialogische Moment darf dabei keineswegs nur auf die verbale Mittei-
lungsebene beschrankt gesehen werden. Vielmehr meint es, das eigene Handeln,
selbst wenn noch so einfach und routinehaft, als eine Form von Beziehung zu dem
Gegentber als einem Subjekt zu verstehen und zu ,, handhaben”: , Die personliche
emotionale Beziehung ist nicht primér im Sinne einer emotionalen Bindung zu ver-
stehen, sondern eher im Sinne einer Vertrautheit, die die eigene Arbeit erleichtert”
(dies. 1999, 154 f.).

Prinzip hier: die Notwendigkeit, sich dem ,,Objekt** unbefangen zuzuwenden und es
aus der Erkenntnis der sich in ihm andeutenden Eigenprinzipien heraus gestalte-
risch weiterzuentwickeln.

Es kommt dann, in der folgenden Phase,

c) in hohem Mal3e von der Bandbreite der sinnlichen Wahrnehmungsfahigkeiten ab
(Wachheit aler Sinne!), ob Neues wahrgenommen werden kann. , Das Neue, Orien-
tierende wahrzunehmen kann pl6tzlich und schlagartig geschehen — etwa al's , intui-
tives Erfassen’ oder ,spontane Gewissheit’ - es kann sich aber auch in Form eines
schrittweisen Entdeckens vollziehen* (dies. 1999, 155). Es hangt von der Wachheit
und Unbefangenheit, der Schulung eben aller Sinne, dem Engagement fir das Ge-
geniber, und auch von der Offenheit und Lebendigkeit der Begriffe des Akteurs ab,
ob es Uberhaupt passiert, dieses ,, Neue und Orientierende” zu entdecken. Denn hier
geht es eben nicht um ein moglichst neutrales, sachliches und objektivierendes Re-
gistrieren irgendwelcher Merkmale. Wahrnehmung und Empfindung missen zu-
sammenkommen, und zu einer solchen Wahrnehmung gehért auch so etwas wie
, Gefuhl* —und eben auch Empathie. Man ist bzw. fuhlt sich nicht in der Rolle eines
unbeteiligten, objektiv-unbeteiligten Betrachters, sondern ist (und fuhlt sich) selbst
»angesprochen“. Dabei ist die Mdéglichkeit einer personlichen Distanzierung, d.h.
einer Re-Vision, immer vorhanden!

Eine weitere, (evtl.) abschlieffende Phase dieses Handlungstypus hat

d) viel mit der (von Goethe treffend so bezeichnenden) ,,anschauenden Urteilskraft*
zu tun. Der Abschlufl? dieses Handlungsprozesses ist jedenfalls nicht durch die Ab-
arbeitung eines bestimmten Handlungsplans oder die Zielerreichung bestimmt ist,
sondern durch ein solches Urtellen, bei dem, als Prinzip ausgedrickt, das Ergebnis
nicht vorher vorliegt, sondern sich ,,ergeben* mufR. Auch bei gleichen Aufgaben —
und deshalb greift die akkumulierte, auf eine immer wieder anwendbare V orstellung
einer bereits gemachten Erfahrung zu kurz — haben wir es nicht erst heute, aber an-
gesichts der aktuellen Entwicklungen mit Prozessen zu tun, deren Ende offen ist
bzw. weder in Praxis noch Theorie institutionalisierbar sind. Auch dieses Ergebnis
bzw. Ende dieser Phase hat also viel mit einem ,, Empfindungswissen” (dies. 1999,
157) zu tun.

In diesem Sinne kinstlerisch handlungsfahig zu sein, heif3 daher,” mit den Menschen
und Dingen, den Phdnomenen und der Welt gegentiber ,gestaltend’ im Unterschied zu
,technisch’ oder ,instrumentell’ umgehen zu kénnen.“ Es stellt eine Denk- und Hand-
lungsweise dar, ,,die nicht priméar dem Leitbild des Beherrschens, Verwertens und Ma-
chens verpflichtet ist, sondern die getragen wird von der Achtung vor den Dingen, und
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die den Menschen in deren objektiven Zusammenhang stellt.” Es geht hierbei nicht um
ein aternatives philosophisches Konzept, sondern um eine ,, komplexe subjektbezogene,
personlich zu Ubende und zu erringende Handlungsfahigkeit* (Brater u.a. 1989/ 1999,
104).

Vieles deutet darauf hin, dass eine solche Handlungsfahigkeit unter den Bedingungen
der Tendenzen, die in den 1980-er Jahren spurbar wurden und sich in den 1990-er Jah-
ren verscharften — also vieler Bedingungen, die immer unwagbarer sind, deshalb dem-
entsprechend gestaltet werden muissen — schon jetzt berufspadagogisch bedeutsam(er)
geworden ware ™ (Eigen-)kritisch muf3 aber wohl auch angefihrt werden, dass die Ent-
wicklung , kiinstlerischer Ubungen® die in diversen Ansitzen und Modellversuchen vor
allem in den 1980-er Jahren noch eher auf die Ebene methodisch-didaktischer Einfih-
rung gerichtet war, die Mihe hatte, sich von den beliebter werdenden , Kreativitéats' -
Angeboten und Schulungen zu unterscheiden. Das damit gemeinte Ubergreifende Kon-
zept, das die Frage nach einer , kinstlerischen Ausiibung“ von Berufen und Tétigkeiten
und einem damit neuen Verstandnis von Arbeit und Beruf* stellt (vgl. dazu Brater u.a.
1996) wurde wohl (noch) zu wenig verdeutlicht.

2.6  Ein Quasi-Fazit

Die letzte Dekade des 20. Jahrhunderts in all ihrer auch im Feld der Berufsbildung an-
zutreffenden Vielfalt und Dynamik 183 sich in diesem Rahmen nur in ihren grofReren
Trends widerspiegeln, und es wéare gewil3 anmal3end, sie schon jetzt und gar abschlie-
Rend bewerten zu wollen.

Buck's bereits zitierte Formulierung, dal3 die Berufsbildung ,,zumindest von ihrer Fra-
gerichtung her* begonnen habe, ,, zum Bewufl3tsein ihrer selbst zu kommen*, scheint auf
verschiedenen Ebenen erkennbar und nachvollziehbar — aber auch genauso wider-
sprtichlich und brichig: Von wesentlicher Bedeutung ist hier zum einen sicherlich die
(pédagogisch nicht neue, aber strukturell immer notwendiger werdende) Rick(!)bin-
dung des Lernens an reale Arbeit. Weiterhin wird der (zu stark) auf berufsbild- und ar-
beitsmarktbezogene Anforderungen bezogene Qualifikationsbegriff zunehmend abge-
|6st durch den, wie behauptet wird, fachibergreifenden und personlichkeitsentwick-
lungsbezogenen, auf Selbstverantwortung abzielenden Kompetenzbegriff. Aber auch

19 So merkt z.B. Fischer an, was im Kontext der nachfolgend (Abschn. 3) besprochenen Dimensionen

der Poiesis und Asthetik der beruflichen Bildung noch eigene Bedeutung erlangt: ,ES hat daher
Versuche gegeben, die asthetische Dimension durch das Leitbild der kiinstlerischen Ubung wieder
in die Berufsbildungspraxis und -forschung zuriickzuholen. Damit sollte die enge Orientierung der
Berufshildung am Typus instrumentellen Handelns gewissermal3en kompensiert werden (Fischer
1996, 232).
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dieser ist, trotz aller ihm zugedachten, wohlklingenden Attribute nicht unumstritten.
Zurecht merken beispielsweise Drescher/Miller an, dass die ,, Aufbereitung und Darstel-
lung als ,Kategorie' oder ,Schlisselqualifikation’ oder auch als ,Kompetenz' /dazu/
fhren ..., Eigenschaften bzw. Elemente von (komplexen) Handlungen bzw. Hand-
lungsvollziigen zu Entitdten zu hypostasieren und sie auf diese Weise zu verfalschen.
Unterstitzt wird diese verzerrende Perspektive auf menschliches Vermdgen durch die
Form der sprachlichen Darbietung; Nominalisierung suggeriert, dafl3 im Handlungszu-
sammenhang verwebte und verwobene menschliche Féhigkeiten separierbare eigen-
sténdige Wesen seien” (dies. 1995, 199).

Jedenfalls wird im Kontext der Diskussionen um jenes gegenwartig und zukiinftig bend-
tigte ,, menschliche Vermégen* immer deutlicher, dass, egal wie man es benennen mag,
dessen Ausbildung immer mehr an die Grenzen des Vermittel- oder Lehrbaren stofit.
Solche Fahigkeiten missen ,,anders’ gelernt, individuell erworben, , erfahren werden.
Vor dlem die , Personal-, Methoden- und Sozialkompetenz® erlangen vorrangige Be-
deutung; die Notwendigkeit von Kooperation und Teamfahigkeit werden bewul3t(er)
und fuhren zur (Weiter-)Entwicklung z.B. der Methoden des kooperativen, selbstge-
steuerten und entdeckenden Lernens. Auf dieser Methodenebene gibt es allerdings, wie
bereits angedeutet, durchaus weitreichende Unterschiede.

Weiterhin fuhrt die Diskussion um die Modularisierung (vor allem der beruflichen Aus-
bildung) zu einem Fragenkranz, der von , Flexibilisierung“ und grundsétzlicher Ausei-
nandersetzung um den ,,Beruf* als normativer Orientierungsdimension bis hin zu der
Individualisierung von Lernwegen (und deren Anerkennung!) reicht. Ebenso ist festzu-
halten: Viele p&dagogisch (z.T. seit langem) vorhandene, aber ,, schlummernde* Ansétze
in Richtung auf eine ,, Anerkennung des Subjekts* fihren z.B. auf den Ebenen der Leh-
renden und Lernenden zu veranderten Rollenverstandni ssen.

Nicht zuletzt geschieht hier auch in der berufspddagogischen Auseinandersetzung und
Forschung, sowie auf mannigfaltigen Ebenen, so z.B. der européischen, eine erneute
und stérkere Betonung und Beschaftigung mit dem , Erfahrungswissen* bzw. , der Er-
fahrung” bzw. dem ,informellen® Lernen und Wissen (vgl. auch Kap. 1.4).

Aber auch das gehdrt zum aktuellen Bild der Berufs(aus)bildung: , Das gegenwértige
(gesamtdeutsche) duale System der Berufsausbildung ist gekennzeichnet durch eine
offentliche Berufsschule, deren Fachinhalte von den natur- und technikwissenchaftli-
chen Disziplinen stammen, deren Aneignung geistig-theoretisch fernab von eigentlicher
beruflicher Arbeit verlauft. Die Berufspraxis ist Sache des ausbildenden privatwirt-
schaftlichen Betriebes und verlauft (je nach Mdglichkeiten des Betriebes sowie seiner
Einstellung zur Ausbildung) sehr heterogen, von anspruchsvoller Ausbildung, auch mit-
tels moderner Lehrwerkstétten, Lehrlabore, Technika bis zur (nicht seltenen) alleinigen
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traditionellen Ausbildung durch praktische Nachahmung spannt sich hier der Bogen.
Die Lernortkooperation kommt dabei (als scheinbare Ldsung der Zwiegespaltenheit des
Systems) Uber gewisse , Abstimmungen’ 20 nicht wesentlich hinaus. Eine in der Erfah-
rung aufgehobene berufsdidaktische Einheit von Theorie und Praxis leistet das Duale
System derzeit nicht* (Siebeck 1999, 250).

Der boom methodisch-didaktischer Entwicklungen der jingeren berufspadagogischen
Entwicklungsphase, der unter dem Vorzeichen des Iebenslangen (sanfter: |ebensbeglei-
tenden) Lernens immer mehr auch das Verhdltnis zwischen beruflicher (Erst-
)Ausbildung und Weiterbildung tangiert, legt durchaus die (in erlebnispadagogischen
Zusammenhangen einmal formulierte) Frage nahe: ,Mode, Methode oder mehr?* (vgl.
Bedacht u.a. 1992) — oder anders formuliert: Findet hier (nicht auch, und in welchem
Umfang) eine spezifische Form der Vergesellschaftung des Subjekts durch Soziatech-
nik statt? (vgl. z.B. Breisig 1990, Rosenstiel 1992).

Eine detaillierte Betrachtung, speziell unter expliziter Beachtung der Kriterien des sub-
jektivierend-erfahrungsgel eiteten Wissens- und Denkmodus kann an dieser Stelle (noch)
nicht geleistet werden. Nur beispielhaft wollen wir hier z.B. auf den unter ,Handlungs-
orientierung” deklarierten Bereich hinweisen, fir den aus gangiger wissenschaftlicher
Perspektive z.B. die folgenden ,,drel Grundtypen” beschrieben werden:

»Im ersten Typus wird Handlungsorientierung verkirzt auf auere Aktion, auf sinnlich-
praktisches Tun. Handwerkliches Arbeiten oder der Besuch einer MUlldeponie im Rah-
men von Umweltbildung gelten dann as Formen handlungsorientierten Unterrichts ...
Dieser Typus ladt sich als praxistisches Alltagskonzept charakterisieren. Eine wissen-
schaftliche Begrtindung fehlt.

Im zweiten Typus wird handlungsorientierte Bildung gleichgesetzt mit dem Prinzip der
Schiileraktivitét, Projektunterricht gilt als Hochstform /unsere Hervorhebg./. ...

Im dritten Typus werden wissenschaftliche Begriindungsmuster systematisch entfaltet.
Diese griinden sich zum einen auf Handlungstheorien, wie ... Zum anderen beziehen sie
sich auf Lerntheorien, wie ..." (Czycholl 1996i 119 f.) Der Autor fuhrt zu diesem Typus
keinerlei praktische Umsetzungshinweise an.?

