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Georag Hans NEuweG

Der Tacit Knowing View — eine Diskussion zentraler Einwande

Kurzrassuna: Der tacit knowing view (TKV) ist in den vergangenen Jahren tberwiegend freundlich
und vor allem sehr breit rezipiert worden, vereinzelt jedoch auch auf mehr oder weniger harsche Kritik
gestoBen. Die wesentlichen Bedenken und Einwande lauten: (1.) Die an der kognitiven Psychologie
gelibte Kritik sei ungerechtfertigt. (2.) ,Implizites Wissen“ sei kein Wissen und (3.) ,intuitives Han-
deln“ kein Handeln. Die mit diesen Wendungen bezeichneten Phanomene seien (4.) allenfalls zur
Kennzeichnung der ,unteren“ Ebenen der Handlungsregulation relevant, spielten aber auf ,héheren®
intellektuellen Ebenen eine zunehmend geringere Rolle, wie Uberhaupt der TKV die Bedeutung dis-
kursiven Denkens und rationaler Handlungsplanung unterschatze. Damit (5.) verfehle der TKV aber
letztlich das spezifisch Menschliche am Handeln. Didaktisch wirke sich dies auf den Ebenen der
Lehrzielbestimmung und der Methodik fatal aus. (6.) Auf der Lehrzielebene werde verkannt, dass die
analytische Durchdringung eines Gegenstandes wertvoller sei als seine praktische Beherrschung, (7.)
auf der Ebene der Unterrichts- bzw. Unterweisungsmethodik stelle sich der TKV als unangemessen
instruktionsfeindlich dar. Der Beitrag setzt sich mit diesen Einwénden auseinander.

1. Der Tacit Knowing View - eine kurze Rekapitulation

Der tacit knowing view (vgl. insbes. Neuwea, 2000, 2004, 2005a, b) ist in den vergangenen
Jahren Uberwiegend freundlich und vor allem sehr breit rezipiert worden, insbesondere in
den mit Fragen beruflichen Lernens und Handelns befassten Disziplinen und in der Lehrer-
wissens- und Lehrerbildungsforschung, aber beispielsweise auch in der Diskussion um das
betriebliche Wissensmanagement, in der Pflegeforschung, ja selbst in der medizinischen
Methodologie und Expertenforschung. Er ist vereinzelt jedoch auch auf mehr oder weniger
harsche Kritik gestoBen (vgl. v.a. Gabenng, 2000; Oser, 2002; HackL, 2004; MINNAMEIER,
2005a, b; Kreitz, 2007; MINNAMEIER, 2007).

Sowohl fir die freundliche als auch fir die kritische Rezeption des tacit knowing view
(im Folgenden: TKV) ist kennzeichnend, dass bestimmte Aussageteile besondere Aufmerk-
samkeit finden, wahrend andere vergleichsweise unbeachtet bleiben. Eine Bezugnahme
auf die objekitheoretischen, insbesondere didaktischen Akzentuierungen, die der TKV
vornimmt, erfolgt beispielsweise h&ufiger als auf seinen metatheoretischen Kern. Auch die
anspruchsvolle und das Phéanomen einer intuitiv ausgetibten Kénnerschaft sehr differenziert
ausdeutende Theorie der Architektur und Funktionsweise des menschlichen Bewusstseins
bei PoLanvi (vgl. Neuweg, 2004, S. 140-262) wird selten in der Tiefe rezipiert; dagegen vermag
das Werk RyLEs, von dem der TKV wesentlich inspiriert ist, die Gemdter stark zu erregen.

Diese Schieflagen in der Rezeption sind problematisch. So kann zum Beispiel ein nur
oberflachliches Interesse am Phdnomenbestand, fir den man sich im TKV interessiert, zu
einer Gleichsetzung der Konzepte ,implizites Wissen“ und ,prozedurales Wissen“ fiihren,
wenn der metatheoretische Uberbau nicht mitrezipiert wird. Letzterem wiederum wird nur
gerecht, wer seine beiden Séulen gemeinsam rezipiert und aneinander relativiert.! Die eine
Komponente geht auf RyLe zurlick und richtet sich gegen einen Denkstil, fir den die kogni-

1 Dass der eine oder andere Rezipient die Verschrdnkung der Gedanken RyLes mit denen PoLanyis
aufgeldst sehen will, zeigt die Bewertung HackLs, wonach PoLanyi dem praktischen Kénnen ,eine
in Tiefe und Differenzierung bemerkenswerte Ausleuchtung” zuteil werden haben lasse, meine
Rekonstruktion seines Ansatzes aber ,.zu sehr auf den Hintergrund der empiristischen Handlungs-
konzeption Gilbert RyLes projiziert” worden sei (HackL, 2004, S. 70).
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tive Psychologie duBerst anféllig ist und der auf das didaktische Denken abzufarben droht.
Die zweite, konstruktive Komponente bringt, PoLanyi als historisches Beispiel nutzend, eine
andere Methodologie des Nachdenkens Uber das Phdnomen menschlichen Kénnens ins
Spiel, die sich wieder mehr fur das Handeln selbst als fir ,Kognitionen“ und mehr fir das
Bewusstsein als flir ,Mentales” interessiert.

Bevor zentrale Einwande diskutiert werden, ist es daher zweckmaBig, den TKV in seinen
drei Hauptkomponenten — (a) objekttheoretische Akzente, (b) metatheoretischer Rahmen,
(c) zentrale Forschungsprobleme — nochmals kurz zusammenzufassen.

(a) Objekttheoretisch lenkt der TKV den Blick auf die Bruchstellen zwischen ,Theorie“
und ,Praxis“, Ausbildungswissen und ,handlungssteuerndem” Wissen, Wissenschaft und
Kénnerschaft, Fachern und Kompetenzen, explizitem Wissen und implizitem Wissen.
Gleichsam komplementér zur Debatte um das ,trdge Wissen®, die danach fragt, warum nicht
jedes Wissen den Weg ins Handeln findet, geht der TKV der Frage nach, warum nicht jedes
Wahrnehmen- und Handelnkénnen wissensférmig gemacht werden kann. Betont wird, dass

* sich (berufspraktisches) Kénnen tber erhebliche Strecken nicht oder nicht nur als Wis-
sensanwendung auffassen lasst,

* vorallem bei berufserfahrenen Personen nicht-deliberative Momente im Wahrnehmungs-
und Handlungsgeschehen eine zentrale Rolle spielen,

¢ Konnerinnen und Kénner die ,Wissensbasis* ihres Handelns nicht oder nur unzulanglich
zu verbalisieren vermdbgen,

¢ intelligente Praxis auch fir den duBeren Beobachter nur eingeschrankt objektivierbar
(kodifizierbar, formalisierbar, technisierbar) ist und folglich

* zentrale Leistungsvoraussetzungen nicht durch Mitteilung, sondern durch Erfahrung und
Beispiel, am Modell und in Praktikergemeinschaften erworben werden.

