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Das Besondere der beruflichen Bildung Berufliche Bildung und
duales System — ein Modell fiir die Zukunft

Von: (Professor an der Universitdit Augsburg / ISF Miinchen)

Der Soziologe Burkart Lutz hat 1976 auf einer Tagung der IG Metall zum
Thema ,,Krise und Reform der Industriegesellschaft™ die These vertreten,
dass die berufliche Ausbildung ,,zum Kernstiick des gesamten
Bildungssystems* werden miisste. Er begreift dabei die berufliche Bildung
,,bewusst und explizit als berufspraktische Ausbildung® und meint damit
eine Ausbildung, die ,,auch die Befdhigung zur ausfithrenden Arbeit
einschlieBt™ (Lutz 1976/1998, S. 38).

Hintergrund fiir diese These war die Feststellung, dass das Bildungssystem,
um den wachsenden Bildungsdruck zu kanalisieren und einzuddmmen,
,-noch mehr selektieren und die Bildungsabschliisse noch mehr hierarchisch

differenzieren ... muss ...“, und zum anderen, dass ,,der Erwerb einer

Professor an der Universitdt Augsburg / ISF
Miinchen

-
Seit 1. Juni 1999 ist Prof. Dr.

Fritz Bohle Leiter Leiter der Forschungseinheit fiir
Soziodkonomie der Arbeits- und Berufswelt an der
Universitiat Augsburg.Prof. Bohle wurde 1945 in
Oberstdorf geboren. Er studierte Soziologie in

berufspraktischen Qualifikation zum Beweis schulischer (und damit pebira Ui Oy e haf AR SyGROI DIt

. . . . . . an der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen.
generell: intellektueller) Minderleistungsfahigkeit abgestempelt* wird

(ebd., S. 36).

Nach dem Diplom 1972 promovierte er 1975 an der
Universitit Bremen (Dr. rer. pol.), an der er u.a.
auch als Gastforscher titig war, und habilitierte
1990 an der Universitét Bielefeld. Bereits wéhrend
des ...

Vor allem angesichts der aktuellen
Diskussion zur Differenzierung des Universititsstudiums in Bachelor- und Masterstudienginge bis hin zur Verschérfung des
Numerus Clausus, zu Auswahlkriterien und Studiengebiihren erweist sich diese Diagnose durchaus zutreffend. Und auch fiir
gesellschaftliche Minderbewertung der beruflichen Bildung finden sich geniigend Beispiele. Das Pliadoyer fiir die berufliche Bildung
darf dabei jedoch nicht als eine umstandslose Befiirwortung der bestehenden Praxis beruflicher Bildung (miss-) verstanden werden.
Lutz selbst verweist hier auf Méngel — vom ungeniigenden Angebot an Ausbildungsmdéglichkeiten bis hin zur unzureichenden

Vermittlung von Grundkenntnissen und allgemeiner Problemlosungsfahigkeit (ebd., S. 32).

Worum es geht, ist daher nicht die konkrete Praxis, sondern das Prinzip des Lernens, das in der beruflichen Bildung angelegt ist. Es
geht hier weder schlicht um ein Lernen durch praktisches Tun, das in der neueren Diskussion als ,,informelles Lernen bezeichnet
wird, noch um ein von der praktischen Anwendung abgeldstes Lernen, so wie es in der schulischen Bildung der Fall ist. Das
Besondere der beruflichen Bildung liegt in der Verbindung von institutionalisiertem Lernen und praktischem Tun. (siehe hierzu
richtungsweisend auch die Untersuchung von Lave, Wenger 1991). Angesprochen sind hiermit Prinzipien des Lernens, die als
handlungs-, aufgaben- und projektorientiert bezeichnet werden und bei denen Bildung sich nicht nur auf das ,,to know what*,

sondern auch auf das ,,to know how* bezieht.

Die wesentliche Differenz zur rein schulischen Bildung liegt dabei nicht darin, dass die praktische Umsetzung und Anwendung von
Wissen einbezogen wird, sondern dass Letzteres nicht als etwas Nachrangiges und Minderwertiges angesehen wird. Vielmehr geht

es gerade darum, ,,to know how* in gleicher Weise wie ,,to know what“ als Verkdrperung menschlicher Intelligenz (Ryle 1992) zu



erkennen und Reflexion nicht nur als ,,reflection on action®, sondern auch als ,,reflection in action“ (Schon 1983/2002) zu begreifen.