20 Die héaufig geforderten oder postulierten ,, Abstimmungen” oder ,,Verknipfungen* von (schulischen

und betrieblichen Lernorten) und deren geringe Erfolge kritisiert Siebeck mit der ,,eher aktionisti-
schen statt inhaltlichen Lernortkooperation u.a. eher kosmetischen L ésungsansédtzen. Praktische be-
triebliche Lernarbeit (auf didaktisch unbeachteten Arbeitserfahrungen beruhend) und fachwissen-
schaftlich abgeleiteter systematisch-theoretischer Berufsschulunterricht kdnnen nicht sinnvoll ver-
knupft werden, in dem sich Ausbilder und Berufsschullehrer lernortkooperativ , abstimmen’ und da-
durch, dal3 vielleicht die eine oder andere Exkursion veranstaltet oder das eine oder andere betriebli-
che Beispiel im Unterricht aufgegriffen wird* (aa.O., 242).

21 Die wissenschaftliche Differenziertheit nachvollziehend seien die vom Autor genannten a) Hand-

lungstheorien wie b) Lerntheorien (ohne die dazu je aufgefuihrten Quellen) genannt. Ad a) ,, die kog-
nitiv-strukturalistische ... die Handlungsstrukturtheorie, die Handlungsregulationstheorie, die mate-
rialistische Téatigkeitstheorie oder kommunikations- und interaktionsbezogene Handlungstheorien.”
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Ahnliches gilt fur den Gesamtkomplex des , Selbstgesteuerten Lernens*. Sehr redlistisch
—und hier ebenfalls exemplarisch angefihrt — ist die Einschétzung, dass die Attraktivi-
tét dieses Konzepts darauf beruhe, ,weil es unscharf gefaldt ist: Es kann je nach Situati-
on und Interessenlage definiert und konkretisiert werden” (Weber 1996, 178).

Welitere Erganzungen der Kritik zum selbstgesteuerten Lernen treffen — bereits in dieser
Allgemeinheit, ohne aso die Dimension der , Erfahrung” oder gar deren subjektivie-
rend-erfahrungsgel eiteten Modus explizit einzubeziehen — auf viele der stattgefundenen
M ethodenentwicklung zu. So scheint es notwendig zu sein, z.B. bezlglich des selbstge-
steuertes Lernens zu betonen: ,, Selbstgesteuertes Lernen heifdt ja gerade nicht, Lernende
aleine zu lassen im Lernprozel ... sondern /es/ ist an Voraussetzungen geknupft ...
Auch wenn es dafUr keine eindeutig bestimmbaren Bedingungskonstellationen gibt, so
exigtiert doch ein padagogisch durchaus hinreichend gesichertes Wissen dartiber, dai3
bestimmte kognitive, motivationale und emotionale Bedingungen einen selbstgesteuer-
ten Lernprozel? und Lernerfolg eher unterstiitzen oder eher behindern. Selbstgesteuertes
Lernen kann nicht einfach verordnet werden, sondern erfordert vielfaltige Unterstit-
zungsprozesse fur Lernende. Dies gilt es— insbesondere im institutionellen Kontext — zu
berlicksichtigen* (Kraft 1999, 840).

Es hat, wie es scheint ganz ghnlich der Diskussion um die individuellen und organisati-
onalen Anteile in einem ,, Lernenden Unternehmen®, viel mit den individiuellen Haltun-
gen (z.B. seitens der Ausbilder) und dem ,ingtitutionellen Kontext* zu tun, welche le-
bendige Ausfillung einzelne methodisch-didaktische Formen erhalten, selbst wenn sie
unter gleicher , Uberschrift” firmieren. Vielfach hat die so gepriesene

»Leittextmethode" dann doch die Lernprozesse wiederum so ,,ge*-leitet, dass der (von
uns verschiedentlich formulierte) Anspruch, nur mediales , Be*-gleit-Medium eines
(selbstgesteuerten) Lernprozesses sein zu dirfen, auf der Strecke blieb.

Ahnliches |43 sich z.B. auch tiber methodische Ansitze bemerken, die, als , Entdecken-
des Lernen” beschrieben, gerade mit den Versuchen, realitétsnah zu lernen, eng verbun-
den (und im Kontext des erfahrungsgel eitet-subjektivierenden Lernens noch bedeutsa-
mer) sind. Auch hier gilt: Sie machen wenig Sinn, wenn der Lernende eben nichts ande-
res und auf keine anderen Weisen etwas entdecken darf, das nicht schon géngig und
versichernd vordefiniert wére. Selbstgesteuerte und entdeckende Lernprozesse sind in
unserem Zusammenhang nicht , freischwebender” Selbstzweck, sondern lediglich die

Ad b): ,die sozialkognitive ... die genetisch-strukturelle Lerntheorie, die Aneignungstheorie oder die
Theorie von der etappenweisen Ausbildung geistiger Handlungen, unterschiedlich ergénzt durch um
weitere Kompetenz- und Lerntheorien sowie um das Konzept mentaler Modelle* (a.a.O., 120).
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Basis dafur, Lerngelegenheiten gezielt zu eréffnen, bel denen dem Erfahrungsprozef3
entschel dende Bedeutung zukommt.

Es relativiert nicht nur die hier vorgenommene Dekadeneinteilung, sondern verstérkt
ebenso den hier gewonnenen Eindruck eines ebenso zirkuldren wie briichigen Gesche-
hens, dass einerseits, wie F. Rauner dies hart ausdriickt, ,ein fluchtiger Blick in die
L ehrplane beruflicher Bildungsgange* zeige, ,dald sie sich in ihren Inhalten und Inhalts-
strukturen in den letzten Jahrzehnten allenfalls an ihrer Oberflache gedndert haben®
(aa.0., 424). Andererseits jedoch notiert er, dass die ,,eigentlichen Innovationen in der
beruflichen Bildung ... in den letzten drei Jahrzehnten in erster Linie in neuen Lernfor-
men gesucht /wurden/. So verdankt z.B. das Thema des handlungsorientierten Lernens
seine Prominenz ebenfalls der Hinwendung der berufspadagogisch-didaktischen Dis-
kussion zu den Methoden des Lernens seit Beginn der 70er Jahre. Freilich handelt es
sich dabel um Tendenzen, die die ohnehin stets sichtbaren Akzente der padagogisch-
didaktischen Theoriebildung und ihrer Diskussion bis hin zum Eindruck der Vorherr-
schaft verstéarkten. In eigentimlichem Widerspruch dazu steht allerdings die Praxis der
weniger methoden- a's inhaltsorientierten Berufsbildung und der sie umgebenden For-
schung. So wie die eine Richtung vollig von der Inhaltsfrage abstrahiert, bringt die an-
dere immer neue Inhalte zustande, vorgeblich getreu jenen Veranderungen von Arbeit
und Beruf, die technologisch hervorgerufen werden* (ders. 1999, 425).

Rauners Pladoyer gilt einer Qualifikationsforschung, die nicht die bestehenden Arbeits-
strukturen zum Ausgangspunkt und Mal3stab fir die Berufsbildung nimmt. Uns stehen
deutlich die potentiellen Vereinnahmungstendenzen vor Augen, die mit einer ,Ver-
betrieblichung® (Kh. Geifldler) bzw. einer Vergesellschaftung auch der arbeits- wie
lebensbezogenen Erfahrungen der Individuen gegeben sind. Dennoch scheinen die mit
der Individualisierung gegebenen Mdoglichkeiten der Selbstbestimmung in und Uber
Lebens- und Arbeitsverhaltnisse(n) nur moglich, wenn es in der (beruflichen) Bildung
verstarkt um die Ausbildung degenigen menschlichen Vermdgens geht, situativ-
erfahrungsgeleitet, die subjektivierenden Fahigkeiten gleichwertig einbringend, und in
dieser Verschrankung der Fahigkeiten , kinstlerisch® handeln lernen zu konnen. , Erst
wenn die Zukunft als offen und damit als gestaltungsbedurftig unterstellt wird, kann es
gelingen, Berufshildung aus ihrer Ausrichtung auf die Reproduktion des Bestehenden
und den damit gegebenen Beschréankungen herauszulosen. Das innovative Potential
beruflicher Bildung 1&f3t sich nur durch eine auf die Befahigung zur Mitgestaltung der
Arbeitswelt zielende Berufshildung erschlief3en.” (Rauner 1999, 426).

Und dazu gehort, wie es M. Horkheimer schon einige Zeit friher, aber mit fir unseren
Zusammenhang von wachsender Bedeutung, Uberlegt hat: ., Zu genuiner Erfahrung ge-
hort eine bestimmite, freilich je schon an Erkenntnis geschulte Art der Aufmerksamkeit,
eine gewisse Unabhangigkeit von Clinches, ein eigener Wille. ... Die fixe Unterordnung
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des Denkens unter das, was je als das Sichere, als Tatsache sich gibt, ist im Grunde
Unterordnung unter die je herrschenden Denkgewohnheiten und die Erziehung dazu
Eintbung einer Art von geistigem Gehorsam“ (Horkheimer 1954, 190, unsere Her-
vorhebg.).

I11.  Die Kategorien Theorie, Praxis, Poiesis und Erfahrung

Es erscheint uns wichtig, im Blick auf die Verwissenschaftlichung von Arbeit (und Le-
ben) bzw. der , Entzauberung der Welt* (Max Weber) dem Aspekt besondere Beachtung
zu widmen, dass nicht nur die hier kurz skizzierte Geschichte der Erfahrung eine Ge-
schichte der Verdrangung (jedenfalls ihrer subjektivierenden Anteile) und Vereinseiti-
gung hin zur wissenschaftlich, objektivierenden Erfahrung ist. Eine &hnliche Vereinsai-
tigung 183 sich auch fir die Entwicklungsgeschichte des Verhdtnisses von Theorie und
Praxis nachvollziehen. Fir unseren Zusammenhang héchst interessant ist hierbei, dass
mit der in jungerer Zeit erfolgten Wiederentdeckung der (auf Aristoteles zuriickgehen-
den) Kategorie der Poiesis eine Dimension in die Diskussion gelangt, deren Qualitét
u.E. viele Gemeinsamkeiten sowohl mit dem kinstlerischen wie mit dem subjektvie-
rend-erfahrungsgel eiteten Handlungstypus aufweist.

Handlung war und ist mit der ,, Praxis* sozusagen origindr verbunden. Wenn der Erfah-
rung im Zuge der Verwissenschaftlichung eine Wissensdomane zugestanden wurde
(und wird), ist es die des/eines Handlungswissens. Dem steht die,, Theorie®, das wissen-
schaftliche Wissen gegentiber. Nur selten aber wird in die Betrachtungen einbezogen,
dass diese , Theorie” (bzw. Wissenschaft) ebenfalls einen eigenen Handlungstypus er-
zeugt: Wissenschaftliche Zweckrationalitdt bzw. -funktionalitét ist eben nicht nur eine
Angelegenheit des Denkens (die dieses objektiviert), sondern sie formt auch die Ebene
der Beziehung zu Arbeitsmitteln und Menschen. Ebenso beeinflusst sie die Art, wie der
korperlich-sinnliche Organismus in praxi eingesetzt wird, und sie bestimmt auch die
praktische Vorgehensweise insbes. im Blick auf die Art und Weise, wie planend und
durchfthrend gehandelt wird. Verwissenschaftlichung bedeutet also auch, dass sich die
Wissenschaft nicht nur einen eigenen Wissens- und Denkmodus, sondern durchaus auch
einen eigenen Handlungstypus schafft! , Wissenschaftliche Erfahrung” ist somit auch
ein Handlungsmodus. Allerdings ein Handlungsmodus, fur den im Zuge der Verwissen-
schaftlichung in Theorie wie Praxis, im Denken wie im Handeln, immer mehr nur die
objektivierende Dimension Gultigkeit besitzt.

In dem nun mehr al's 200 Jahre schwelenden Diskurs um die Wissenschaftsfahigkeit der
Padagogik wurde der (noch immer umstrittene bzw. unklare) Konsens einer , Prakti-
schen Wissenschaft® geboren. Was (noch immer, und zunehmend mehr) schwelt, ist das
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Verhdtnis von Praxis und Theorie — insbesondere in einer sich as , praktisch* bezeich-
nenden ,, Wissenschaft®.

Es ergeht uns an dieser Stelle, an der sich im beschriebenen Entwicklungsgang die The-
orie und Praxis insbesondere in der Berufsbildung immer zwiegespaltener gegentiber-
stehen und alle nicht-objektivierbaren Tatbestande in die , Illegitimitét” abdrangen, 8hn-
lich wie denjenigen, die sich an die aristotelische , poiesis’ erinnert fuhlen. Denn diese
dyadisch-dual reduzierte Gegenuberstellung von Theorie und Praxis, so sagt A. v.
Prondczynsky, ,,représentiert nur noch den Torso einer Triade aus Theorie, Praxis und
Poiesis, in der von Aristoteles eine Typologie menschlicher Seins- bzw. Lebensweisen
als Arten menschlichen Weltbezugs vorgestellt worden ist“ (ders. 1993, 12).

Bereits Aristoteles hatte, vereinfacht gesagt, die unterschiedlichen ,, Handlungsklassen*
untersucht, die z.B. in den verschiedenen Téatigkeiten der Menschen enthalten sind. So
sei das Tun/Handeln von Kinstlern und Handwerkern darin verschieden, als erstere um
die ,Ursache" ihres Tuns wuf3ten (und dieses daher auch lehren kénnten), wahrend letz-
tere ein solches Wissen nicht besélen. Dennoch aber fanden Kinstler und Handwerker
in der ,,gemeinsamen Konnensweise ihres Tuns zueinander: die poiesis, das Hervor-
bringen und Herstellen® (a.a.O., 154).