(b) Die kognitive Psychologie sieht ihr Programm darin, ,Kognitionen“ zu erforschen und hat zu
diesem Zweck eine elaborierte Theoriesprache entwickelt. Diese kennt Konzepte wie ,Schema®,
+Ziel-Bedingung-MaBnahme-Einheit“ oder ,prozedurales Wissen®. Unklar ist, worauf genau
solche Begriffe sich beziehen. lhre Verwendung ist unkritisch, soweit mit ihnen letztlich nur
Verhalten uber die Zeit beschrieben wird. Die Behauptung aber, mit diesen Begriffen wirden
unbewusste Kognitionen im Kopf der ersten Person beschrieben, eine Art von Gedéachtnis-
besitz, welcher in der Verausgabung des Kénnens dann ,angewandt” wiirde, wird im TKV als
irrig zurlickgewiesen. Mittelpunkt des metatheoretischen Gerists des TKV ist der Versuch zu
zeigen, dass und warum das kognitivistische Paradigma nicht zuletzt dieses Irrtums wegen
dazu neigt, die Bruchstellen zwischen Wissen und Kénnen systematisch zu unterschéatzen.
Als wesentliche Ursache wird der unkontrollierte Ubergang von instrumentalistischen zu
realistischen Kognitionstheorien (,Kategorienfehler der dritten Person®; vgl. Neuweg, 2004, S.
90ff.) identifiziert. Gezeigt wird weiters, dass auch den Subjekten selbst und nicht zuletzt der
Lehr-Lern-Theorie Kategorienfehler unterlaufen: eine Verwechslung von Retrospektion und
nachtréglicher Rationalisierung mit Introspektion (,Kategorienfehler der ersten Person®; vgl.
Neuweg, 2004, S. 75ff.) und eine Verwechslung von Lehrzielbeschreibungen mit Hypothesen
zur Gestaltung der Lernwege (,didaktischer Kategorienfehler; vgl. Neuweg, 2004, S. 107ff.).

Forschungsprogrammatisch fuhrt dies zur Forderung nach einer Reduktion der theoriebil-
dungsrelevanten Entitaten im Sinne des ockHamschen Sparsamkeitsprinzips. Unbewusstes
Wissen und unbewusste Denkprozesse, so die These, ,gibt“ es nur fur den Theoretiker, der
Verhalten erklédren und vorhersagen (und eventuell auf Maschinen, in Expertensystemen usw.
nachbilden) will, es gibt sie aber nicht als reale Entitaten ,im Kopf‘ von Kénnern, die man
unabhangig vom Konnen selbst als etwas Zusétzliches, irgendwie Urséchliches studieren
kénnte. Wer von ,Schemata“, von ,prozeduralem Wissen®, von ,implizitem Wissen“ u. dgl.
spricht, spricht vom Kénnen selbst.

Dies einzusehen sollte die Hypothesenbildung in der Lehr-Lern-Theorie weniger vorur-
teilsbehaftet machen. Sie kann wieder unvoreingenommen fragen und empirisch zu beant-
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worten versuchen, wie wer welches Kénnen didaktisch angeleitet oder inszeniert bestmdglich
erwirbt, ohne aus der Setzung, Kénnen sei die Magd bewussten oder unbewussten Wissens
als weitere Setzung abzuleiten, Lernen beginne zweckmaBigerweise mit der Aneignung von
Wissen, das dann ,angewandt und solcherart zu Kénnen wiirde.

Parallel zu diesem destruktiven Strang der metatheoretischen Analyse wird im konstruk-
tiven Teil ein anderer Weg der Erforschung des Phdnomens menschlichen Kénnens bewor-
ben, der auf zwei Pfeilern ruht: erstens auf der Hinwendung zu den VerhaltensduBerungen
des Kdnners selbst als sorgféltiges Studium der Flexibilitat, des Facettenreichtums und der
Situiertheit des Kénnens, zweitens einer Hinwendung zum Studium der fir die erste Person
zugénglichen Bewusstseinsphdnomene, wie beispielsweise Michael PoLanyi sie betrieben
hat. Es geht um dichte Beschreibungen dessen, was Kénnerinnen und Kénner wie tun, wo-
rauf sich wann ihre Aufmerksamekeit richtet und worauf nicht, was sie wie wahrnehmen und
empfinden, was sie wann denken oder nicht denken und wann sie sich der Situation und
dem Handeln hingeben oder aber den Fluss des Wahrnehmens und Handelns unterbrechen
und orientierend und selbstinstruktiv vorgehen.

(¢) Zum Forschungsprogramm schlieB3lich wird der TKV, weil er den Blick auf konkrete
Forschungsprobleme richtet (Neuweg, 2005b). Ein erstes besteht in der Uberwindung der Di-
chotomie von selbstintruiertem ,echten“ Handeln und bewusstlosem ,bloBem*“ Verhalten. Sie
findet ihre kognitionspsychologische Entsprechung in den iblichen Zwei-Prozess-Modellen,
die allem ,Nicht-Bewusstem“Tempo zugestehen, es aber als ,nicht intentional”, ,automatisch”
und ,unflexibel“ kennzeichnen, wahrend das ,Bewusste” allein ,intentional” und ,flexibel”
sein soll (CHAken & Trope, 1999). Menschliches K&nnen kann jedoch lber die Sonderfélle
bewusstes Planen und Applizieren von Wissen einerseits und Abarbeiten bewusstloser
Automatismen andererseits in seinem Wesenskern nicht eingefangen werden. Es ist Uber
weite Strecken intuitiver, als uns das ,Plan- und Anwendungsmodell“ menschlichen Handelns
(Neuweg, 2000) Glauben macht, und es ist flexibler, als das Automatenmodell es zulésst.
Die prazise phdnomenologische Rekonstruktion der Normalform menschlichen Handelns,
des intuitiv-improvisierenden Handelns, ist daher eine erste Forschungsaufgabe im TKV.

Daraus leitet sich als zweite Aufgabe die Erhellung des Explikationsproblems ab: In wel-
chem MaBe und in welchem Sinne kann die Kompetenz eines Kénners explizit-sprachlich
eingeholt werden? Diese Frage stellt sich zweifach, einmal fiir den Kénner selbst (Expli-
kationsproblem der 1. Person) als Problem der Verbalisierbarkeit seines im Tun zur Schau
gestellten ,Wissens®, der Grenzen der Introspektion und der Verlasslichkeit von Selbstaus-
kiinften, und dann als Problem der Formalisierbarkeit des Kénnens durch den analysierenden
Beobachter, der die Wendigkeit des Kénnens Uber beschreibende Algorithmen zu fassen
versucht (Explikationsproblem der 3. Person). Das letztgenannte Problem beriihrt bereits
unmittelbar den Forschungsrahmen der Didaktik und gibt dem TKV seine dritte Frage vor: In
welchem MaBe lasst sich Kénnen explizit-sprachlich instruieren, vor allem, um Erfahrungs-
lernprozesse abzukirzen, und wie sind andererseits die dabei vorfindlichen Grenzen zu
Uberwinden (Instruktionsproblem)? Und schlieBlich als vierte Frage: Welche Riickwirkungen
hat die analytische Durchdringung, Kodifizierung und Aufklarung einer individuellen oder
kollektiven Praxis durch explizites Wissen auf eben diese Praxis? Wird sie notwendig nur
besser, reflexiver, flexibler oder ist auch mit unerwiinschten Verdnderungen, zum Beispiel
Deflexibilisierungen und Lernblockaden, zu rechnen (Modifikationsproblem)?