Vor diesem Hintergrund sei das Lutzsche Pliddoyer fiir die berufliche Bildung aufgegriffen und weitergefiihrt.

1. Re-Kontextualisierung von Fachwissen

Die gerade in der neueren Entwicklung vehement erhobene Forderung nach mehr Anwendungsbezug héherer Bildung ist nicht
schlicht dadurch einldsbar, dass allgemeines, wissenschaftlich begriindetes Wissen auf bestimmte Anwendungsbereiche hin
konkretisiert und spezifiziert wird. Notwendig ist vielmehr die Ergénzung (!) wissenschaftlich begriindeten Wissens durch ein
zusétzliches Wissen, das zu einer (Re-) Kontextualisierung systematischen Wissens beféhigt. Ein solches Wissen orientiert sich nicht

an der wissenschaftlichen Systematik, sondern an der Struktur und den Eigenschaften konkreter Gegebenheiten, Prozesse und

Aufgaben.

Exemplarisch hierfiir ist, dass der jeweilige selektive Blick unterschiedlicher wissenschaftlicher
Disziplinen auf konkrete Gegebenheiten die Notwendigkeit mit sich bringt, bei der Anwendung disziplinspezifischen Wissens
immer auch das hierdurch Ausgeblendete zu beriicksichtigen und mit einzubeziehen. Hieraus resultiert auch der Tatbestand, dass
wissenschaftlich begriindeten Wissen in der Praxis nicht einfach angewandt wird, sondern ,,kleingearbeitet* und mit einem je
spezifischen Kontextwissen verbunden wird (Beck, Bonf3 1989; Irwin, Wynne 1996). Dieses Kontextwissen zeichnet sich gegeniiber
wissenschaftlich begriindetem Wissen nicht nur durch eine groere Detailliertheit und Konkretion aus. Entscheidend ist vielmehr,
dass es sich um ein Wissen dariiber handelt, in welcher Weise in konkreten Situationen unterschiedliche, in der wissenschaftlichen

Fachsystematik getrennte Elemente zusammenwirken.

Ein solches Kontextwissen ergibt sich aus den Eigenschaften der jeweiligen Gegenstandsbereiche und nicht aus dem analytischen
Blick wissenschaftlicher Fachsystematik. Des Weiteren beinhaltet Handlungswissen nicht nur schlicht die Kenntnis bestimmter
Arbeitstechniken und Regeln. Wesentlich ist vielmehr auch ein Wissen dariiber, in welcher Weise Hemmnisse und Widerstinde, die
im praktischen Handeln auftreten, bewaltigt werden kdnnen — von der Regulierung der eigenen Leistungsfahigkeit und Belastbarkeit

bis hin zu sozialen Konflikten — und wie das eigene Handeln selbst organisiert und strukturiert werden kann.

In der Diskussion beruflicher Bildung werden die hier herausgestellten Besonderheiten des Kontext- und Handlungswissens vor
allem im Zusammenhang mit dem Konzept des ,,Arbeitsprozess-wissens* (Fischer 2000) sowie der Erweiterung des Begriffs der
Qualifikation durch den Begriff der Kompetenz (Erpenbeck, Sauer 2001) thematisiert. Aufschlussreich sind hier auch die Konzepte
,dezentralen Lernens®,bei denen im Unterschied zum Ausbau von Lehrwerkstitten nach neuen Wegen einer Verbindung von sys-

tematischer Ausbildung und praktischer Tatigkeit gesucht wird (Dehnbostel u.a. 1999).

Die hier gewonnenen Erkenntnisse sind auch fiir die Auseinandersetzung mit der Anwendungsorientierung hoherer Bildung
weiterfithrend, werden in dieser Weise aber bisher (noch) kaum zur Kenntnis genommen. Bemerkenswert ist hieran, dass
beispielsweise in den Konzepten des Arbeitsprozesswissens die Rekontextualisierung systematisierten Fachwissens nicht durch
dessen schrittweise Konkretisierung und Spezifizierung fiir konkrete Arbeitsprozesse erfolgt, sondern eher umgekehrt: Der
Ausgangspunkt sind komplexe Aufgabenstellungen, von denen aus schrittweise einzelne Elemente des Fachwissens erschlossen und

vertieft werden.