Insofern sei, und das ist die Ubliche, aber keineswegs unproblematische Aristoteles-
Auslegung, die Poiesis von der Kénnensweise der Praxis verschieden, als Praxis (als
Handeln) ihren Zweck in sich selbst, also im Vollzug des Handelns finde. Poiesis hin-
gegen besitze ihren Zweck aul3erhalb ihrer selbst, etwain einem Produkt.

Die theoria wiederum befasse sich nicht mit Handeln/Tun (,obwohl, wie Prondc-
zynsky hinzufigt, ,,auch ihr eine bestimmte Handlungsstruktur zugrunde liegt: die des
Anschauens, Betrachtens®), ,sondern mit etwas, was mit Notwendigkeit so ist, wie es
ist. Wir mussen uns aber davor hiten*, - und das fuhrt hinein in die Begriffs- und Ver-
standnisproblematik, mit der wir es auch bei der theoretisch-praktischen Verortung der
Erfahrung zu tun haben — ,, mit gleichsam neuzeitlich/modernem Gestus theoria als Wis-
senschaft, poiesis als Technik und praxis mit Praxis zu Ubersetzen (a.a.O., 154).

Vor adlem die sich verandernde inhaltlich-historische Ausfullung des Poiesis-Begriffs
scheint der des Erfahrungs-Begriffs und seiner Geschichte ghnlich®: ,Die Komplexitét
dieser Dimension des Weltbezugs erweist sich darin, dass Poiesis eine zentrale Stellung
im Uber Jahrhunderte hinweg bestimmenden Denkmodell der imitatio (naturae) ein-
nimmt: Die Umschreibung einer blof3 technischen Bedeutung der Poiesis ist historisch
gebunden an die Entfaltung der Denkmoglichkeit der Idee des Menschen als eines

Der Autor spricht von einer ,,2000-j&hrigen Transformationsgeschichte der Poesis* (a.a.0., 15).
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schopferischen Wesens. In dem Mal%e, wie nicht nur Eingriffe des Menschen in die
Welt, sondern sich auch die Vorstellung der Kreativitét durchzusetzen beginnt, differen-
ziert sich auch die Bedeutung der Poiesis; damit sind Abldsungen von Uberkommenen
Weltbildern verbunden ... (a.a.0., 17).

Deren wichtigste Etappen verortet der Autor in der Renaissance (Diskussion um die
Erfindungs- bzw. Schopferkraft des Menschen) und in der neuzeitlichen (philosophi-
schen) Diskussion des Wissenschaftsbegriffs.

Letztere beinhalte, soweit es um die Poiesis geht, eine ,tiefgreifende Ambivalenz ....
Einerseits befreit er (der neuzeitliche Wissenschaftsbegriff, Anm. d. Verf.) im kogniti-
ven Bereich den Menschen von den Schranken der Imitatio — die Rationalitétsstrukturen
der Vernunft lassen sich im Begehren, die Welt zu erkennen, nicht mehr ins Modell der
Nachahmung bannen —, andererseits wird diese Autonomisierung des menschlichen
Geistes mit dem Preis einer Instrumentalisierung des Denkens erkauft® (aaO., 17).
Dieser Instrumentalisierung des Denkens aber folgte die , Instrumentalisierung des
Handelns im Zweck-Mittel-Schema neuzeitlicher Rationalitdt: Damit wurde ebenfalls
das traditionelle Verstandnis von praxis untergraben und unter andere Bedingungen
gestellt. Aus der Erkennbarkeit folgte die Idee der Beherrschung der Natur, des Men-
schen und seiner Sozialwelt“ (aa.O., 397).

Was aber wollte und will die alte, sich entwickelnde Idee einer ,, Poietisierung” von Pra-
xis bedeuten? Prondczynsky hebt gegen Ende seiner umfangreichen historischen Be-
trachtung vor allem das Modell des italienischen Geschichts- und Rechtsphilosophen
Giambattista Vico (1668—1744)23 heraus. Dessen , explizite Leistung24 habe darin be-
standen, ,, menschliches Handeln (praxis) unter poietischen Kriterien (Phantasie, Meta-
pher etc.) so behandelt zu haben, dal3 das Hervorbringen fortan nicht mehr mit einem
technischen Herstellen hétte verwechselt werden konnen. ... Dal3 dies dennoch bestan-
dig geschehen ist und ... immer noch geschieht* halt derselbe Autor fir umso bemer-
kenswerter, als die Diskussion hierum (,,der gesamte &sthetische Diskurs des 18. Jahr-
hunderts® und der ,, erkenntnistheoretische Diskurs bei Kant*) ,,an der Herausarbeitung
einer nicht-technischen Poiesis-Vorstellung ausgerichtet war. Seitdem sind Theorie und
Praxis nicht mehr im klassischen Sinne — der allenfalls eine Theorie Uber Praxis zulief3,

23
24

Als Hauptwerk vgl Vico, G. (1981).

Eine ,,implizite* Leistung, die fir unseren Zusammenhang des erfahrungsgel eitet-subjektivierenden
Handelns interessant ist, benennt Prondczynsky ebenso: “In Vicos Terminus vom ,Machen” der Ge-
schichte, das sich von einem technizistischen Herstellen ausdriicklich distanzierte, wurden verstan-
des- und imaginative Kréfte verkniipft. Dass er damit implizit teilhat an der zentralen Problematik
des &sthetischen Diskurses, der Einteilung in ein oberes und ein unteres Erkenntnisvermdgen, in
Verstand und Sinne, die er im Bereich des kiinstlerischen Hervorbringens aufeinander abzustimmen
trachtet, sei nur nebenbel erwdhnt (a.a.0., 397).
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nicht aber zu begreifen vermochte, dal3 Praxis theoriegeleitet gedacht werden musse ... —
verstehbar.

Theoriegeleitete Praxis und praxisgeleitete Theorie aber lassen sich nicht unmittelbar
ineinanderschieben, sind auch nicht schon gewéhrleistet durch theoretische Elemente in
der Praxis bzw. Praxismomente in der Theorie, sondern bedurfen der vermittelnden
Glieder, eines Dritten, das sie selbst nicht sind, das aber Teil von ihnen ist* (a.a.O., 397

£).

B. Buck macht zeitlich viel spéter, aber in grofter Relevanz fir unseren Zusammenhang
(s.a. Abschn. 2.5) darauf aufmerksam, dass man dieses Dritte, welches weder Praxis
noch Theorie selbst sind, verstehen kann als eine ganz bestimmte, eben nicht techni-
sche, aber auch nicht (,nur*) theoretische , Produktion“. Es ist das Empirieverstéandnis,
das im griechischen Begriff der empeiria, zu deutsch: Erfahrung, enthalten ist. , Mit
Poiesis’, stellt Buck fest, ,ist ein Empirieverstandnis als Ausdruck einer bestimmten
Wirklichkeitsauffassung gemeint.“ Nach dieser Auffassung von Wirklichkeit , geht Er-
fahrung ... aus einem ProzeR der Herstellung von Welt hervor: Vorgefundene Welt wird
zerlegt und als neue Welt produziert” (Buck 1992, 249, unsere Hervorhebg.).

Dieses Dritte wird (vgl. auch den oben erwahnten ,, asthetischen Diskurs*) von manchen
aktuellen Autoren auch a's asthetische Dimension der Erfahrung beschrieben. So macht
z.B. M. Fischer geltend, ,, ... dai3, erstens, das asthetische Empfinden in den Erfahrun-
gen der Subjekte immer (mehr oder weniger stark) enthalten ist — ob es nun bei Arbeit
und Ausbildung (bzw. in den Arbeits- und Bildungswissenschaften) ausgegrenzt wird
oder nicht ... Das gilt sowohl fur die Rezeption des Erfahrungsgegenstands (das An-
schauen und Wahrnehmen) als auch fir die Hervorbringung von Vorstellungen tber ihn
(das Verarbeiten des Erlebten). Zweitens stellt die asthetische Dimension des Erfahrens
nicht notwendigerweise einen Gegensatz zu praktischen, am Instrumentellen orientier-
ten Rationalisierung der Erfahrung dar* (ders. 1996, 232).

Unter dem Verweis auf ,,Versuche ... die sthetische Dimension durch das Leitbild der
kuinstlerischen Ubungen (vgl. 2.5.6, Anm. d. Verf.) wieder in die Berufsbildungspraxis
und -forschung zurtickzuholen® (a.a.O., 232) wird jedoch festgestellt, dass es , gerade
diese Zwischenstellung der Erfahrung zwischen unmittelbarer Wahrnehmung und dem
vom Sinnlichen abstrahierenden Denken /ist/, die mit dem (wie immer) gebildeten und
deshalb asthetischen Empfinden kongruiert. Mit anderen Worten: In der Erfahrung ist
eine Reflexion der sinnlichen Wahrnehmung enthalten, jedoch nicht die vom Sinnlichen
abstrahierende Form der Reflexion, die das begriffliche Denken kennzeichnet* (a.a.O.,
233).
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Wenn wir hier also das zweckrational verwissenschaftlichte bzw. , objektivierende Han-
deln“ (inklusive Denken, Lernen) einem ,,subjektivierenden Handeln“ (inklusive Den-
ken, Lernen) und die mit ihnen verbundenen, jeweiligen Erfahrungsmodi einander ge-
genuberstellen, so ist das nie in der gegenseitigen Ausschliefdlichkeit des , Entweder-
oder“-Denkens gemeint, sondern vielmehr in Form des von Kandinsky nicht nur auf die
Kunst und Kultur gemtnzten ,und“: , Die grof3en Kunstepochen®, so sagt er, ,, ... hatten
... immer ihre ,Lehre’ oder , Theorie', die ebenso selbstverstéandlich in ihrer Notwendig-
keit war, wie es in der Wissenschaft der Fall war oder ist. Diese ,Lehren’ konnten nie
das Element des Intuitiven ersetzen, weil das Wissen an sich unfruchtbar ist. Es muid
sich mit der Aufgabe begntigen, das Material und die Methode zu liefern. Fruchtbar ist
die Intuition, die dieses Material und diese Methode als Mittel zum Zweck braucht. Der
Zweck kann aber ohne Mittel nicht erreicht werden, und in diesem Sinne wére auch die
Intuition unfruchtbar. Kein ,entweder-oder’, sondern ,und'“ (Kandinsky 1955, 126).
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1. Die (neueren) wissenschaftlichen Erkenntnisse um die Erfahrung

Mit dem Konzept des subjektivierend-erfahrungsgel eiteten Handelns, Wissens und Ler-
nens wollen wir auch fir den Bereich des Lernens bzw. der beruflichen Bildung nicht
nur bislang weithin verdeckte spezifische menschliche Fahigkeiten und Handlungswel-
sen ins Blickfeld riicken, sondern auch bislang weitgehend wenig beachtete Anforde-
rungen im Arbeitsbereich. Wir haben es weiter vorne als “brisant™ bezeichnet, dass es
sich hier Uberwiegend um objektive Anforderungen handelt, die weder als solche er-
kannt noch definiert sind, bzw. pointiert: subjektivierendes Handeln ist notwendig, ob-
wohl es offiziell von den Arbeitskréften her weder gefordert, noch erwartet wird — in
der Regel ist eher das Gegenteil der Fall.

Eine ausbildungspraktische Umsetzung eines solchen Ansatzes ist daher nicht nur mit
der fundamentalen Frage konfrontiert, dass eben , Erfahrung® nicht lehrbar ist, sondern
ihr ,nur* Lerngelegenheiten einge*réumt® werden mussen. Es geht auch darum, dass
sich das subjektivierende Handeln nicht ohne erhebliche Substanzverluste in das objek-
tivierende Handeln und Denken — gerade, aber nicht alleine von Ausbildern — Ubertra-
gen |&kt.

Die Anforderung, sich diesen Modus anzueignen, ist umso grof3er, als ja bereits auf der
objektivierenden Handlungs- und Lernebene, wie sich im letzten Abschnitt andeutete,
nach wie vor eine manifeste Tendenz besteht, zwar aktuelle , labels” Uber das eigene
(Aus-)Bildungstun und -denken zu heften, darunter aber nach ater Gewohnheit zu agie-
ren. So sind es vor allem die Prifungs- und Zertifizierungsformen, die immer wieder
demonstrieren, wie eine im Vorlauf verénderte (Aus-)Bildungsform unter dem Druck
der (formalen) Anerkennung pervertiert wird. Dort wird auch noch das eigenhéndige
Ankreuzen von Muliple choice-Tests als ,, selbstéandigkeitsorientiert” verkauft, und das
Ergebnis noch immer als Konigskategorie betrachtet, nicht aber ein bzw. der dazu fih-
rende (Lern-)Prozef3 — wobei man jedoch gerne so etwas wie ,Der Weg ist das Ziel*
oder ,,Nur aus Fehlern lernen wir* auf der Lippe fuhrt. Oder eben: ,, Was wéren wir ohne
unsere (vor allem fruheren) Erfahrungen®.

Der Erfahrung als dem ,, Anfang allen Erkennens* (Siebeck 1999, 27) werden in all den
verschiedenen Wissenschaftsbereichen, die sich mit ihr beschaftigen (so z.B. Philoso-
phie/Erkenntnistheorie, Psychologie, Medizin/Gehirnphysiologie, Padagogik, Geschich-
te, Sprach- Volks- und Kulturwissenschaften, Sozialwissenschaften u.a. und jewells
diversen Unterdisziplinen), relativ einhellig die beiden folgenden grundsatzlichen Be-
dingungen ihrer Entstehung zugeschrieben:
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1.1 Zu den Entstehungsbedingungen des Erlebens

(1) Alserste Bedingung wird gesehen das eigene wahrnehmende Erleben oder ,,sinnlich
aufgeschlossene Dabeisein® (Siebeck 1999, 29) — in dem steckt: Ich gerate in ein
Ereignis und/oder begebe mich in eine Situation, in der ich handle bzw. handeln
muss. Hierbei ist bereits zwischen einem Ereignis und einem Erlebnis genau zu un-
terscheiden, denn das Ereignis ist lediglich ein (objektiver) Sachverhalt, der stattge-
funden hat.