2. Wissenschaftstheoretisch motivierte Einwiande

GADENNE (2000, S. 111) attestiert dem Buch Kénnerschaft und implizites Wissen (NEUWEG,
2004) ,eine gute Darstellung und Analyse® der Phdnomene intuitiven Kénnens und impliziten
Wissens, versucht aber, den dort (und anderswo, vgl. bspw. HERRMANN, 1982; OBERAUER, 1993;
IckLER, 1994; CLANCEY, 1990, 1992) geduBerten Einwénden gegen die kognitive Psychologie
zu begegnen.
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Der TKV bindet den Respekt vor der menschlichen Kénnerschaft an diese selbst und
nicht an mentale Vorldufer- oder Zusatzakte. Um festzustellen, ob Handeln flexibel, kunst-
gerecht, subtil oder intelligent ist, konsultieren wir im Alltag nichts anderes als eine Reihe
von Verhaltensbeobachtungen. In der handlungstheoretischen Diskussion aber scheinen
Qualitdtszuschreibungen an ein je bestimmtes Kénnen von ,intelligenten“ Ursachen abhéngig
gemacht zu werden, ndmlich: von mentalen Prozessen, die das Kénnen anleiten. Dagegen
hat schon RyLEe (1949) das Argument des infiniten Regresses vorgebracht: Weil man offenbar
auch dumm denken kann und daher intelligente von nicht intelligenten mentalen Prozessen
zu unterscheiden sind, wére auch flr die mentalen Ursachen ihrerseits nach den sie intel-
ligent machenden Verursachungen zu suchen ad infinitum. Diesem Problem des infiniten
Regresses entkommt man, wenn man die Qualitdtszuschreibungen nicht an Vorlduferakte,
sondern an die zu beurteilende Performanz (genauer: Menge von Performanzbeobachtun-
gen, die den Schluss auf die Kompetenz rechtfertigen) bindet und die Vorstellung aufgibt,
Denken wére kausal fur Handeln.

Folgt man Gapenne, dann meint die kognitive Psychologie aber gar nicht, dass zusétz-
lich zu den physischen Vorgéngen Informationen verarbeitet werden. Vielmehr wiirden ,die
physischen Vorgéange [...] auf einer abstrakten Ebene als Vorgange der Informationsverar-
beitung beschrieben” (Gabenng, 2000, S. 120). Weil das keine dualistische Position sei, die
sich weigere, ,die Vorgédnge im Geist als ein mechanisches Zusammenspiel simpler Me-
chanismen zu begreifen“ (GAbenng, 2000, S. 119), treffe sie auch der Vorwurf des infiniten
Regresses nicht.

Solche Theorien —ich habe sie als rekonstruktiv-explanatorisch oder instrumentalistisch
gekennzeichnet (NEuweg, 2004, S. 90ff.) — tréfe das Regressargument in der Tat wohl nicht.
Aber es ist — fur eine Indiziensammlung vgl. erneut Neuweg (2004, S. 90ff.) — nicht nur
zweifelhaft, ob die kognitive Psychologie sich immer so versteht und nicht stattdessen mehr
oder weniger gezielt Akteur-System-Kontaminationen (HERRMANN, 1982) vornimmt, um, wie
OBeRAUER (1993) vermutet, ihren Reiz zu behalten. Es ist auch véllig offen, wieweit es je
gelingen wird, menschliches Kénnen Uber ,mdglichst primitive“ Operationen des Regelbe-
folgens (GApenNE, 2000, S. 119) zu beschreiben. Manche Autoren — besonders prominent
sicherlich Dreyrus & DRrevrus (Drevrus, 1989, 1993; Drevrus & DRrevFus, 1987; DREYFUS,
1982) — halten dies fur prinzipiell unmdéglich.

Vor allem ist unklar, wie Gapenne selbst das Konstrukt der (unbewussten) mentalen
Représentation und jenes der Informationsverarbeitung interpretiert. Wenn ,Informationen
verarbeiten®, wie GApeNNE ausfiihrt, gar nicht als etwas Zusétzliches, sondern als anderes
Format der Beschreibung gemeint ist, dann kann ,prozedurales Wissen“ keine Ursache fur
Kénnen sein. Ursachen sind keine anderen Beschreibungen der Wirkungen, sondern eben:
Ursachen. Gapenne (2000, S. 124ff.) halt aber andererseits eine realistische Interpretation
des Konstrukts kognitive Repréasentation fur durchaus sinnvoll — was bedeuten wirde, dass
es diese Représentationen doch irgendwie ,gibt“, und zwar nicht blof3 als Konstrukte der
Verhaltensbeschreibung und -vorhersage.

Nun ist die Existenz bewusster Kognitionen nicht zu bestreiten. Aber es ist unklar, was eine
unbewusste Kognition sein soll. Fir die Existenz unbewussten Wissens und unbewussten
Denkens soll nach Gabenne (2000, S. 126) sprechen, dass man damit das Verhalten von
Menschen erklédren kdnne. Das ist aber ein seltsamer Existenzbeweis. Nicht weil man sich
mittels A ein Phanomen B erklaren kann, darf gefolgert werden, dass A existiert. Es verhélt
sich umgekehrt: Nur wenn A existiert und der Existenznachweis unabhangig von B gefuhrt
werden kann, kommt es fUr eine kausale Erklarung des Ph&nomens B tUberhaupt in Betracht.
Wie die Dinge derzeit liegen, werden unbewusste Kognitionen aber nur aus dem Verhalten
erschlossen — etwa so wie die Existenz von Hexen nur aus dem erschlossen werden konnte,
was sie vermeintlich bewirkten.

Letztlich spricht vieles dafiir, dass flir GADENNE existiert, was auch aus der Perspektive
des TKV existiert: Verhalten, bewusste Kognitionen und eine biologische Grundlage. Den
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sLangzeitspeicher® zum Beispiel gdbe es namlich nicht als ,rechteckiges Késtchen aus
Blech®; gemeint sei einfach, ,dass bestimmte Verdnderungen vor sich gehen, die sich als
verdnderte Dispositionen zu kognitivem und &uBBerem Verhalten duBern und die ihre reale
Grundlage in Anderungen an den Synapsen der Neuronen haben® (Gabenng, 2000, S.
126) — und, so wéare zu erganzen, ihre Ursache in Lernvorgéngen, die sich in neuronalen
Veranderungen niederschlagen.