Verallgemeinert man dieses Prinzip, so hiefle dies: An Stelle einer immer stirker anwendungsorientierten Ausrichtung ,,héherer
Bildung* miisste das Schwergewicht eher auf einer Ergdnzung durch die Konfrontation mit konkreten Problemstellungen in der
Praxis liegen. Erst auf der Grundlage der hier gewonnenen Erfahrungen sollte dann die Aneignung und Auseinandersetzung mit den

schulisch und universitér vermittelten Wissensinhalten erfolgen.

Dies ist (war) ein Prinzip des traditionellen Aufstiegs aus der Praxis und gilt noch immer fiir den
zweiten Bildungsweg — auch wenn hier der Zusammenhang zwischen Praxiserfahrung und hoherer Bildung teils nur indirekt besteht.
Vor dem skizzierten Hintergrund wird sichtbar, dass dieser Weg der Aneignung ,,hdherer Bildung® hinsichtlich ihrer praktischen
Anwendung nicht nur padagogisch-didaktische Vorteile hat, sondern dass hierdurch auch Kontext- und Handlungswissen erworben

wird, durch das (erst) wissenschaftlich begriindetes Wissen in praktisches Handeln umgesetzt werden kann.

Im Unterschied zur traditionellen Aufstiegs-Bildung wire in der hier skizzierten Perspektive das Verhdltnis zwischen (hoherer)
Bildung und praktischem Kontext- und Handlungswissen jedoch nicht hierarchisch, sondern eher horizontal und ggf. nicht
sequenziell, sondern parallel anzuordnen. (siche hierzu auch die Beitrage in der Zeitschrift Mitbestimmung 11/2004, ,,Lernort
Hochschule — Lernort Betrieb®). Durch Praktika, so wie sie derzeit vorherrschen, wird eine solche Ergénzung hoherer Bildung nur
sehr bedingt gewihrleistet. Notwendig ist keine oberflachliche Bekanntschaft mit der Praxis, sondern die Konfrontation mit
grundlegenden Problemstellungen, aus denen (erst) ein Bedarf an zusétzlichem wissenschaftlich begriindetem Wissen entsteht und

die zugleich auch einen Einblick in Anwendungsbereiche und den Nutzen eines solchen Wissens gibt.

2. Erfahrungswissen und subjektivistisches Handeln

Die praktische Anwendung des in hoherer Bildung vermittelten Wissens erfordert nicht nur die Rekontextualisierung
wissenschaftlich begriindeten Wissens. Es muss vielmehr auch um ein (Erfahrungs-)Wissen und Handeln ergéinzt werden, das aus
der Perspektive der Wissenschaft nicht nur vernachlissigt wird, sondern gar nicht als wissens- und handlungsrelevant
wahrgenommen wird. Das Problem der Verwissenschaftlichung héherer Bildung besteht hier darin, dass sie — in Anlehnung an
Luhmann — nicht sieht, was sie nicht sehen kann. Praktische Gegebenheiten und praktisches Handeln miissen durch das Nadelohr
der Objektivierung und verstandesmifBigen Reflexion, um als wissens- und handlungsrelevant zu erscheinen.Der
Wissenschaftsphilosoph M. Polanyi hat demgegeniiber bereits in den 70er-Jahren auf den Sachverhalt aufmerksam gemacht, dass
Menschen mehr wissen, als sie verbal beschreiben konnen. Der Begriff des impliziten Wissens bezieht sich hierauf (Polanyi 1985).
So st6Bt man auch in der Praxis bei der Frage, wodurch sich jene auszeichnen, die auf ihrem Arbeitsgebiet als besonders qualifiziert

gelten, auf Phanomene wie ,,das Gespiir* flir eine Sache, den ,richtigen Riecher®, ,,Intuition* und die schlichte Feststellung ,,der eine

kann’s und der andere nicht.