Dieses Ereignis als objektiver Sachverhalt ist jedoch immer von individueller, sub-
jektiv unterschiedlicher Bedeutsamkeit. Ist es subjektiv nicht bedeutsam, bleibt es
einfach eine Episode. Das Erlebnis hingegen stellt die subjektive Widerspiegelung
des Ereignisses dar. Das erfordert eine entsprechende Néhe zum Ereignis, die bis hin
zur direkten Integration in das Ereignis reichen kann. Beides findet durch das Han-
deln des Erfahrenden statt. Dies schliefdt insbesondere den Bereich der biographi-
schen Bedeutsamkeit ein: Jedes Individuum erlebt ein und dieselbe Situation anders
(z.B. einen Sonnenaufgang), und selbst das einzelne Individuum erlebt gleiche Situ-
ationen in verschiedenen L ebensphasen unterschiedlich.

Jedenfalls ist Erfahrung ,,an das personliche Erleben von Dingen, Personen und Si-
tuationen gebunden® (Fischer 1996, 228); das Ereignis ist die Voraussetzung dafr,
dass etwas Uberhaupt auf unsere Sinnesorgane einwirken kann und damit sinnlich
wahrnehmbar wird.

(2) Der Erfahrungsbegriff geht aber Gber die unmittelbare sinnliche Wahrnehmung hin-
aus. Esist, wie Fischer sagt, ,,eine bestimmte Aktivitéat des Subjekts vonndten, die
aus Erlebnissen Erfahrungen macht® (ders. 1996, 229). Und, wie schon im ge-
schichtlichen Kontext erwahnt: ,, Erfahrung ist das sinnliche Erleben der gegenstand-
lichen Redlitét (das ist das Argument gegen Kant), aber sie ist das durch geistige
Leistung vermittelte Erleben (dasist das Argument gegen Hume)* (a.a.0., 231).

Als zweite Bedingung fir das Entstehen von Erfahrung gilt daher der Verarbei-
tungsprozess, das Lernen aus dem Erlebnis, die, so unterschiedliche Formulierun-
gen, geistige Verarbeitung der Wahrnehmung, das Nach-Denken, die Reflexion, die
praxisbezogene Verarbeitung des Erfahrenen as Handlungswissen (das man dem
wissenschaftlichen Wissen gegenuberstellt). Nach Piaget bedarf es zur ,, Bildung von
Grundstrukturen der Erfahrung einer bestandigen organisierenden Aktivitét des Sub-
jekts’ (ders. 1973, 93). Und sie ist ,,in zweierlel Hinsicht durch Denken vermittelt:
... durch Nachdenken tber Phéanomene dieser Gesellschaft ... und dadurch ..., wie in
dieser Gesellschaft nachgedacht wird” (Fischer 1996, 231). Wir werden gerade hier-
auf noch zurtiickkommen, denn diese notwendige , Reflexion® ist keineswegs, wie
vielfach verstanden wird, auf den rational-kognitiven Bereich beschrankt. Ebenfalls
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Fischer deutet an: ,, In der Erfahrung ist eine Reflexion der sinnlichen Wahrnehmung
enthalten, jedoch nicht die vom Sinnlichen abstrahierende Form der Reflexion, die
das begriffliche Denken kennzeichnet (a.a.O., 233).

Man kann also davon ausgehen, dass das Verstandnis von Erfahrung jedenfalls zumin-
dest unvollstéandig ist, wenn eine dieser beiden Komponenten vernachlassigt wird.
Ebenso wird unsere Argumentation vielfach darin unterstiitzt, dass Erfahrung in einer
nicht wissenschaftlich durchdrungenen Form, sondern als , ursachlich aufgekléarte Er-
kenntnis ... nicht etwa unbrauchbar” ist, sondern ,eine andere, aber nicht zwingend
mindere Qualitét als die wissenschaftliche Erkenntnis* besitzt (so z.B. Siebeck 1999,
34). Denn ,,nur im Begriff der Erfahrung als absoluter Identitét von Wissen und Han-
deln sind Logik und Existenz in einer Weise vereinigt, in welcher keine Seite durch die
andere unterdrtickt wird* (Kof3ler 1990, 242).

Das Verhdtnis von praktischer Erfahrung und wissenschaftlicher Erkenntnis ist somit
auch nicht als das einer ,, Subordination praktischer Erfahrung unter die wissenschaftli-
che Erkenntnis‘ zu erkléren, ,, ... sondern als das zweier auseinander hervorgehender,
aber mit zur Eigenstandigkeit berechtigenden Eigenschaften ausgestatteter Kategorien
... Diese Eigenschaften sind zum einen die unmittelbare Handlungsorientierung der
praktischen Erfahrung und zum anderen die durch die Verknlipfung mit den Resultaten
der menschlichen Erkenntnis in einem bestimmten historisch-sozialen Verhdltnis her-
vorgebrachte verallgemeinernde Weiterentwicklung des Wissens der Menschheit” (Sie-
beck 1999, 44).

Der Denk- und Handlungskomplex, der die im Zuge der Verbreitung des (natur-) wis-
senschaftlichen, zweckrationalen — objektivierenden — Habitus und der Technisierung
zum , Hinausdrangen“ bzw. der ,, Ablehnung“ der , nicht-wissenschaftlichen Erfahrung*
fahrt(e), kann knapp mit der bereits wiedergegebenen Beschreibung von Rumpf (vgl.
[1.1) skizziert werden als ,,ein Gebaude, das objektive Erkenntnis der Wirklichkeit ga-
rantiert”; oder in der — dann zu einem ,, gespaltenen Subjekt* fuhrenden — ,, Annahme,
dass die , Wahrnehmung und Erkenntnis der Welt "so wie sie ist” und die fir die Le-
bensbewaltigung notwendigen und niitzlichen Aktivitdten nur auf dem Weg eines ‘rati-
ona" geleiteten Handelns moglich bzw. “Abweichungen™ hiervon weniger effizient und
sachlich unzulanglich sind* (Bohle/Schulze 1997, 32).

Dem stellen wir die Anerkennung der Tatsache gegeniber, dass fur die Bewdltigung
von Unwégbarkeiten (des Lebens allgemein wie von technischen Systemen im Beson-
deren) ein spezifisches Erfahrungswissen unverzichtbar ist — bei dem gerade dessen
subjektivierend-erfahrungsgeleitete Bestandteile von mal3geblicher Bedeutung sind.
Denn nur die gleichwertige Beachtung dieser Bestandteile erlaubt es, bei der nicht-
wissenschaftlichen Erfahrung von einer Synthese von Wissen und Handeln sowie von
Subjekt und Objekt zu sprechen. Die Trennung dieser Synthese aber, so sieht es auch
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Siebeck, erfolgte durch die ,wissenschaftliche Verarbeitung der Erfahrung® (Siebeck
1999, 40).

Dies l&sst sich u.E. bereits beispielhaft auch an den vorne beschriebenen Entstehungs-
bedingungen von Erfahrung ablesen, die vor diesem Hintergrund noch etwas genauer
betrachtet werden sollen:

1.2 Vertiefungen

Zur Bedingung des ,,eigenen wahrnehmenden Erlebens

Im Sinne unseres Verstandnisses von Erfahrung ist bereits dieser Bereich der sinnlichen
Wahrnehmung(en) einer, der in seinem wissenschaftlich-objektivierenden Verstéandnis
reduziert wird z.B. lediglich auf ein exaktes Registrieren. (Schneider weist auf die auch
sprachgeschichtlich nachvollziehbare ,, Entsinnlichung” hin: Hat man das "In Erfahrung
bringen” lange mit dem Erfahrung machen "am eigenen Leib” in Verbindung gebracht,
so ruckt die technisch-wissenschaftliche Bevorzugung des Allgemeinen vor dem Ein-
zelnen und des Selektierten vor dem Ganzen dann das einzelne Sinnesorgan in den Vor-
dergrund: ... der "eigene Leib’, an dem man die Erfahrung gemacht hat, wird auf das
Ohr reduziert, das etwas hort, was bereits sprachlich erfasst ist.” Fir den Unterschied
zwischen der Erfahrung am “eigenen Leib™ und der medienvermittelten Erfahrung fihrt
er an, dass diese , grundverschieden* vor allem deshalb seien, well , die fir die Erfah-
rung im vollen Sinne charakteristische Verschrénkung von Aktivitat und Passivitét nicht
gegeben ist (Schneider 1992, 14)).

Wahrnehmen im subjektivierenden Modus meint, dass sowohl einzelne Sinnesorgane
objektivierend wie subjektivierend ,, betrieben* werden kdnnen (beispiel sweise beinhal-
tet alleine das ,, Formsehen* in seiner objektivierenden Ausprégung die Seharten ,De-
tail: punktuell isoliert” und , Gestalt: Schematische Wahrnehmung, vorgegebene Ges-
talt”, im subjektivierenden Modus hingegen ,, Detail: Detail erfassen in Bezug zum Gan-
zen" und ,, Gestalt: konstruktiv, schopferisch, offene Struktur (Bohle u.a. 1998, 20).

In Erweiterung bezieht der subjektivierende Modus des Wahrnehmens tiber diese kom-
plexere sinnliche Wahrnehmung auch die Vorstellung und Imagination as bild- und
gestalthafte, holistische Wahrnehmungsmdglichkeiten und -fahigkeiten mit ein.
Schliesslich gibt es eine zunehmende Zahl von Hinweisen darauf, nicht zuletzt u.a. aus
der Gehirnforschung, dass das Potenzial der menschlichen Sinne nicht mit den physisch
vorhandenen Sinnesorganen allein abgedeckt ist (vgl. etwa die Identifizierung und Be-
nennung immer neuer Sinne).

5 .
Bauer/Bshle/Munz/Pfeiffer/Woicke (2000): Ausbildung der Kompetenzen fir erfahrungsgel eitetes Arbeiten ISFMUNCHEN
in der Chemischen Industrie. Band A: Konzeptuelle Grundlagen. sttt for Sosiwserschaltiche Forschung e
http://nbn-resolving.de/urn:nbn;de:0168-ssoar-67401



89

Zur Bedingung des ,,Nach-Denkens**, der ,,Reflexion** usw.

Der zweckrational- objektivierende Ansatz stellt hier, seiner ,Natur* gemass, die For-
men des kognitiven logisch- formalen, zweckrationalen, linearen Denkens — und Ler-
nens — in den Vordergrund. Der subjektivierende Modus kennt hier auch die intuitiv-
assoziativen und bildhaften Denkformen — und nicht erst seit der von Goleman propa-
gierten ,Emotionalen Intelligenz“ wissen wir Uber die Beschrankungen, denen nicht
allein nur die Intelligenzforschung unterworfen ist. Allerdings kennen wir (bisher) nur
wenige Hinweise darauf, dass der Verarbeitungsprozess der Erfahrung auch auf nicht-
kognitive Weise erfolgen kann (oder so gesehen wird). Interessant ist zu diesem Aspekt
—, aber auch im Gesamtzusammenhang des Komplexes Erfahrung —, dass Siebeck (der
in seiner bedeutsamen Arbeit immer speziell auf die , Arbeitserfahrungen® abzielt), die
von Mller (1991) benannten wesentlichen Merkmale der Erfahrung so wiedergibt:

e ,das Lernen aus dem Erlebten (Praxisbezogenheit), Ergebnisse mit moglichst gerin-
gem Echtheitsabstand (bei Arbeitserfahrung originale Ereignisse);

o die individuelle Bedeutsamkeit des Erfahrungsgegenstandes (hier wird auch die
emotionale (vs. nur kognitive Betrachtungen) der Seite der Erfahrung angesprochen

o die praxisbezogene, alerdings nicht nur kognitive Verarbeitung der Erfahrung als
Handlungswissen (vs. wissenschaftlichem Wissen)“ (Siebeck 1999, 162).

Dass also auch andere, nicht-kognitive Verarbeitungsformen zur Erfahrung fihren Kon-
nen, ist hier alerdings leider nur angedeutet. Eine weitere Andeutung liefert Fischer
(1996, 233): ,In der Erfahrung ist eine Reflexion der sinnlichen Wahrnehmung enthal-
ten, jedoch nicht die vom Sinnlichen abstrahierende Form der Reflexion, die das be-
griffliche Denken kennzeichnet.”

Wir haben bislang unter verschiedenen Blickwinkeln unser Verstandnis der Dimensio-
nen des subjektivierenden Handelns, Denkens, Lernens und Erfahrens beschrieben und
sind auch der Geschichte der Verdréngung des Erfahrungswissens, die vor alem diesen
ihren subjektivierend-erfahrungsgeleiteten Modus angeht, Uber viele Stationen der be-
rufspadagogischen Diskussion gefolgt. Die zusammenfassende Erdrterung von neueren
Befunden zu den allgemein als grundlegende Bedingungen fir die Entstehung von Er-
fahrung erachteten Kriterien hat zumindest beispielhaft deutlich machen kénnen, dass
auch andernorts Spuren der “anderen’ Qualitdt dieses Erfahrungsmodus gesehen wer-
den.