Warum ist die Klarung des ontologischen Status der in der kognitiven Psychologie
verwendeten Konzepte so wichtig? Weil psychologische Denkstile didaktische Denkstile
pragen. Die Kritik des TKV an der kognitiven Psychologie ist didaktisch motiviert. Weil es
eine empirische und keine theoretische Frage ist, wie was von wem am besten gelernt
wird, geht es dem TKV zunéchst darum, didaktische Forschung unvoreingenommener zu
machen. Dazu muss sie von der konzeptionellen Grundvorstellung befreit werden, Praxis
sei die Magd der Theorie. Wissenschaftstheoretische Selbstmissverstdndnisse in Gestalt
einer Verwechslung instrumentalistischer mit realistischen Kompetenztheorien kénnen sich
zu lehr-lern-theoretischen Vorurteilen auswachsen, die in genau diese Richtung zeigen. Wer
Lprozedurales Wissen* fiir etwas halt, das die erste Person ,im Kopf“ hat, wird nicht nur ver-
muten, man kénne die ,Wissensbasis” der Kénnerschaft aus den Képfen holen, explizieren
und als Wissen darstellen, sondern auch versucht sein zu behaupten, alles oder doch das
meiste didaktische angeleitete Lernen solle sich als Vermittlung deklarativen Wissens und
anschlieBender ,Prozeduralisierung” (AnpersoN, 1983) darstellen, bei dem das Explizite
in das Unbewusste ,herabsinkt®, seinem Wesen nach aber irgendwie immer noch Wissen
bleibt. Nicht zuletzt GAbenNE selbst stellt das Modell einer ,Prozeduralisierung” deklarativen
Wissens ausfuhrlich dar, wenn er auch darauf hinweist, dass man Kénnen lediglich ,,0ft",
aber ,nicht immer” so erwerbe (Gapenng, 2000, S. 113f.).

Dieser didaktische Interessens- und Argumentationshorizont des TKV wird von GADENNE
(2000) offensichtlich nicht gesehen. Vielleicht ist der Funktionalismus eine sinnvolle psy-
chologische Forschungskonzeption, wenn man Kognition programmieren méchte. Aber wer
keine Menschen bauen, sondern dafir sorgen mdchte, dass sie besser lernen, ist mit dem
Konzept der Programmierung schlecht beraten. Und auch das Argument, funktionalistische
Beschreibungen menschlicher Kognition seien eigentlich nur Ubergangslésungen bis zum
Auffinden physiologischer Erklarungen (Gabenng, 2000, S. 127), befriedigt den Didaktiker
nicht. Auch wenn der Lehrer je wissen sollte, welche Safte und elektrischen Impulse in
Marthas Hirn flieBen, wahrend er sie in die Weihen der doppelten Buchfuhrung einfihrt, er
wisste nicht, was das fur die Optimierung seines didaktischen Handelns hie3e.

3. Wissens- und handlungs(regulations)theoretisch motivierte Einwénde
3.1 Implizites Wissen ist kein Wissen.

Folgt man MinnaMEER (20054, S. 188f.), dann kann implizites Wissen ,weder in einem pré-
zisen wissenschaftlichen Verstédndnis noch wohl im Sinne der Alltagssprache als ,Wissen’
bezeichnet werden” (vgl. auch Lempert, 2007, S. 585, 588). Wir sagen im Alltag aber sehr
wohl, dass einer wisse, wie es geht, und meinen damit gerade nicht, dass er hersagen kann,
wie es geht. Auch ,der enge etymologische Bezug“ zwischen ,Wissen® und ,Bewusstsein®
(MinnAMEIER, 2000, S. 145) ist méglicherweise ein Scheinbezug, der auf die gemeinsame
Waurzel beider Wérter zurlickgeht: ,wissen” bedeutet urspriinglich ,gesehen haben® (nicht
aber zum Beispiel: gelesen oder gehért haben). Als ,weise” gilt dementsprechend, wer er-
fahren ist, viel ,gesehen” hat. Und mehr noch: Im Vergleich zur Pluralitat der Wissensformen
schon bei ArisTOTELES — er konzipiert die praktische Klugheit (phronesis) als Ausdruck des
Erfahrungswissens — nimmt sich ein ,moderner”, ,praziser‘ und nur auf episteme hinori-
entierter Begriff des Wissens merkwurdig undifferenziert aus. Er blendet weite Teile des
berufsrelevanten Wissens schlichtweg aus.
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Aber die Kritik ist insoweit verstandlich, als Minnaveier auf die in der Philosophie Ubliche
erkenntnistheoretische Kennzeichnung von Wissen als ,gerechtfertigte wahre Meinung®
abstellt. Zum einen spricht man wohl wirklich nur von einer Meinung, wenn man sich diese
bewusst machen kann, und zum anderen betrifft implizites Wissen nicht nur Sachverhalte,
sondern auch Ausfihrungsregeln. Da man zum Beispiel nicht ,gerechtfertigt wahr meinen®
kann, wie man gute Witze erfindet, ist die Rickfrage berechtigt, ob es sinnvoll ist, das
Phanomen der Kdnnerschaft, soweit es mit Explikationsproblemen verbunden ist, (iber das
Konzept des ,impliziten Wissens*® zu fassen.

Es gibt sogar ein noch bedeutsameres Argument gegen die Verwendung des Wissens-
begriffes. ,Wissen“ lenkt den Blick auf mentale Strukturen, und genau das will der TKV nicht.
.implizites Wissen“ bezeichnet eine aus der Beobachterperspektive vor dem Hintergrund
bestimmter Kriterien gelingende Praxis und die Kénnensdispositionen ,hinter” dieser Praxis.
Aber Dispositionen sind keine hinter oder in der Handlungspraxis liegende, diese irgendwie
erzeugende zusétzliche Substanz. Darin liegt die Antwort auf MINNAMEIERS Frage (MINNAMEIER,
2005b, S. 197), wie es zu verstehen sei, dass Handeln selbst die einzige objektive Existenz-
form impliziten Wissens sei (NEuweg, 2002, S. 14). Man kann nicht oft genug wiederholen,
dass mit Konstrukten wie ,implizites Wissen“ oder ,prozedurales Wissen“ Verhaltensdisposi-
tionen bezeichnet sind, nichts Zusétzliches zu diesen Dispositionen. Wer Satze von der Art:
»Prozedurales Wissen stellt[...] diejenige Wissensform dar, die besonders handlungsrelevant
ist (BLomEKE, FELBRICH & MULLER, 2008, S. 174) formuliert, sagt nichts eigentlich Falsches,
sondern tautologisch Wahres, also: nichts.