Hier kommt ein Wissen und ein Kénnen ins Spiel, das sich nicht in detaillierten Informationen
iiber konkrete Gegebenheiten und/oder Verfahrensregeln erschopft. Die Brisanz der hier genannten Phdnomene liegt darin, dass sie
sich nicht ohne weiteres in die vorherrschenden Kriterien fiir richtiges Wissen und zuverlédssiges Handeln einfiigen. Bisher war die
Vorstellung leitend, dass solche Fahigkeiten und Arbeitsweisen durch wissenschaftlich begriindete Kenntnisse und Verfahren ersetzt

werden missen und auch ersetzbar sind. Doch dies ist ein Irrtum.



Mittlerweile liegen eine Reihe von Untersuchungen in unterschiedlichen Bereichen industrieller Produktion sowie in der technischen
Entwicklung, bei Informationsarbeit und auch personenbezogenen Dienstleistungen vor, die zeigen, dass sich mit dem ,,Gefiihl und
Gespiir* fiir eine Sache oder dem ,richtigen Riecher nicht nur ein besonderes (Erfahrungs-) Wissen, sondern auch eine besondere
Arbeitsweise verbindet. Wir bezeichnen sie als ein erfahrungsgeleitet-subjektivierendes Arbeitshandeln und riicken damit Formen

des (Arbeits-) Handelns in den Blick, die im Verstindnis von Arbeit als planméBig-objektivierendem Handeln kaum auftauchen.

(Siehe hierzu ausfiihrlicher zur Facharbeit an konventionellen und computergesteuerten Werkzeugmaschinen Bohle, Milkau 1988;
Bolte 1993; Carus, Schulze 1995; zur Uberwachung und Regulierung komplexer Produktionsanlagen in der Prozessindustrie Bohle,
Rose 1992, Bauer u.a. 2006; Krenn 2000; zu neuen Formen von Informationsarbeit Pfeiffer 1999, 2000; zu personenbezogenen
Dienstleistungen Bohle 1999; Bohle, Weishaupt 2003, zu den theoretischen Grundlagen und zur Verortung in der wissenschaftlichen
Diskussion Béhle, Milkau 1988, Kap. 2 und Bohle 2004a)

Das (Erfahrungs-) Wissen entsteht demnach weder auf dem Weg eines einfachen ,,trial and
error noch durch Analyse und Reflexion praktischen Tuns. Grundlegend ist vielmehr eine Auseinandersetzung mit der Umwelt, die
auf einem interaktiven, dialogischen Vorgehen beruht und bei dem auch sachliche Gegenstinde ,,wie* etwas Lebendiges
wahrgenommen und entsprechend behandelt werden. Damit verbindet sich eine sinnliche Wahrnehmung, die sich nicht nur auf exakt
definierbare und beschreibbare Tatsachen und Informationen richtet, sondern vielschichtige und diffuse Informationsquellen wie
beispielsweise Gerdusche und hierdurch ausgeldste Empfindungen und Gefiihle einbezieht. Die Deutung und Interpretation solcher

sinnlichen Wahrnehmungen erfolgt in Verbindung mit bildhaften Vorstellungen und erlebnisbezogen-assoziativem Denken.

Der Wert und die Leistungen eines solchen erfahrungsgeleitet-subjektivierenden Arbeitens zeigen sich insbesondere beim Umgang
mit Unwigbarkeiten technischer und organisatorischer Abléufe. Hier ist nicht nur ein besonderes Erfahrungswissen, sondern auch
ein besonderer Umgang mit den Dingen notwendig. In der neueren Entwicklung bestehen Anzeichen dafiir, dass Grenzen der
Planung nicht mehr nur als Ausnahmen, sondern als Normalitit, die im Zusammenhang mit fortschreitender Planung und

Verwissenschaftlichung in immer wieder neuer Weise entsteht, gesehen und anerkannt werden (vgl. Béhle u.a. 2004b).

Und zugleich wird nun in Folge der Dezentralisierung von Verantwortung und der verstérkten Nutzung subjektiver Potenziale
(Moldaschl, Vof3 2002; Kratzer 2003) nicht nur die Planung betrieblicher Prozesse, sondern vor allem auch die Bewéltigung von

Unwigbarkeiten zunehmend zu einer zentralen Anforderung an menschliche Arbeit auf allen Ebenen (Deutschmann 2003).