Aus diesem Blickwinkel heraus wollen wir nachfolgend zundchst auf der Ebene ableit-
barer Prinzipien und Leitideen darstellen, wie der schwierigen Tatsache Rechnung ge-
tragen werden kann, dass Erfahrung zwar nicht lehrbar ist, jedoch gelernt werden kann.
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2. Leitende Ideen fur eine Umgestaltung der Ausbildung nach den Prinzipien
erfahrungsgeleitet-subjektivierenden Handelns und Lernens

2.1 Grundsatzliche Uberlegungen zur berufspadagogischen Gestaltung erfah-
rungsgeleitet-subjektiver Lernprozesse in der Ausbildung von Chemi-
kant/innen

Die Umgestaltung der Ausbildung von Chemikant/innen im Sinne des erfahrungsgelei-
tet-subjektivierenden Lernens und Arbeitens erfordert mehr als nur partielle Modifikati-
onen der Ausbildung. Sie verlangt vielmehr eine vdllige berufspadagogische Neukon-
zeption. Als solche musste sie sich auf die folgenden vier Ebenen beziehen:

(1) die der Prinzipien, d.h. der leitenden Ideen flr eine Umgestaltung
(2) die der Methodik und Didaktik der Umsetzung
(3) die der organisationalen Konsequenzen und schliefflich

(4) auf die Gestaltung des Umsetzungsprozesses und der Zusammenarbeit mit den un-
mittelbaren Akteuren (Ausbildungspersonal)

Als Basis fur alle diese Umgestaltungsebenen galten fir uns die dargestellten konzeptu-
ellen Grundlagen zum erfahrungsgel eitet-subjektivierenden Handeln und Wissen (vgl.
Kap. 1), die grundsitzlichen berufspadagogischen Uberlegungen (vgl. Kap. 11) sowie die
Ergebnisse der Arbeitsplatzanalysen (dargestellt in. Band B des Endberichts), die so zu
operationalisieren waren, dass sie in die Neugestaltung der Ausbildung Eingang finden
konnten. Band A dieses GesamtabschluRberichts stellt die konzeptuellen Grundlagen
des Modellversuchs dar. In diesem Abschnitt konzentrieren wir uns daher auf die Be-
schreibung der Prinzipen und grundsétzlichen Ableitungen fur die Methodik/Didaktik
der berufspadagogischen Umsetzung, also auf die o.a. Ebenen (1) und (2). Die organisa-
torischen Konsequenzen und die Gestaltung des Umsetzungsprozesses (obige Ebenen
(3) und (4)) sind dem Band C des Endberichts zugeordnet, der sich mit den Details der
Umsetzung befalt.

2.2 Leitende Ideen fUr eine Umgestaltung der Ausbildung nach den Prinzipien
erfahrungsgeleitet-subjektivierenden Handelns und Lernens

In den bisherigen Kapiteln dieses Bandes haben wir unser Verstéandnis des erfahrungs-
gel eltet-subjektivierenden Handelns und Lernens dargelegt. Vor allem das mit dem Er-
fahrungdernen verknipfte “andere’ Verhdltnis von Theorie und Praxis fuhrt(e) dazu,
dass nur in begrenztem Umfang aus einem ,, Theorie-Komplex“, der de facto auch nur
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als fragmentarischer existiert, Prinzipien abgeleitet und fir diese methodisch-
didaktische und organisationale Umsetzungs- und Anwendungsformen entwickelt wer-
den konnten. Immer wieder war es daher notwendig, aus praktischen Situationen heraus
gewonnene Erfahrungen daraufhin zu prifen, ob in ihnen etwas Verallgemeinerbares,
etwas Prinzipielleres aufscheint.

Die nachfolgende Ubersicht iiber die , Prinzipien® fir eine berufspadagogische Umset-
zung des erfahrungsgeleitet-subjektivierenden Handelns und Lernens spiegelt genau
dies: diese Prinzipien liegen zum Teil auf einer aus Erkenntnissen tber dieses Wissen
und Lernen abgeleiteten Ebene, und sie wurden ebenso aus praktischen Erfahrungen
heraus verallgemeinert.

Auch wenn es, allein schon aus Darstellungsgriinden, wahrscheinlich zunéchst einfacher
gewesen ware, diese analytisch zu trennen, wirde dies aber u.E. die Komplexitét und
Vernetztheit des , Erfahrungslernens® und der Prozesse seiner — immer wieder situativ
anzugehenden — methodischen und organisationalen Umsetzung und Gestaltung nur
unzureichend, zu kinstlich wiedergeben. Sowohl das erfahrungsgel eitete Lernen selbst
wie auch seine praktische Umsetzung sind aber keine linearen Angelegenheiten, son-
dern viel eher solche, die sich spiraenférmig aus einander entwickeln.

Die Leitideen im Uberblick

(1) Erfahrung geht immer von der Praxis aus; Praxis ist dabei mehr als nur eine
Jllustration® der Theorie.

(2)  Erfahrung ist Ausgangspunkt, Methode und Ziel der Aushildung. Sie nimmt ihren Anfang
dabei jeweils vom Ganzen zum Teil und flihrt von der konkreten Erfahrung zur Abstraktion.

(3) Die Anlage, der zentrale Arbeitsgegenstand von Chemikant/innen, steht im Mittelpunkt
aller Lernprozesse.

(4)  Zwischen dem objektivierenden und subjektivierenden Modus des Arbeitens und Lernens
muss man situationsadaquat hin- und herschalten kénnen. Dazu missen diese beiden
Modi bereits schon in der Aushildung gleichberechtigt behandelt und der subjektivierend-
erfahrungsgeleitete Modus wegen seiner bisherigen Vernachlassigung tendenziell Giberbe-
tont werden.

(5)  Erfahrungsgeleitetes Arbeiten und Lernen sieht in Unwéagbarkeiten keine Ausnahmen,
sondern alltdglich-normale Tatigkeitsanforderungen.

(6) Zum Lernweg des Erfahrung-Machens gehéren sowohl die Entwicklung und Foérderung
originarer Erfahrungsféahigkeit wie die Reflexion des Erfahrenen und des Erfahrungspro-
zesses.

(7)  Erfahrungsgeleitetes Lernen und Arbeiten bilden den roten Faden der Gesamtausbildung.
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Leitidee (1)
Erfahrung geht immer von der Praxis aus; Praxis ist dabei mehr als nur eine ,,1l-
lustration* der Theorie

Wie wir wissen ist Erfahrung an das personliche Erleben gebunden, sie ist personenab-
héngig, subjektiv. Daher ist sie auch nicht lehrbar, sondern kann nur vom Einzelnen
selbst erworben, d.h. gelernt werden. Auszubildende missen daher in erster Konse-
guenz — und in erstem Unterschied zu einer rein wissensméaldigen Vermittlung von Beg-
riffen, Technologien, Theorien — Uberhaupt die Chance erhalten, personlich Erfahrungen
machen zu kdnnen. Sie missen sich dazu mit Gegenstanden und Aufgaben praktisch
ausei nandersetzen.

Ganz abgesehen von dem in diesem Band bereits beschriebenen grundsétzlichen Prob-
lem der Trennung von Theorie und Praxis in der herkémmlichen Ausbildung spiegelt
sich dieses ja nicht nur in der Aufspaltung in den eher theoriezentrierten schulischen
und den betriebspraktischen Teil. Hinzu kommt, dass sowohl im Verhdtnis dieser bei-
den Ausbildungsanteile, und dann sogar im betriebspraktischen Segment fir sich, diese
praktische Auseinandersetzung Ublicherweise der theoretischen EinfUhrung bzw. Fun-
dierung nachgeordnet wird: Praxis wird hier zum ,, Anwendungsfall®, eben zur , Illustra-
tion* von Theorie, die (im Zusammenhang mit Arbeitshandeln durchaus zynisch) die
Richtigkeit der Theorie erweisen soll. Erfahrung erhélt den Stellenwert des , Speziel-
len”, die Theorie den des,, Allgemeinen®. Eine solche Form des , Erfahrung-Sammelns®
transportiert damit das beschriebene naturwissenschaftlich-technische Paradigma und
versucht, praktische Erfahrung in die Praxis zu reintegrieren, nachdem sie zuvor von
dieser zugunsten verallgemeinerbarer Theorien abstrahiert hat.

Umfassende Erfahrung im Sinne der vorangegangenen Erdrterungen zu einem , aufge-
klarten* Erfahrungsbegriff darf also nicht langer reine , lllustration der Theorie sein,
sondern muss zum Ausgangspunkt von Lernprozessen werden — und zwar so weitgehend
wie moglich. Die Erarbeitung theoretischer Inhalte und Hintergrinde muss gewisser-
mal3en den Weg ihrer urspringlichen Gewinnung nach-gehen, die ja ihren Ausgangs-
punkt von der konkreten Wirklichkeit nahm, und dann erst zur Abstraktion gelangte.

Leitidee (2)

Erfahrung ist Ausgangspunkt, Methode und Ziel der Ausbildung Sie nimmt ihren
Anfang dabei jeweils vom Ganzen zum Teil und fuhrt von der konkreten Erfah-
rung zur Abstraktion

Es ist von entscheidender Bedeutung, zwischen , Erfahrung als Ziel (= Erfahrung sam-
meln)* und , Erfahrung als Methode (= Erfahrung suchen)” zu unterscheiden. Ersteres
bezieht sich auf den traditionell thematisierten Aspekt, in der beruflichen (Ausbil-
dungs-) Praxis zu Erfahrungen im , klassischen Sinn“ kommen, also einen , Erfahrungs-
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schatz“ anzusammeln. Zweiteres hingegen zielt darauf ab, eine ganz bestimmte Vorge-
hensweise zu erwerben, namlich das Vermogen, erfahrungsgel eitet-subjektivierend han-
deln und lernen zu kdnnen (vgl. Bauer/Munz/Pfeiffer 1999).

Ausgangspunkt allen Lernens ist nicht nur, wie wir nachfolgend darstellen werden, die
Anlage, sondern die Primérerfahrung an einer ganzen Anlage. Der Lernweg des Erfah-
rens fuhrt vom praktischen Erkunden Uber die mdglichst genaue Beschreibung des
Wahrgenommenen zur Reflexion, Systematisierung und Verallgemeinerung des Erkun-
deten.

Vor jeder abstrahierenden Gesetzbildung bzw. vor jeder Einfihrung abstrakter Fachbeg-
riffe steht der eigenstandige erfahrungsorientierte Aufbau konkreter und individueller
Anschauungen.

Die mdglichst offene, unvoreingenommene und vollsténdige Wahrnehmung der Auszu-
bildenden muss so geférdert werden, dass sie nicht vorschnell in Erklarungen und Abs-
traktionen miindet, die noch nicht erfahrungsgestiitzt sind.

Leitidee (3)
Die Anlage, der zentrale Arbeitsgegenstand von Chemikant/innen, steht im Mittel-
punkt aller Lernprozesse

Die Arbeitsanalysen an den Arbeitsplétzen in den Betrieben haben sehr deutlich gezeigt,
dass der zentrale Arbeitsgegenstand die jeweilige chemische Anlage ist und damit ganz
Uberwiegend Kenntnisse und Vorgehensweisen der Verfahrenstechnik gefordert sind.
Chemisches Wissen hingegen hat vor allem den Stellenwert von Hintergrundwissen, das
zum Verstandnis der sich in den Anlagen vollziehenden Prozesse notwendig ist, d.h. es
dient der Erkenntnis von Reaktionsweisen, Gefahrenpotentialen etc.

Die bisherige Ausbildung wurde (in den Interviews mit erfahrenen Facharbeitern und
Betriebsleitern) im Hinblick auf die Vermittlung chemischen Wissens als ,, iberqualifi-
zierend" eingeschétzt (,,in der Praxis brauchen wir keine so differenzierten Untersu-
chungsverfahren und kaum Formelwissen**).

Ganz wesentlich ist, dass auch und gerade unter den Bedingungen zunehmender Steue-
rungs- und Regelungstétigkeiten Uber Prozessleitsysteme in den Leitwarten nicht die
Monitore und die dort abrufbaren abstrakten Daten und Darstellungen, sondern die Pro-
duktionsanlagen der eigentliche Arbeitsgegenstand von Chemikant/innen sind: nicht
der Bildschirm ist die Arbeitsrealitat, sondern die ,,dahinterliegende* Anlage.
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Schliefdich kann das neben der objektivierenden Abfolge von Planen und Ausfihren
ebenso wichtige subjektivierende , dialogisch-explorative® Handeln auch nur dann zu
einer ,Arbeit mit der Anlage" (statt nur an ihr) fuhren, wenn die Auszubildenden eine
personlich geférbte Beziehung zu dieser entwickeln und also in der Lage sind, deren
Zustand (bzw. ,, Befinden*) quasi empathisch zu ermitteln.

Als Prinzipien gelten dabei:

a) Samtliche Lernprozesse gehen aus von personlichen Erkundungen und Erfahrungen
an konkreten Anlagen und von der Arbeit an und mit diesen Anlagen.

b) Weiterfuhrende Vertiefungen verfahrenstechnischer, chemischer etc. Art gruppieren
sich um diese herum.

c) Die Ausbildungsstruktur muss diese Prioritét klar erkennbar werden lassen; ggf.
muss durch organisatorischen Umstellungen daflir gesorgt werden, dass samtliche
Lernprozesse und Lerninhalte ihren Ausgangspunkt an den Anlagen (in diesem Bei-
spielfall: zundchst in den Lehrtechnika, dann in den Betrieben) nehmen bzw. sich
maoglichst unmittelbar auf diese beziehen lassen.

d) DieArbeit an und mit den Anlagen muss moglichst weitgehend die Komplexitét der
realen betrieblichen Arbeitsanforderungen abzubilden versuchen (vgl. hierzu auch
die Anmerkungen zu den ,, Unwéagbarkeiten® beim ,, 5. Leitgedanken®!)