Es gibt somit gute Argumente dafiir, das interessierende Phdnomen sprachlich direkter
ins Spiel zu bringen,? zum Beispiel durch den Begriff der Kénnerschaft (Neuwea, 2004).3
Dennoch erscheint die Verwendung des Wortes Wissen sinnvoll. Wissen kommt als Resultat
eines Zuschreibungsprozesses ins Spiel: Fur den Kdnner lasst sich sagen, er ,wisse” zu
urteilen, ein Problem zu I6sen, eine richtige Entscheidung zu treffen, sich situationsange-
messen zu verhalten usw. In diesem Sinne ,impliziert* eine als regelmé&Big wahrnehmbare
Praxis Wissen. Manchmal lasst sich dieses dem Kénnen implizite Wissen durch den Beob-
achter formalisieren. Man kann dann sagen, der Kénner verhalte sich so, als ob er (explizi-
tes) Wissen dieser oder jener Art erinnern, beriicksichtigen, anwenden wirde. Manchmal
scheitert auch der Betrachter an der Formalisierung. In jedem Falle gilt: Der Wissensbesitz
ist diagnostizierbar; implizites Wissen ist (haufig) lern- und umlernbar; es kann an einer
subjektunabhéngigen Wirklichkeit scheitern oder sich an ihr bewéhren; es ist in der Regel
sozial vermittelt und nicht blof3 individuelles Meinen oder individuelle Intuition.

3.2 Handeln auf der Grundlage impliziten Wissens ist kein intelligentes Handeln.

Eine grundlegende Unterscheidung, die jede Handlungstheorie vornimmt, ist die Unterschei-
dung zwischen bloBem Verhalten und Handeln. Der TKV folgt dieser Unterscheidung, macht
sie aber im Anschluss an RyLe (1949) nicht an der Existenz mentaler Vorl&ufer- oder Begleit-
handlungen fest. Die Attribute, die ein Tun qualifizieren und zum Handeln machen (intelligent,
klug, sachkundig, flexibel, konzentriert usw.), verweisen auf Qualitdten des Handelns, ,nicht
auf okkulte Vorfalle [...], deren Auswirkungen sich im Benehmen und in AuBerungen zeigen;
wir beziehen uns vielmehr auf das Benehmen und die AuBerungen selbst” (RvLg, 1949; vgl.

2 Minnameiers Vorschlag, satt von ,implizitem Wissen® besser von ,implizitem Kénnen“ zu sprechen,
ist zu verwerfen. Das Kénnen selbst bleibt ja nicht implizit, sondern drtickt sich in der Performanz
des Subjekts aus.

3 PoLanvi selbst hat im Ubrigen die Wendungen tacit dimension (die auch allem expliziten Wissen
innewohnt) oder tacit knowing (eine Referenz also auf Prozesse, nicht auf Strukturen) gegentiber
tacit knowledge bevorzugt.
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ausfuhrlich Neuwea, 2000; Neuweg, 2004, S. 67 ff.). So, wie jemand, der ,langsam fahrt“, nicht
zwei Dinge tut — ,langsamen® und ,fahren“ —, so tut jemand, der ,,denkend“ handelt, nicht not-
wendigerweise zwei Dinge, sondern nur ein Ding in besonderer Qualitat.* Wenn wir sagen,
jemand habe ,seine Gedanken bei der Sache, die er tut“, dann meinen wir damit nicht, dass
er zusétzlich zu dem, was er gedankenvoll tut, noch etwas denkt. Und umgekehrt: Dass einer
denkt, sichert nicht, dass wir ihm zugestehen, er hatte seine Gedanken bei der Sache gehabt;
er kann zum Beispiel fehlerhaft, nachléssig oder mechanisch gedacht haben.

Gegen diese Anbindung des Handlungsbegriffes an das Handeln selbst wendet HackL
(2004, S. 781f.) ein, dass man damit nicht mehr zwischen einem Menschen, einem Tier und
einer Maschine unterscheiden kdnne. Dies sei nur mdglich, wenn man mit der Kategorie
eines ,reflektierenden Bewusstseins” operiere.

Tats&chlich kann man auf der Grundlage einer einzigen Verhaltensbeobachtung nicht
zwischen Menschen, Tieren und Maschinen unterscheiden. Die AuBerung ,Danke“ kann
von Henriette Miller, von ihrem Papagei oder von der Sprachausgabeeinheit ihres PC
stammen. Auf der Grundlage einer einzigen Verhaltensbeobachtung kann man auch nicht
zwischen kompetenten und weniger kompetenten Menschen unterscheiden. Man trifft solche
Unterscheidungen aber auch niemals mit Bezugnahme auf ein ,reflektierendes Bewusst-
sein®, und zwar schon deshalb nicht, weil man als Beobachter zu einem solchen gar keinen
Zugang hat. Man macht etwas ganz anderes und sehr Anspruchsvolles: Man beobachtet
die fragliche Kompetenz in einigen Situationen am Werk und kann dann beurteilen, ob es
eine Maschine, ein Papagei, ein ungebildeter Mensch, eine humorvolle Person usw. ist, die
oder der vor einem sitzt.

Richtig ist, dass auch der TKV, ganz im Sinne HackLs (2004, S. 79), eine ,Vorbedingung
des Handelns" kennt, durch die dieses ,seine spezifische Qualitat erhalt“: ein verantwortliches
Subjekt ndmlich (vgl. dazu unten 3.4). Deshalb ist auch gar nichts gegen HackLs Redeweise
(HackL, 2004, S. 80), einzuwenden, dass einer den anderen verstehe, wenn er dessen Tun
als Handeln begreift. Ja selbst dem Menschen als Gattungswesen ,reflektierendes Be-
wusstsein“ abzusprechen, liegt dem TKV und lag RyLe génzlich fern. Aber der Aufbau einer
plausiblen Handlungsregulationstheorie ist unméglich, wenn man dem Subjekt nicht einfach
nur die Méglichkeit zuschreibt, sich fallweise durch ein Handeln héherer Ordnung auf sein
Handeln zu beziehen, sondern es durch ein reflektierendes Bewusstsein ersetzt und nur
dann von Handeln spricht, wenn vorher oder zusétzlich noch etwas anderes passiert, das
man ,Reflektieren” nennen kann.

Die These, alles Handeln sei Uber Vorgédnge der Zielbildung, des Abwégens zwischen
Handlungsalternativen, des Aktualisierens von Wissens und des Fassens von Entschliissen
kognitiv reguliert, ist selbstverstandlich analytisch wahr, wenn man den Begriff ,Handeln®
auf diese Weise definiert. Damit wird die These aber uninteressant. Gesucht ist ja eine
empirische Theorie der Handlungsregulation, die darlber informiert, wie Menschen ein
Verhalten, das wir als zweckmé&Big, intelligent oder expertenhaft zu verstehen bereit sind,
tatséchlich regulieren. Das aber bedeutet: Der Handlungsbegriff muss zunéchst unabhangig
von der Zuschreibung mentaler Begleitprozesse entwickelt werden, um sodann fragen zu
kénnen, ob alle solcherart als ,intelligent* gekennzeichneten Handlungsweisen im unter-
stellten Sinne ,mental reguliert” sind. Daflir muss wiederum vorausgesetzt werden, dass wir
im Alltag tatsachlich sinnvoll — und zwar ganz ohne Kenntnis der Definition von ,Handeln®