Das erfahrungsgeleitet-subjektivierende Handeln kann nicht wie Fachwissen und systematisch-planméBiges Handeln gelehrt, aber
sehr wohl gelernt werden (Bauer u.a. 2006). Das Gefiihl und Gespiir fiir eine Sache entsteht nicht von selbst, sondern erst auf dem
Wege praktischer Erfahrung, durch ,,Erfahrung-Machen* auf der Grundlage eines interaktiv-dialogischen Umgangs mit den Dingen,
einer komplexen sinnlichen Wahrnehmung in Verbindung mit Empfinden sowie erlebnisbezogenem, assoziativem und bildhaftem

Denken.

Dies macht darauf aufmerksam, dass hierfiir geeignete Lernsituationen notwendig sind. Die berufliche Bildung bietet hierfiir
grundsétzlich die Moglichkeit. Allerdings hat auch hier die seit Ende der 60er-Jahre verstirkt einsetzende (einseitige)
Verwissenschaftlichung dazu gefiihrt, dass ein subjektivierender Umgang mit den Dingen zuriickgedréngt wurde (Bauer u.a. 2006,
Kap. III).

3. Kombination und wechselseitige Ergiinzung unterschiedlicher Formen des Wissens



Fiir die Bildungspolitik folgt aus diesen Uberlegungen nicht notwendigerweise eine Verlagerung des Schwergewichts auf die
berufliche Bildung, wohl aber eine neue Gewichtung der in der beruflichen Bildung angelegten Potenziale und Prinzipien des
Lernens. In den Blick riickt die notwendige Kombination unterschiedlicher Formen des Wissens und Lernens auf allen Ebenen des
Bildungssystems. Abschliisse weiterfithrender Bildungseinrichtungen wéren dennoch nicht mehr allein fiir den Zugang zum
Beschiftigungssystem ausschlaggebend, sondern nur mehr in ihrer Kombination mit anderen Formen des Lernens und Wissens. Die
Praxisferne schulischer Bildung wére damit nicht behoben, aber als ein in der ,,Natur der Sache* liegender Sachverhalt erkannt.
Umgekehrt wire die berufliche Praxis nicht mehr nur das Anwendungsfeld von Wissen, sondern selbst ein wesentlicher Bereich des

Lernens und Erwerbs von Wissen sowie auch ein bildungspolitisches Gestaltungsfeld.

Zu priifen wére dabei, in welcher Weise Kontextwissen und die Befdhigung zu
subjektivierendem Handeln nicht nur unmittelbar in der Praxis gelernt, sondern hierfiir auch eigenstindige Lernorte geschaffen
werden konnten. Ansétze hierfiir gibt es durchaus — vom projektorientierten Unterricht bis hin zum Lernen in Erlebniswelten, Spiel
und Simulation (z.B. Schroder 2000; Weinert 1998; Werning, Kriwet 1999; Kriz, Eberle 2004). Dies kann und soll hier nicht weiter
vertieft werden. Jedoch scheint ein Hinweis hierzu wichtig: Inszenierungen und Simulationen kdnnen durchaus ein

erfahrungsgeleitetes Lernen fordern.

Sie tragen jedoch nur dann zu einer substanziellen Erginzung wissenschaftlich begriindeten Wissens bei, wenn sie nicht nur
Konkretisierungen und Veranschaulichungen wissenschaftlicher Modelle sind, sondern gerade auch in nicht systematisch
beschreibbaren und erfassbaren Strukturen und Eigenschaften konkreter Gegebenheiten inszeniert und simuliert werden. Die
Bildungspolitik wire somit gut beraten, wenn sie die berufliche Bildung nicht mehr nur als die unterste Ebene von Bildung
betrachtet, sondern die in ihr liegenden Potenziale aufgreift und in die Reform ,,héherer Bildung™ einbezieht. Die hier skizzierte
Perspektive konnte dabei auch als Entlastung schulischer Bildung begriffen werden. Denn sie macht deutlich, dass die Forderung

nach Anwendbarkeit im Rahmen der schulischen Bildung allein nicht einlsbar ist.
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