Leitidee (4)

Zwischen dem objektivierenden und subjektivierenden Modus des Arbeitens und
Lernens muss man situationsadaquat hin- und herschalten kdnnen. Dazu mussen
diese beiden Modi bereits in der Ausbildung schon gleichberechtigt behandelt und
der subjektivierend-erfahrungsgeleitete Modus wegen seiner bisherigen Vernach-
lassigung tendenziell Gberbetont werden

Arbeit an und mit hochkomplexen technischen Systemen verlangt Situativitédt, Erfah-
rungsoffenheit und ein Verhdltnis gegentiber Unwéagbarkeiten (vgl. nachfolgend), das
letztere nicht als storende Ausnahmen, sondern a's normalen Bestandteil der Arbeitsta-
tigkeit betrachtet. Dem gentgt der Typus des objektivierenden Handelns, wie er dem
traditionellen Ausbildungs- und Arbeitsverstandnis entspricht, nicht mehr. Gerade hier
wird das erfahrungsgel eitet-subj ektivierende Handel n-K 6nnen zusétzlich benttigt.

Dieses Prinzip meint im Kern: das ,, Gefuhl* und ,, Gespir* fir eine Sache; eine Situati-
on ist genauso wichtig wie das Wissen dartiber. Zusétzlich zum sachlich-distanzierten,
logisch-analytischen und regel haft-planvollen Vorgehen gilt es, ,, Gespir* und ,, Gefuihl*
als ganzheitliche Wahrnehmungsorgane im Sinne eines , exakten Gefiihls* zu entwi-
ckeln, das in der Lage ist, in der Komplexitat (der Anlagen, aktueller Situationen)
~Muster* und ,Gestalten* aufzuspiren, Unwagbarkeiten und sich anbahnende Unre-
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gelméldigkeiten zu ,erahnen* und ,intuitiv das Richtige” zu tun. Mit diesem intuitiven
Handeln ist aber keineswegs ein Handeln ,aus dem Bauch heraus’ gemeint, sondern
jene Fahigkeit, die mit Geistesgegenwart und gescharftem Wahrnehmungs- und Ge-
fuhlsvermdgen — und unter Hinzuziehen objektivierender Dimensionen des Arbeitshan-
delns, wenn dies situationsadaguat ist — Situationen einschétzen und darauf angemessen
reagieren kann.

Sollen Auszubildende befahigt werden, Experten in ihrem Beruf zu werden, so miissen
sie lernen, wann und wie jeder dieser beiden unterschiedlichen Handlungsmodi einzu-
setzen ist. Haufig wird dies keineswegs trennscharf zu unterscheiden sein, vielmehr geht
es darum, sie stets beide zur Verfiigung zu haben und sie jeweils situationsangemessen
,0Zillierend* anzuwenden. d.h. also zwischen objektivierendem und subjektivierendem
Handlungsmodus ,, hin- und herschalten” zu kénnen.

Da das erfahrungsgel eitet-subjektivierende Arbeitshandeln in der bisherigen Ausbildung
zumindest vernachléssigt wurde, missen Auszubildende also gezielt darin geférdert
werden. Um aber die angesprochene Gleichwertigkeit beider Modi erreichen zu kénnen,
ist jedoch sogar eine Uberbetonung des erfahrungsgel eitet-subjektivierenden Modus in
der Ausbildung notwendig.

Dies heilt:

e Auf der sinnlich-kdrperlichen Ebene lernen die Auszubildenden von Anfang an,
Sinneswahrnehmungen systematisch al's informationsbedeutsame und handlungslei-
tende Grofien zu erkennen und aktiv als Informationsquelle aufzusuchen.

o Auf der Ebene des Denkens werden neben einem analytischen, formalisierbaren
Denken von Anfang an auch assoziative, wahrnehmungsgel eitete, erlebensbezogene
Denkformen herausgefordert.

o Auf der Ebene der Vorgehensweise lernen die Auszubildenden von Anfang an neben
der systematischen Abfolge von Planen und Ausfihren auch dialogisch-explorative
Handlungsformen auszubilden (, Arbeiten mit der Anlage® statt nur , Arbeiten an
ihr).

e Und schliefdlich sollen die Auszubildenden durch ihre intensive tétige Beschaftigung
mit den Anlagen eine personlich geféarbte Beziehung zur Anlage entwickeln, die in
der Lage i, deren ,Zustand”, ,, Befinden* quasi-empathisch zu ermitteln.
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Leitidee (5)
Erfahrungsgeleitetes Arbeiten und Lernen sieht in Unwéagbarkeiten keine Aus-
nahmen, sondern alltaglich-normale Tatigkeitsanforderungen

Angesichts der Komplexitét der Anlagen und der in ihnen ablaufenden Prozesse sind
die jeweiligen Einflussfaktoren nie vollsténdig erfassbar; ebensowenig ist ihre Erfas-
sung und Kontrolle vollstandig automatisierbar. Eine Anlage lauft nie wirklich ,, Strich”,
wie Anlagenfahrer den stérungsfreien Normalbetrieb nennen — vielmehr stellt der stan-
dige praventive Steuerungseingriff den Normalfall dar. Damit werden gravierendere
Abweichungen im Vorfeld abgefangen, so dass Regelungen im Sinne von Eingriffen
zur Vermeidung schwerwiegender Storungen eher die Ausnahme bleiben. Der souve-
rane Umgang mit den alltaglichen, weder vollstandig planbaren noch beschreibba-
ren Unwagbarkeiten von Anlagen und Prozessen stellt das Zentrum der Hand-
lungsanforderungen von Chemikant/innen dar!

Die Ausbildungsumgestaltung muss aso dafiir sorgen, dass Erfahrungen im Lern- und
Arbeitsprozess tatséchlich in komplexen Real situationen gemacht werden kénnen.

Erfahrungsgel eitet-subjektivierendes Lernen und Arbeiten beinhaltet ein solches Ver-
haltnis zu Unwéagbarkeiten, dass diese nicht als der moglichst zu eliminierende Sonder-
fall betrachtet werden, sondern als ,,das Normale", das ganz ublich zur (Arbeits-)Praxis
dazugehort.

Technikbeherrschung und Technik-Vertrauen sind bereits Lernziele der bisherigen Aus-
bildung. Daneben muss jedoch als genauso wichtiges Lernziel verankert werden, zu
erkennen, wo Grenzen des technisch Beherrschbaren anzutreffen sind, worin sie beste-
hen (z.B. div. Einflussfaktoren) und wie mit diesen Unwéagbarkeiten dennoch souveran
umgegangen werden kann. Solche Unwégbarkeiten sollen in ihren Erscheinungsformen
und Hintergrinden durch eigene erfahrungsbezogene Lernprozesse erkennbar werden
und individuelles, personliches, wissens- und gefiihlsbasiertes Erfahrungswissen dar-
Uber soll aufgebaut werden.

Insbesondere muss angesichts der Komplexitdt ein Weg gefunden werden, wie Auszu-
bildende mit keiner oder geringer Vorerfahrung damit zurechtkommen und individuelle
Zugange zur Bewadltigung der Komplexitét entwickeln kénnen.
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Leitidee (6)

Zum Lernweg des Erfahrung-Machens gehoren sowohl die Entwicklung und For-
derung originarer Erfahrungsfahigkeit wie die Reflexion des Erfahrenen und des
Erfahrungsprozesses

Angesichts der heutigen Lebensverhéltnisse, gekennzeichnet durch immer weiter einge-
schrénkte M 6glichkeiten von Kindern und Jugendlichen, origindre, nicht medial vermit-
telte Erfahrungen zu machen, kann nicht mehr davon ausgegangen werden, dass alle
Auszubildenden per sein umfassender Weise erfahrungsfahig sind.

Erfahrungsfahigkeit meint dabei Fahigkeiten und Haltungen wie:

o mdglichst unvoreingenommene, multiple sinnliche Wahrnehmungsprozesse;

» dieBereitschaft, sich ,immer wieder neu” auf scheinbar Bekanntes einzul assen;
o keinefixierten Vorstellungen anzuwenden, sondern ,,fragend” zu handeln;

e sich an eine Situation , heranzutasten®;

e Urtelle und Schluf¥folgerungen aus Wahrgenommenem nicht vorschnell zu ziehen,
sondern sie gewissermal3en , flissig® zu halten;

e Situationen as prinzipiell mehrdimensional und multikausal zu betrachten, so dass
die allmahliche Verfestigung/Verfertigung eines Urteils in einem dialogischen Pro-
zess des ,dosierten Probehandelns’ unter Beriicksichtigung der , Antwort” der Si-
tuation auf diese Handlungen erfolgt.

Ausbildung beachtet solche Fahigkeiten tblicherweise eher implizit — wenn tberhaupt.
Fur das erfahrungsgel eitet-subjektivierende Handeln und Lernen sind sie aber wesentli-
che Ausgangspunkte, die es daher sogar neben den praxisnahen Lernmdglichkeiten
noch gesondert zu tiben gilt.

Ahnliches gilt fir den Abschluss von Erfahrungs-Lernprozessen: Praktisches Handeln
ohne gedankliche Durchdringung verharrt auf der Ebene des ,, Erlebnisses’. Damit wer-
den alenfalls unbewusst bleibende Eindriicke gewonnen, Handlungsroutinen einge-
schliffen und ,, Gewohnheiten* gebildet, deren Ursprung nicht geklart und die daher ei-
nem bewussten, ,, aufgeklérten* Einsatz nicht zur Verfigung stehen. Von , Erfahrung®
kann erst dann gesprochen werden, wenn Erlebnisse mittels gedanklicher Aktivitét
»deutend verarbeitet* werden und daraus handlungseitende Kraft gewinnen kdénnen
(worauf bereits der Sprachgebrauch hinweist: ein Erlebnis , hat* man, eine Erfahrung
»macht* man.)
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Wahrnehmungen und ,, Erlebnisse” missen den Auszubildenden so bewusst werden
koénnen, dass sie ihnen zum einen as , ihre* personlich-subjektiven Erfahrungen deut-
lich werden, zum anderen ihnen fir ihre Handlungen zur Verfligung stehen, und dies als
Insgesamt des Erfahrenen wie auch dessen Rahmenbedingungen. Daher missen die
stattgef undenen/durchlebten Erfahrungen reflektiert werden im Hinblick auf

« ihren subjektiven Erwerb und ihre subjektive Bedeutsamkeit,
« das dadurch gewonnene verallgemeinerungsf ahige Handlungswissen und

« veralgemeinerungsfahige oder situationsabhangige Erkenntnisse.

An jeden erlebnisbezogenen Schritt im Ausbildungsprozess mussen sich somit Elemen-
te der Reflexion anschlief3en.

Leitidee (7)
Erfahrungsgeleitetes Lernen und Arbeiten bilden den Roten Faden der Gesamt-
ausbildung

Die Qualifizierung zu erfahrungsgel eitet-subjektivierendem Lernen und Arbeiten ist nur
dann nachhaltig, wenn sie nicht als Sonderaktivitdt oder nur punktuell, sondern als inte-
graler Bestandteil der gesamten Ausbildung geschieht. Nur so kann Auszubildenden
jener situationsangemessene ,,0szillierende Wechsel“ zwischen objektivierendem und
subjektivierendem Handlungstypus als das ,,normale fachlich richtige* Vorgehen ,in
Fleisch und Blut Ubergehen®.

Vom Beginn der Ausbildung an, méglichst schon mit ihrem ersten Tag und Uber alle
dreieinhalb Ausbildungsjahre hinweg, soll die Gleichberechtigung von subjektivieren-
dem und objektivierendem Lernen und Arbeiten erkennbar und erlebbar, d.h. zu einer
lebendigen Ausbildungskultur werden. Dazu muss die Betonung des erfahrungsgel eite-
ten Vorgehens an allen (schulischen wie betrieblichen) Lernorten verankert werden
(vgl. hierzu auch die Anmerkungen in diesem Band (11.2.6)) insbes. zu der nicht ausrei-
chenden, wenngleich haufig proklamierten ,, Verknipfung” von Lernorten).

Diese Forderung nach der Verankerung solchen Lernens an alen Lernorten geht fraglos
sehr weit. In Kenntnis der (Schwierigkeiten in der) Aushildungsrealitdt wollen wir aber
zumindest fUr eine moglichst intensive innerbetriebliche , Befestigung” des erfahrungs-
geleitet-subjektivierenden Handelns und Lernens sorgen. So besitzt diese Leitidee des
»Roten Fadens® sicherlich auch Appellcharakter. Auf z.B. der Ebene des Abstimmens
von Materialien, des immer wieder eingebrachten Bezugs zu den Leitideen dieses An-
satzes u.&. kann und muss die Gleichberechtigung und Sicherung des erfahrungsgel eitet-
subjektivierenden Handelns und Lernens jedoch immer wieder verankert werden.
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3. Zur Methodik und Didaktik subjektivierend-erfahrungsgeleiteten Lernens

Vorab: Einige umsetzungsrelevante Anmerkungen zum besonderen Verhdltnis von
Wahrnehmung und Beobachtung sowie Denken und Begriff beim erfahrungsgeleiteten
Handeln und Lernen.

Die beschriebenen Leitideen machen bereits den Umdenk- und Umgewohnungsbedarf
im Vergleich zu herkdmmlicher Ausbildung deutlich. Den mdglichen (und entwickel-
ten) Formen der Umsetzung auf methodisch-didaktischer Ebene wollen wir jedoch noch
einige gewissermal3en theoretische Betrachtungen voranstellen, die, wie schnell zu se-
hen ist, fur die weitere Konkretisierung des ,, Erfahrungslernens® sehr praxisbedeutsam
sind. Denn bel der methodisch-didaktischen Gestaltung von Lernprozessen zum erfah-
rungsgel eitet-subjektivierenden Lernen und Arbeiten muss weitaus grindlicher als bei
bisher entwickelten Formen des handlungsorientierten, entdeckenden Lernens das hier
besondere Verhédtnis von Wahrnehmung/Beobachtung und Denken/Begriff in den Blick
kommen.