4 Besonders das Konzept der ,Absichtlichkeit” eignet sich Gbrigens gut, um die Natur des Katego-
rienfehlers zu verdeutlichen, der den Intellektualisten unterlauft. Wohl unterscheiden wir sinnvoll
zwischen freiwilligen und unfreiwilligen Handlungen. Aber wir verwenden kaum je den Begriff des
Willensaktes, um damit einen ,inneren Vorfall“ zu beschreiben. Wir kénnen auch nichts dariiber
berichten, wie oft solche Akte des ,Absichtelns” vorkommen und wie lange sie dauern: ,Nie sagt
jemand, er sei um zehn Uhr vormittags damit beschéftigt gewesen, dieses oder jenes zu wollen,
oder er habe funf schnelle und leichte und zwei langsame und schwere Willensakte zwischen
Fruhstiick und Mittagessen ausgefihrt.” (RyLg, 1949, S. 81)
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durch bestimmte Zweige der Psychologie —zwischen ,bloBem* Verhalten und echtem Han-
deln unterscheiden. Andernfalls kénnten wir die Frage, was die als ,Handeln“ bezeichneten
menschlichen Verhaltensweisen gemeinsam haben, gar nicht stellen.

Diese Verhaltensweisen haben tatsachlich viel von dem an sich, was HackL postuliert,
aber innere Zurufe sind dafir nicht entscheidend. Von intelligentem Kénnen sprechen wir
(RyLE, 1949, passim), wenn

¢ die entsprechende Verrichtung ein gewisses Niveau erreicht, als ,richtig, ,tichtig” oder
serfolgreich“ gekennzeichnet werden kann,

e der Aktor fir sein Handeln verantwortlich ist, das heiBt, die Verrichtung aktiv regelt, ab-
sichtlich, planvoll und tberlegt vorgeht,

e aufmerksam, sorgfaltig und konzentriert handelt,

e im Tun aus Fehlern lernt,

¢ nicht-mechanisch agiert und sich auf die Besonderheiten der jeweiligen Situation einstellt,

¢ kurzum: seine Gedanken bei der Sache hat, die er tut.

Um herauszufinden, ob dergleichen vorliegt, schneiden wir weder Schadeldecken auf noch
fuhren wir Befragungen durch. Wir beobachten Verhalten, und dies in méglichst vielen, va-
riablen, unter Umstanden von uns trickreich organisierten Situationen.

3.3 Der TKV blendet die Bedeutung diskursiven Denkens und rationaler Handlungsplanung aus.

An einem sehr bemerkenswerten Buch Walter VoLrerTs l&sst sich lernen, dass Handlungs-
theorien je Unterschiedliches am menschlichen Handeln sichtbar machen und akzentuieren
(VovrperT, 2003). Der TKV akzentuiert den Aspekt der Hingabe an das Handeln, des Ver-
trauens in das eigene Kénnen, der Flexiblitdt wahrer Kénnerschaft, die in ihrer Fahigkeit,
sich an das Situative und das Unvorhersehbare anzuschmiegen, im Prokrustesbett eines
Handbuches nicht eingefangen werden kann.

Aber die grundsétzliche ,formative Funktion reflektierten Wissens fiir Verhaltensanpas-
sungen“ (MINNAMEIER, 20052, S.192) wird dadurch ebenso wenig in Frage gestellt wie die
rahmengebende Bedeutung des Planungshandelns fur situiertes Handeln oder die eminent
wichtige wahrnehmungs- und problemdefinitionsleitende Rolle expliziten Wissens (vgl. bspw.
Neuweg, 2004, S. 372ff., 2005c, S. 214 1f.). HackLs exzellenter Beschreibung der Effekte der
symbolischen Vermitteltheit menschlichen Handelns und des Zusammenwirkens diskursi-
ven Denkens mit dem unmittelbar situationsbezogenen Handeln (HackL, 2004, S. 96ff.) ist
kaum etwas hinzuzufliigen, gerade weil er Ziele und Plane nicht als Kausalfaktoren, sondern
als ,orientierende Verweise in die je aktuelle Handlungssteuerung” (HackL, 2004, S. 101)
kennzeichnet, die Handeln nicht unmittelbar anleiten kénnen. Das symbolisch vermittelte
Denken ist in der Tat ,,abstrakt, hypothetisch, aspektierend, analytisch und damit — pragma-
tisch gesehen — abgehoben, unpraktikabel, lickenhaft, unrealistisch, utopisch, gleichzeitig
aber auch kritisch, schopferisch, unabschlieBbar” (HackL, 2004, S. 102) — und Ubrigens nicht
nur in actu intuitiv ,,gesteuert” und insofern auf der Grundlage impliziten Wissens ausgeibt,
sondern auch insoweit durch und durch in implizitem Wissen verwurzelt, als die Explikationen
im Kopf immer Explikationen von etwas sind, das seinerseits letzlich keine Explikation mehr
sein kann, weil es sonst keine Bedeutung hétte.

3.4 Die Rede vom impliziten Wissen verfehlt das spezifisch Menschliche.
Mit den eben skizzierten Einwadnden eng verwandt ist die diese Einwénde vermutlich tragende

Hauptsorge, die Rede vom impliziten Wissen verfehle das spezifisch Menschliche, benenne
Phanomene, die man auch in der Tierwelt finde, und blende Sprache und Subjekthaftigkeit aus.
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Gerade am Beispiel RyLes lasst sich zeigen, wie fundamental die Missverstdndnisse
sind, wenn ihm vorgeworfen wird, Subjektivitat wirde bei ihm ,rhetorisch entsorgt” (HAckL,
2004, S. 76ff.). Das Gegenteil ist der Fall: Respektvoller, ja demditiger als Ryle kann man
mit der Kategorie Subjekt vermutlich nicht umgehen.® RyLe rettet das Ich gegen die naive
Vorstellung, es lieBe sich theoretisch erhellen, und setzt dagegen die Einsicht, das Ich sei
»ZU nahe, um in Reichweite des Arms zu sein“ (RvLg, 1949, S. 252). Das Ich ist systematisch
fluchtig, und zwar auch und gerade fir sich selbst. Es lasst sich nicht introspektiv beobachten,
weil jede Reflexion auf ein Tatigsein immer eine Téatigkeit ausnehmen muss: die Reflexion.
Selbstreflexion ist logisch dazu verdammt, immer die vorletzte zu sein (RyLg, 1949, S. 264).
Dies alleine zu verstehen wiirde schon hinreichen, um den Primat des Impliziten gegeniber
dem Expliziten zu verstehen. Das jeweils aktualisierte Kdnnen, ob physisch oder geistig,
wird immer intuitiv und auf der Grundlage impliziten Wissens ausgefiihrt — ausgefiihrt von
einem Subjekt, das sich allenfalls davor und danach planend oder reflexiv auf dieses Kénnen
beziehen kann, mit allen Brlichen, die im Verhéltnis von Plan und Ausflihrung, Ausfihrung
und Besprechung, zu erwarten sind.