Unmittelbare Sinneswahrnehmung allein fuhrt noch zu keiner Form von begreifendem
Erkennen, sondern lediglich zur Wahrnehmung zusammenhangsloser Aggregate von
Empfindungsobjekten, Formen und Farben. Erst im Zusammentreffen von Beobachten
und Denken erschliefdt sich das Wahrgenommene als etwas Bestimmtes. Das Subjekt
schafft mittels seines Wahrnehmungs- und Denkvermogens die Bricke zwischen ,, blo-
Ren* Wahrnehmungen und den dazugehorigen ,, Begriffen*. Erst auf diesem Wege ent-
stehen Erfahrungen: , Erfahrung ist ... das sinnliche Erleben der gegensténdlichen Reali-
tét, aber sie ist das durch geistige Leistung vermittelte Erleben.” Oder: , Erfahrung ist
nicht ein passiv rezipiertes Abbild; zur Bildung von Grundstrukturen der Erfahrung be-
darf es einer bestandigen organisierenden Aktivitét des Subjekts*® (Fischer 1999, 103).

Damit ,ich* Erfahrungen mache, missen sich ,,in mir“ Vorstellungen bilden, die sich
aus eben jenem Zusammentreffen von Beobachtung und geistiger Leistung ergeben. Der
Art dieser organisierenden Aktivitdt des Subjekts kommt aber in unserem Zusammen-
hang entscheidende Bedeutung zu. Man kann zwar durchaus viel daraus lernen, dass
man etwas z.B. Uber eine Maschine erzahlt bekommt — eine wirkliche Vorstellung da-
von bekommt man jedoch nur dadurch, dass man diese Maschine tatséchlich einmal
selbst wahrnehmen kann — oder zumindest dadurch, dass das Erzéhite an bereits vor-
handene individuelle Vorstellungen Uber Ahnliches bzw. Vergleichbares ankniipfen
kann. Doch auch wenn ich selbst diese Maschine in Augenschein nehme, kann ich mei-
ne Wahrnehmungen denkend in objektivierender oder subjektivierender Weise verarbei-
ten.

Objektivierend geschieht dies, indem ich meine Beobachtungen lediglich auf vorgeprag-
te, bereits bekannte Begriffe beziehe. Dann erkenne ich in meinen Wahrnehmung ,, nur®
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das wieder, worlber ich bereits Vorstellungen und Erwartungen habe. Ich mobilisiere
also meine Vorerfahrungen, meine Kenntnisse und mein Wissen aus der Vergangenheit.
Meine Wahrnehmung gleicht damit einem Registrieren und In-Ubereinstimmung-
Bringen mit Bekanntem. Gleichzeitig lasse ich dabei alles aul3er Acht, was sich beim
Wahrnehmen und Denken in mir selbst abspielt: ich bilde objektivierende Vorstellun-
gen! Dieser Typus liegt etwa bei denjenigen Erfahrungs- und Lernprozessen vor, die
Beobachtung und praktische Erfahrung als ,,Anwendung* bzw. as , Illustration“ von
Theorie begreifen (vgl. unsere 1. Leitidee). Damit konnen aktuelle Wahrnehmung ,,ab-
gehakt werden. Sie haben ihren Zweck als Bestdtigung von Annahmen erfillt. Ihr stets
vorlaufiger Charakter, der sich der Tatsache verdankt, dass jede Wahrnehmung immer
nur als Momentaufnahme innerhalb besténdigen Werdens (oder: von Prozessen) zu wer-
ten ist, kommt nicht zu Bewusstsein. Die Gefahr liegt nahe, die Wahrnehmung einer
Sache fur die Sache selbst zu halten!

Im subjektivierenden Modus von Erfahrungsbildung hingegen werden Wahrnehmungen
durch das wahrnehmende und denkende Subjekt mit Hilfe des Denkens auf Begriffe der
Aullenwelt bezogen — und mit Hilfe des Fihlens auf das individuelle Ich, d.h. auf die
eigene Innenwelt. Auf dem Weg dieser Vorstellungsbildung verschrénken sich die
Wahrnehmung von Objekten und die Wahrnehmung des Subjekts von sich selbst: durch
die Wahrnehmung des Objekts erfahrt das Subjekt eine Veranderung in sich selbst. Sol-
che Veradnderungen sind dann erfahrungsgetragene, daher lebendige Vorstellungen, da
sie einen ,,Eindruck” in mir hinterlassen.

Hier wird (aber) auch der Momentcharakter von Erfahrungen erlebbar: sie ergeben sich
(immer nur) aus einer denkenden und fuhlenden Beziehung zwischen mir und dem
Wahrgenommenen. Auch deshalb macht es eben einen Unterschied, ob tberhaupt und
welche Beziehung ich beispielsweise zu einem Werkzeug, einer Anlage habe.

Gedanken- und gefihlsgetragene Hinwendung zu Wahrnehmungsobjekten, die Ver-
schrankung von allgemein geltender Erkenntnis und dem individuellen Erleben dieses
Allgemeinen sind die Kennzeichen des subjektivierenden Modus von Erfahrungsbil-
dung. Hinzu kommt noch ein drittes Element: Wenn ich darauf aufmerksam werde, wie
ein Objekt auf mich wirkt, werde ich ebenso darauf aufmerksam (oder kann darauf auf-
merksam werden), wie ich auf das Objekt wirken will. Man kann auch von (ersten)
Handlungs-“Intuitionen* sprechen. J. Dewey, eine der Vaterfiguren des Erfahrungsler-
nens, formulierte es so: ,Durch Erfahrung lernen heifd das, was wir den Dingen tun,
und das, was wir von ihnen erleiden, nach riickwérts und vorwarts miteinander in Ver-
bindung bringen® (ders. 1986, 141).

Fur das methodische Vorgehen bel der FOrderung von erfahrungsgel eitet-subjektivie-
rendem Lernen und Arbeiten haben diese Uberlegungen weitreichende Konsequenzen:
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»Gefuhl” ist keine irgendwie beliebige, irgendwo aus ,,dem Bauch* kommende Angele-
genheit. Die Kategorie des Geflhls, verstanden als Resonanz des Subjekts auf
Wahrnehmungen, muss sehr grundsatzlich und tbergreifend in alle Erfahrungs-
prozesse und in alle Dimensionen der praktischen Auseinandersetzung mit der
(Arbeits-)Wirklichkeit integriert und verankert werden.

Hinzu kommt als weitere Bedingung: Es muss daflr gesorgt werden, dass Wahrneh-
mungs- und Denkprozesse im Zuge der Erfahrungsbildung moglichst lange offen gehal-
ten werden, um vorschnellem Auf-den-Begriff-Bringen und ,Abhaken* zu entgehen
und damit moglicherwei se bedeutsame Wahrnehmungen eben gerade nicht wahrzuneh-
men.

Idealtypisch vollzieht sich also ein solcher Prozess so, dass eine Einzelwahrnehmung
zunéchst ohne weitergehende Schlussfolgerung oder begriffliche Fixierung aufgenom-
men wird (z.B.: ,,da ist eine dunkle Stelle**). Dann konnen, beobachtend-gedanklich,
erste Zusammenhange entdeckt werden (,,da tropft etwas*), die jedoch noch nicht zu
einem kausal-schlief3enden Urteil zusammengefasst werden. Statt dessen ist entschei-
dend, dass nun der ,, Raumausschnitt vergrofzert” wird, d.h. dass die weitere Umgebung
der Stelle untersucht wird, mit der Frage: ,,Was kann ich da noch wahrnehmen?* und
sich auf diesem Wege angereicherte Wahrnehmungen machen lassen (z.B.: ,,In der N&-
he wird gerade mit einem Schlauch gespritzt* oder ,,Ich nehme einen stechenden Ge-
ruch wahr*). Auch nun bildet sich noch kein abschlief3endes Urteil, sondern die Wahr-
nehmung der eigenen Reaktion, des Eindrucks, den diese Wahrnehmungen auf mich
machen, Assoziationen, Erinnerungen und begleitende Empfindungen treten in den
Vordergrund (,,Das erinnert mich an...”*, ,,Ich mdchte wissen, was da los ist*).

Erst im nachsten Schritt werden alle diese Wahrnehmungen denkend-schlief3end durch-
drungen, ihre gegenseitigen Beziehungen herausgefunden und aneinander gegliedert, so
dass ein ,anschauendes Urteilen” im Sinne erster Hypothesen erméglicht wird. Ggf.
muss dann erneut die Wahrnehmungsbasis vergrél3ert werden, indem etwa experimen-
tierend-erkundend das Zutreffen der Hypothese untersucht wird. Dieses , anschauende
Urtellsvermdgen” geht tiefer as ein rein auf abstraktes Fachwissen beruhendes Urtell —
gerade weil es kognitive und emotionale Aspekte verbindet. Denn: , Ein Urteil ist intui-
tiv, personlich, umfassend und konkret: Wir “sehen’ die Beziehung der Dinge zu einan-
der und zu uns selbst” (Sacks 1999, 37). Diese wesentliche Bedeutung des Wahrneh-
mungs- und Gefuihlsbezugs wird auch im Konzept der sog. Emotionaen Intelligenz
(Goleman) betont.

Es besteht allerdings die Gefahr, dass dieser Wahrnehmungs- und Denkprozess schon
auf frihen Stufen abgebrochen wird und damit wesentliche Lerngelegenheiten fir ein
erfahrungsgel eitet-subj ektivierendes Vorgehen ungenutzt bleiben. Erfolgt beispielswei-
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se eine zu rasche Fixierung auf Begriffe und Erwartungen, so bricht die Bildung indivi-
dualisierter Vorstellungen ab bzw. wird erst gar nicht unternommen (,,Es kann sich nur
um xy handeln*). Mit einem solchen differenzierten Weg der Beobachtung und des
Denkens hingegen kann der Gefahr begegnet werden, dass Auszubildende lediglich
» Begriffshilsen* ohne Verstéandnis verwenden.”.

Dem kann (z.B. mittels Leitfragen zu Aufgabenstellungen oder durch die Ausbilder
selbst) durch Aufforderungen zur alltagssprachlichen Beschreibung, zum Zeichnen be-
stimmter Gegebenheiten, zur expliziten Schilderung personlicher Eindriicke u.a.m. ent-
gegengewirkt werden. Jedenfalls gilt: Die Gestaltung der Ausbildung muss, vor al-
lem bezogen auf die zu entwickelnden methodischen Elemente und Instrumente,
solche Formen entwickeln, die das Offenhalten der Prozesse von Wahrnehmung
und Denken und deren (Ruck-)Bezug auf das (lernende) Subjekt fordern!

Diese Forderung nach , Prozessoffenheit” verlangt damit aber auch die Entwicklung
einer individuellen erfahrungsgeleitet-subjektivierenden Vorgehensweise: Sollen Aus-
zubildende dialogisch-explorativ vorgehen kdnnen, so bendtigen sie die beschriebene
Wahrnehmungsoffenheit, zundchst schon einmal bei jeder aktuellen Ausgangssituation
einer (Arbeits-)Handlung. Ein dialogisches Vorgehen erfordert, dass sich aus dem an-
schauenden Urteilen Uber diese Situation eine erste, vorlaufige Handlungsidee ergibt,
die dann herantastend-explorativ ,,ausprobiert® wird und bei der zugleich wieder in
Wahrnehmungsoffenheit und ,, fragender® Haltung beobachtet wird, wie der Gegenstand
darauf ,antwortet”. In diese fragende Haltung sind bereits vorhandene Wissens- und
K 6nnensbestande so eingelagert, dass sie prinzipiell zur Anwendung und zur Verfligung
stehen, die Wahrnehmungsfahigkeit fir die aktuelle Situation jedoch nicht einschranken
oder in eine bestimmte Richtung lenken. In einem solchen iterativen Prozess findet also
so etwas statt wie ein handel ndes Belehrt-Werden durch den Gegenstand selbst, bei dem
sich die angemessene Handlungsweise allmahlich herausbildet.

Ein solches Vorgehen erfordert personliches Engagement und den Mut, sich auf offene
Situationen einlassen zu konnen, ohne auf vorgefertigte Regeln und Musterl6sungen
zurtckgreifen zu konnen. Deutlich gefordert werden diese Haltungen dadurch, dass ex-
plizit zur Entwicklung einer von personlicher Nahe gepragten Beziehung zum Arbeits-
gegenstand aufgefordert wird.

Angemerkt sei hier etwa das Beispiel, dass Auszubildende haufig eine Vorliebe fir den Gebrauch
von Fachbegriffen zeigen, die sie selbst noch gar nicht mit wirklich erfahrenen Inhalten fullen kon-
nen.
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3.1 Erste methodisch-didaktische Konsequenzen fir die Umgestaltung der
Ausbildung

Aus den genannten Uberlegungen lassen sich erste methodisch-didaktische K onsequen-
zen fur die Gestaltung von Lernprozessen in der Ausbildung (hier: von Chemikant/in-
nen) gewinnen. Diese machen zunéchst deutlich, dass erfahrungsgel eitet-subjektivieren-
des Lernen aktiver, handlungsorientierter Methoden bedarf:

o Erfahrung kann nur dann zum Ausgangspunkt von Lernprozessen werden, wenn
diese mit Methoden des selbstgesteuerten, entdeckenden Lernens gestaltet werden,
mit Methoden also, die das aktive Erschlief3en von Gegebenheiten verlangen. Diese
Eigenaktivitét ist fir das Sammeln von Erfahrungen konstitutiv: ,, Das Sammeln von
Erfahrungen unterstellt, dass das Subjekt sich mit einer Sache bekanntmachen will,
sie zu seiner Sache machen und mit ihr praktisch etwas anfangen will.” (Fischer
1999, 105).