Und fliichtig ist, das ist eine zweite Pointe RyLes, das Ich auch fur andere. Es lasst sich
weder durch die Computermetapher exorzieren (Regressproblem) noch im (ubrigens auch:
inneren!) Verhalten alleine studieren (weil Performanz nicht Kompetenz ist; auch deshalb ist
Hackis Anwurf, RyLE wolle alle Bestimmungsmomente menschlichen Handelns ,,operationa-
lisieren®, falsch; vgl. HackL, 2004, S. 77). RyLe hat daher auch sehr deutlich gemacht, dass
das Verstehen anderer ,nicht die Beherrschung psychologischer Theorie verlangt, zusammen
mit der Fahigkeit, sie anzuwenden®, sondern eigenes Kénnen, eigenes Subjektsein, eine
Erstpersonperspektive (RyLg, 1949, S. 661.).

Dass man die Tendenz seines Buches The Concept of Mind als behavioristisch brand-
marken wirde, hat RyLe (1949, S. 449) vorausgesehen, und sich — wer das Werk studiert,
wird sagen kdnnen: mit allem Recht — darUber lustig gemacht: ,Der Mensch braucht durch
die Behauptung, er sei kein Gespenst in der Maschine, nicht zu einer Maschine degradiert zu
werden. Er kdnnte schlieBlich doch eine Art Lebewesen sein, ndmlich ein hdheres Saugetier.
Es muss noch der verwegene Sprung zu der Hypothese gewagt werden, dass er vielleicht
ein Mensch sei.“ (RyLE, 1949, S. 451).

4. Padagogisch motivierte Einwande
4.1 Im TKV werden Lehrziele auf das Praktische verkiirzt.

Eine der Hauptsorgen der Kritiker des TKV dirfte bildungstheoretisch motiviert sein. Wahrend
man den Phéanomenen des Impliziten im Bereich des Psychomotorischen und vielleicht allge-
mein des Nur-Praktischen durchaus ihren Platz einrdumen dirfe, nehme die Bedeutung des
Expliziten mit zunehmendem Denkanteil und speziell im Bereich des Theoretischen enorm
zu — und weil Ersteres letztlich Gber Zweiteres reguliert sei, stelle der TKV die Hierarchie
des Lernenswerten gleichsam auf den Kopf.

HackL (2004, S. 75) ist zum Beispiel der Auffassung, ,dass aktives, intentionales, expli-
zites Denken/Lernen sein passives, funktionales, implizites Gegenstiick [...] als funktional
untergeordnetes Moment immer enthalt”, und hierarchisiert Explizites und Implizites nicht
nur, sondern nimmt auch problematische Zuordnungen (explizit = aktiv, intentional, implizit
= passiv, funktional) vor. MinnamEIER wendet gegen die lllustrationen des Impliziten ein, ,dass
es sich bei diesen Beispielen insbesondere um Fragen der Wahrnehmung und Motorik

5 Der Subtilitdt der Argumentation RyLes mag es zuzuschreiben sein, dass selbst PoLanyl verkannt
hat, warum er in ihm einen kongenialen argumentativen Partner gefunden hétte (vgl. dazu néher
NEuweg, 2004, S. 70, Fn. 1).
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handelt, nicht um hdhere kognitive Prozesse, um die es sowohl im pddagogischen als auch
in sonstigen berufsbezogenen Kontexten priméar geht* (MINNAMEIER, 2007, S. 579). Ahnlich
kritisiert Oser (2002) die Beispiele, tber die der TKV illustriert wird. ,Rad fahren®, meint Oser
(2002, S. 11), ,ist eben gerade keine professionelle Kompetenz. Da kénnte man ja auch
Lichtenbergs Aussage zitieren, dass die Végel ohne ornithologische Kenntnisse fliegen.*

Aber das Psychomotorische hat mit allem Praktischem, auch mit der Praxis der an-
spruchsvollsten kognitiven Tatigkeiten, das Ph&nomen des Bruches zwischen Wissen und
Kdénnen gemein. Zumindest dsterreichische Végel fliegen tatsachlich ohne ornithologische
Kenntnisse, wahrend kein einziger dsterreichischer Ornithologe fliegen kann. Und Uberall,
auch im Bereich der ,professionellen Kompetenz“im Sinne Osers und im Reich der hdheren
kognitiven Prozesse, um die es MiNNaMEIER primér geht, ist die Unterscheidung zwischen
Regeln, die ein Verhalten von auBen beschreiben, und dem, was dieses Verhalten tatsach-
lich von innen antreibt, ungebrochen bedeutsam. Beschreibende Regeln sind nicht ohne
Weiteres generative Regeln. Man denke zum Beispiel an die Fahigkeit, anderen komplexe
Sinn-, Sach- oder Problemzusammenhange verstandlich zu erkléren, sicherlich ein wichti-
ger ,Standard” in der Lehrerbildung. LANGER, ScHuLz voN THuN und TAuscH ist es gelungen,
diese Kompetenz in hohem Mafe als Wissen abzubilden, als ein Einhalten der Kriterien
Einfachheit, gute Gliederung/Ordnung, angemessene Informationsdichte und wohldosierte
zusétzliche Stimulanz. Aber das heif3t nur, dass gute Erzahler sich so verhalten, als ob sie
diese Kriterien kennen und berlcksichtigen wirden. Nicht aber muss es heiBBen, dass die
Kenntnisnahme dieser Kriterien ein hinreichender, ja nicht einmal, dass es ein notwendiger
Zwischenschritt auf dem Wege der Ausformung dieses Kénnens wére. Man lernt mit die-
sem Wissen méglicherweise nur, in seiner Wirksamkeit zu begriinden, was man auch ohne
dieses Wissen kdnnen kann.

An diesem Beispiel des Erklarenkdnnens lieBe sich auch gut studieren, inwiefern reife
und kunstfertige Praxis immer reicher, subtiler, wendiger ist als ihre Beschreibung. Dies
ist der Sinn der Behauptung, Explikationen seien relativ zu dem Kénnen, auf das sie sich
beziehen, ,poor rules, also ,ndherungsweise Abbildungen von Kénnen auf Sprache, die
hinter der Flexibilitdt und Situationsangepasstheit expertenhaften Tuns zurtickbleiben und die
der Lerner auf dem Weg zur Meisterschaft hinter sich lassen muss” (Neuweg, 2002, S. 18).