« Solche Erfahrungsprozesse durfen sich, sollen sie nachhaltig sein, nicht isoliert und
abgekoppelt von der beruflichen Wirklichkeit, fur die qualifiziert werden soll, voll-
ziehen. Dies bedeutet: Sie missen in der Ausbildung méglichst eng an die tatsachli-
chen Arbeitsaufgaben angelehnt werden. Sie sollen die tatséchlichen Arbeitsgegens-
ténde in den Mittel punkt stellen und méglichst arbeitsplatznah stattfinden.

« Erfahrung ist keine automatische Folge praktischen Handelns. Es missen personale
Haltungen wie Interesse, Engagement und Offenheit fir die zu machenden Erfah-
rungen aufgebracht werden. Diese Haltungen missen daher durch angemessen offe-
ne Aufgabenstellungen und durch eine entsprechende Begleitung des Lernprozesses
seitens des Ausbildungspersonal s gefordert und geférdert werden.

Mit diesen Mal3nahmen wird jedoch zunéchst nur ein allgemeines Erfahrungslernen im
Sinne des ,, Sammelns von Erfahrungen” gefordert. Sie bewegen sich auch noch Uber-
wiegend auf der Ebene des objektivierenden Handelns und Lernens und fiihren zu Lern-
resultaten der Art ,, Wie etwas geht” und zu Schluf¥olgerungen des ,, Wenn-Dann®-Typs.
Auch kann der Erfahrungsprozess dabel durchaus, wie es dem objektivierenden Modus
entspricht, planvoll vonstatten gehen: Mit bestimmten Hypothesen bzw. Fragen tritt
man an den Gegenstand heran und versucht, in der Auseinandersetzung mit ihm dessen
Eigenschaften und Reaktionsweisen zu ermitteln. Das Erfahrung-Machen auf dieser
objektivierenden Handlungsebene bezieht sich dann folgendermal3en auf die Dimensio-
nen des Arbeitshandelns:
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(1) Sinneswahrnehmungen dienen in erster Linie dem Registrieren von Eigenschaften;

(2) der begleitende Denkprozess nutzt kategoriales, formalisierbares Wissen und geht
logisch-analytisch vor;

(3) dasVorgehen ist schrittweise-planvall;

(4) die Beziehung zum Arbeitsgegenstand bleibt sachlich-distanziert.

Wird solches Erfahrungswissen tber entdeckende Lernformen gewonnen, hat es in der
Tendenz den Charakter eines ,, opportunistischen Handlungswissens* (Fischer), insofern
ausprobiert wird, was zur Lésung eines Problems nitzlich sein kénnte, wie einzelne
Bestandteile zusammenhéngen etc. Und solcherart gewonnene Erfahrungen haben den
Charakter, dass sie ein Ertrag aus der Vergangenheit sind, deren Ubertragbarkeit auf
die Zukunft grundsétzlich erwartet wird.

Es soll nicht bestritten werden, dass ein gewisser Grundbestand an gesicherten, aus ei-
genem Erleben errungenen Erfahrungen, in der taglichen beruflichen Praxis unabding-
bar ist. Dies betrifft vor alem solche Erfahrungen, die es erlauben, Routinetatigkeiten
tatséchlich routiniert auszufhren. Zugleich wohnt dieser Art von Erfahrungen und der
damit verbundenen Vorgehensweise jedoch stets die Gefahr inne, dass sie, wie in den
Vorab-Anmerkungen beschrieben, zu fixierten Handlungsmustern erstarren, die auch
dann nicht mehr in Frage gestellt werden, wenn Abweichungen vom Routinefall auftre-
ten. Aber genau dieses ist ja gerade das hervorstechende Merkmal moderner Arbeit, wie
das eindricklich auch die hier vorgestellten Arbeitsplatzanalysen aufzeigen konnten.
Insofern missen Auszubildende zwar durchaus auch ihren personlichen Erfahrungs-
schatz ansammeln und erweitern konnen. Allerdings verbliebe man damit lediglich auf
jener eher beharrenden, traditionellen Ebene des ,, Erfahrung-(Gemacht)-Habens. Inno-
vative, ,aufgeklarte” Erfahrungsféhigkeit bedarf jedoch stets auch der Haltung von Er-
fahrungsoffenheit fir Neues und Unerwartetes. Die Ausbildung des Vermogens, erfah-
rungsgeleitet-subjektivierend zu lernen und zu arbeiten, zielt jedoch tber diesen Erwerb
von Handlungswissen, das sich aus der Vergangenheit speist, hinaus. Vielmehr fordert
sie die Fahigkeit, in der aktuellen Situation und in allen Dimensionen des Arbeitshan-
delns erfahrungsfahig zu sein und zu bleiben. Das schliefdt ein, gegenwaértige Situatio-
nen und Probleme angemessen zu bewéltigen, und fuhrt ebenso zu dem (in seiner Be-
deutung bereits besprochenen) souverdnen Umgang mit Unwéagbarkeiten. Denn dieser
Umgang mit Unwégbarkeiten beinhaltet ja gerade das Vermdgen, in Antizipation der
Zukunft sich erst anbahnende Situationen und Probleme zu erkennen bzw. zu erahnen.
Wenn dies mehr sein soll als eine (schlechte) , 1 zu 1-Ubertragung® (, weil das damals
SO war , muss auch jetzt..."), muss die Wahrnehmung des aktuellen Zustands unter Zu-
hilfenahme , exakter Phantasie” (Herrlitz/Rittelmeyer 1993), namlich von subjektivie-
rend-sinnlichen  Wahrnehmungen, Denk- und Handlungsweisen gedanklich-
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vorstellungsméaliig weiter nach vorne verfolgt werden konnen. Zum Erfahrungsertrag
des Handlungswissens kommt also der Erfahrungsertrag eines , begreifenden Erken-
nens* (Fischer) hinzu.

M ethodi sch-di daktische Uberlegungen miissen also wesentlich weiter gehen als dies die
Konzepte des handlungsorientierten und entdeckenden Lernens Ublicherwelse tun. Zwar
bilden solche Methoden das Fundament daftr, dass in Auszubildende in Eigenaktivitét
zur praktischen Auseinandersetzung mit Gegenstanden und Aufgaben kommen. Mit
Hilfe solcher Methoden, und noch mehr, wenn sie wirklich ein , genetisch, sokratisch,
exemplarisches Verstehen* (Wagenschein 1991) anstreben, kann man zu einem Lernen
gelangen, das vom Ganzen ausgeht und sich dieses zundchst aus dem Gesamtiberblick
erarbeitet. Die dabel entstehenden , Trittsteine” erster Erkenntnisse und Handlungshin-
weise werden allméahlich — immer in Riickbezug auf das Gesamte —, ndher untersucht,
ausdifferenziert und mit einander in Zusammenhang gebracht. Dabei muss der Weg die-
ser praktischen Auseinandersetzung so gegangen werden konnen, dass dabei Lernen
und Arbeiten in den subjektivierenden Dimensionen des Arbeitshandelns explizit her-
ausgefordert wird.

3.2 Elemente zur Ausbildungsgestaltung
In die Ausbildungsgestaltung miissen aso L ernelemente Eingang finden zur

a) Forderung komplexer Sinneswahrnehmungen als origindrer Informationsbasis,

b) Forderung erlebnisbezogenen, assoziativen Denkens,

c) Forderung dialogisch-herantastenden Vorgehens,

d) Forderung des Aufbaus einer personlichen Beziehung zum Arbeitsgegenstand.

Ad a):

Die Forderung komplexer Sinneswahrnehmungen als originarer Informationsbasis
Die Aufgabengestaltung hat sich unter diesem Gesichtspunkt zu beziehen auf:

e das,Wecken* von Wahrnehmungsféhigkeit der Sinne; Entwicklung von Unvorein-
genommenheit der Wahrnehmung (,, was ist, nicht wasich erwarte/was sein sollte");

o das Bewusstmachen der Problematik von Wahrnehmung und Erwartung bzw. (vor-
schneller) begrifflicher Fixierung;

o die Forderung einer ,beweglichen* Wahrnehmung, die in der Lage ist, mehrfache
Blickwinkel und Perspektiven einzunehmen;
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e die Forderung multipler Sinneswahrnehmung; Férderung von ,Muster-/Ge-stalt”-
Erkennungsfahigkeiten;

o die Forderung eines ,, Wahrnehmungsweges*, der eine sukzessive , Vergrof3erung
des Wahrnehmungsausschnitts* ohne vorschnelle Urteilshildung erlaubt;

o die Entwicklung eines , anschauenden Urteilsvermégens’, das sich seine Vorstel-
lungen ,, bildet*, nicht sich von pr&formierten Vorstellungen leiten |&sst.

Die entsprechenden didaktischen Umsetzungen muissen sich stets auf arbeitsplatznahe,
den tatséchlichen Arbeitsaufgaben entsprechenden Aufgabenstellungen beziehen. Ge-
mal3 der Leitidee. 3 steht dabei immer eine ganze Anlage im Mittelpunkt. Diese wird in
vielfaltiger Weise zunéachst einmal von den Auszubildenden selbst aktiv erkundet.

Die Aufforderung, bewusst auf Sinneswahrnehmungen zu achten, ist dabei ein integraler
Bestandteil von Lern- und Arbeitsaufgaben. Diese Wahrnehmungen werden dann insbe-
sondere in solchen Formen festgehalten, die subjektiv und bildhaft, auch imaginations-
fordernd sind: zeichnerisch, schriftlich, im mindlichen Austausch.

Die (fach-)begriffliche Annégherung an den Wahrnehmungsinhalt wird bewusst zuguns-
ten alltagssprachlicher Beschreibungen zuriickgestellt.

Das Erschlief3en von Zusammenhéangen wird moglichst lange eng an die wahrgenom-
menen Phanomene angelehnt, ggf. sollen experimentierende Handlungen die Wahrneh-
mungsmoglichkeiten vergrofiern, bis sich allmahlich ein (vorlaufiges, auf die konkrete
Situation bezogenes) Urteil ,zeigt*, d.h. bis, intuitiv erfasst” wird, worum es sich dabei
handelt.

Ad b)
Die Forderung erlebnisbezogenen, assoziativen Denkens

Die Aufgabengestaltung hat sich unter diesem Gesichtspunkt zu beziehen auf:

o Eine deutende Bearbeitung der Wahrnehmungen von Situationen und Gegenstén-
den, bel der

e Assoziationen bewusst herausgefordert werden. Dies kann sich beziehen auf

- Vorerfahrungen, auch fachtheoretische Grundlagen,
- Erinnerungen an frihere Situationen,
- Vergleiche mit @nlichen Situationen,
- auf Alltagstheorien usw.
o Die Entwicklung einer ,,sinnenden* Haltung, die unter Mobilisierung mdglichst vie-

ler solcher Assoziationen den Gegenstand aus verschiedenen Perspektiven betrachtet
und sich mit ihm dabei denkend und fiihlend ausei nandersetzt.
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Didaktische Umsetzungen richten sich hier neben erkundenden vor allem auf solche
Arbeitsaufgaben, die Prozesscharakter tragen und ,exakte Phantasie® erfordern. Hier
kommen Aufgaben in Betracht, die mit dem ,, Zuriick- und Vorausdenken® von Prozes-
sen zu tun haben, beispielsweise bei der Rekonstruktion und Interpretation bereits abge-
laufener Prozesse mit der Frage ,, Wie konnte es gewesen sein?*, auf Interpretation von
Verlaufskurvendarstellungen sowie auf das exakte , Weiterphantasieren® gegenwaértig
ablaufender Prozesse.

Ad c)
Die Forderung dialogisch-herantastenden Vorgehens

Die Aufgabengestaltung hat sich unter diesem Gesichtspunkt zu beziehen auf:
o die Entwicklung eines, Gespurs* fur Verlaufe und Prozesse;

e die Entwicklung von ,intuitiven* Handlungsideen auf der Grundlage umfassender,
unvoreingenommener Wahrnehmung;

o die Entwicklung von Haltungen wie: Mut, sich auf offene Situationen einzul assen;

o die Entwicklung personlicher Handlungsstrategien, wie man sich ,von der Sache
selbst* belehren lassen kann, im Sinne des beschriebenen iterativen Vorgehens;

e die Entwicklung von Aufmerksamkeit fur die Folgen des eigenen Handelns.

Didaktische Konzepte hierfur beziehen sich vor alem auf solche Arbeitsaufgaben, die
steuernde und regelnde Eingriffe notwendig machen. Die Erkundung von Prozessver-
laufen in der Anlage (in der Leitwarte und vor Ort) stellt dabei die Ausgangsbasis dar.
Bel Aufgabenstellungen, die eigensténdige Eingriffe erfordern, werden entsprechende
Aufforderungen zur genauen Wahrnehmung von Reaktionen der Anlage/Prozesse integ-
riert.

Ad d)
Die Forderung des Aufbaus einer personlichen Beziehung zum Arbeitsgegenstand

Die Aufgabengestaltung hat sich unter diesem Gesichtspunkt zu beziehen auf:

o Aktives, personlich geprégtes ,, Bekanntschaft-Schlief3en” mit Anlagen und Prozes-
sen;

o ,Sich-Einverleiben* der Anlage, ihrer Geografie, Bestandteile, Erscheinungsformen;

« Kennenlernen der spezifischen Merkmale, Besonderheiten und Reaktionsweisen der
einzelnen Anlagen;

o Entwicklung personlicher Erschliefdungswege daflr.
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Didaktische Konzepte stellen hierfir personliche, korperlich-sinnliche Erarbeitungsfor-
men in den Mittel punkt, etwaindem die Geografie von Anlagen durch , Erlaufen” in das
motorische Gedéachtnis eingepragt wird, oder indem Auszubildende neben den fachli-
chen Typenbezeichnungen fir Anlagen und Anlagenteile auch deren betriebsspezifische
Trivialbenennung erkunden bzw. selbst ihre eigenen , Erkennungsmerkmale” benennen
sollen.
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