An der Qualifizierung von Regeln als ,,poor rules” nimmt MinnamEIER (2005b, 2007) Anstol3.
Dass zum Beispiel Radfahrer das Gleichgewicht halten, indem sie jeden auftretenden Nei-
gungswinkel kompensieren durch eine Lenkbewegung in die Richtung des Ungleichgewichts,
wobei der Radius der damit beschriebenen Kurve dem Quadrat der Geschwindigkeit dividiert
durch den Neigungswinkel entspricht, helfe zwar vielleicht beim Erlernen des Radfahrens
nicht viel, sei aber ,eine sehr tiefe Einsicht, die weit Uber das rudimentére Verstandnis
desjenigen hinausgeht, der einfach nur Fahrradfahren kann“ (MiNnnAMEIER, 20053, S. 190).
Wer zum Beispiel einen Rad fahrenden Roboter bauen musse, der sei arm dran, wenn er
einfach nur Radfahren kénnte

Minnameier hat ohne Zweifel recht, missversteht aber die Wendung ,,poor rules®. Welches
Verhéltnis ist mit ihr thematisiert? Auf allen Ebenen der intellektuellen Durchdringung der
Welt ist menschliches Kénnen vorzufinden: Jemand kann hervorragend FuBball spielen,
ein anderer vermag Weinproben subtil voneinander zu unterscheiden, wieder ein anderer
schreibt gro3artige Romane, und ein letzter entwirft intelligente Versuchsanordnungen fiir
die Uberpriifung einer psychologischen Theorie. Fir jede dieser Kénnensdispositionen
kann man fragen, inwieweit es einem Beobachter, der sie sorgfaltig studiert, gelingt, sie als
eine Menge von Regeln darzustellen, die der Kdnner einhalt, und inwieweit diese Regein
geeignet sind, das Kbnnen anzuleiten, dessen Beschreibung sie sind. Die Rede von den
,pOoor rules“ benennt unter anderem das Problem, dass Regeln, die als Regeln notwendig
von den Besonderheiten der Situation abstrahieren, ein zentrales Momentum menschlicher
Kénnerschaft nicht einfangen: die Subtilitét seines Situationsbezuges. An anderer Stelle
(Neuwea, 2005a, S. 585f.; 2005b, S. 5641.) habe ich dies als Phdnomen und Problem der
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Nichtformalisierbarkeit bezeichnet. Es geht also, bildlich gesprochen, um das Verhéltnis
zwischen Tun und Theoretisieren in der Horizontalen. Dieses Verhéltnis kann man daher in
der Vertikalen auf allen Ebenen von Praxis studieren, beispielsweise auch fiir die Praxis des
Forschens und seine Theorie — auch hier mit dem Ergebnis, dass Denkstile (FLeck, 1935)
oder Paradigmen (Kunn, 1996) sich implizit in der Praxis des Denkens &uBern und sich als
nur begrenzt verbalisierbar erweisen.

MinnAMEIER Kritisiert die Einschatzung, Explikationen seien ,poor rules®, jedoch offenbar
vor dem Hintergrund eines anderen Begriffes der Explikation. Er hat nicht das horizontale
Verhéltnis von Kompetenz und ihrer Beschreibung im Sinn, sondern die Vertikale, ,Rekon-
struktionen héherer Stufe®, die ,Wesentliches" herausarbeiten, das ,hinter den betrachteten
Phanomenen steht“ und ,.zu tieferen und exakteren Verstandnissen fihrt* (MiNNAMEIER, 2007,
S. 578). Es geht ihm um Ebenen der intellektuellen Durchdringung: ,H6here begriffliche
Konstruktionen sind jeweils auf bestimmte Konzepte einer niedrigeren Begriffsebene bezo-
gen und reflektieren diese unter einem neuen, abstrakteren Aspekt.“ (MINNAMEIER, 2000, S.
145). Deshalb kénne man Kognitionen nach ihrer relativen Komplexitat bzw. Reflektiertheit
am Beispiel ungeféhr so ordnen (ebd., S. 146f.): 1. Ein Kind kann laufen. 2. Im Zuge der
Selbst- oder Fremdbeobachtung wird es sich der Tatsache bewusst, dass es abwechselnd
das Gewicht auf eines der beiden Beine verlagert und das jeweils unbelastete Bein einen
Schritt nach vorne setzt. 3. Ein allgemeines Konzept des Gleichgewichts bzw. des Schwer-
punktes macht den Grund fiir das Funktionieren dieser Technik versténdlich. 4. Die dem
Gleichgewichtsverhalten zugrunde liegende Erdanziehung wird Uber die Netwonsche Gra-
vitationstheorie erklart. 5. Weil unklar bleibt, was Gravitation genau ist und wie sie entsteht,
fhrt der Weg in die Grundlagenphysik.

Ob sich jedes Wissen in dieser Hierarchie noch ,.zur fortwéhrenden Uberwachung und
Perfektionierung des Handelns“ (MiNNAMEIER, 20053, S. 192) eignet, ist zwar zweifelhaft. Aber
dass ein theoretisches Erhellen der eigenen Handlungspraxis, ein Ebenenwechsel also, den
Akteur nicht &rmer, sondern in gewisser Weise tatsachlich reicher macht, ist vollkommen
richtig. Mit RvLe (z.B.: 1949, S. 383) und PoLanvi (z.B.: 1962, S. 70) geben wir selbstver-
sténdlich zu, dass das spezifisch Intellektuelle kulturellen Vorrang genief3t und Unkenntnis
von Theorie die Ausiibung mancher Kiinste génzlich verunmdglicht (vgl. &hnlich offenherzig
RyLe, 1949, S. 4311f.).

Hinzuweisen wére nur darauf, dass theoretische Vertiefung das praktische Kénnen
allenfalls GUberh6hen, aber niemals ersetzen kann. Deshalb ist zwar nicht alles ,von einem
Lehrer zu halten, der nicht erklaren kann, was er tut“ (Kreitz, 2007, S. 116), aber mindes-
tens so viel wie von einem Lehrer, der nicht tun kann, was er erklart. Und deshalb wére es
ungerechtfertigt, Menschen in der Berufsbildung den Roboterbau beizubringen, wenn sie
eigentlich Radfahren lernen sollten, und sich nachher Gber deren ,trdges Wissen“ zu wundern.

Auch wére ein bildungstheoretisches Kleinreden praktischer Kompetenz unstatthaft,
woran eine nette Anekdote erinnert. Sie stammt von WiLHeLm (1979, S. 103) und ist eine
Verbeugung vor ausgerechnet jenem Georg KERsCHENSTEINER, der als Vertreter einer Didaktik,
in der vom Praktischen in das Theoretische induziert wird, mit MinnameEiERS Ebenen-Modell
durchaus seine Freude gehabt hatte: ,Ein Schulrat fahrt im Auto Ubers Land, um eine Dorf-
schule zu visitieren. Auf offener LandstraBe versagt der Motor, und der technisch nicht sehr
bewanderte Schulrat halt nach Hilfe Ausschau. Da kommt aus entgegengesetzter Richtung
ein Zehnjéhriger daher, dem er sein Leid klagt. Dieser 6ffnet die Motorhaube, macht ein
paar Griffe am Vergaser, und siehe da, der Schaden ist behoben. Der gerettete Schulrat
bewundert die Leistung, stutzt dann aber und fragt: ,Warum bist du denn vormittags nicht
in der Schule? ,Ach, wissen Sie, zu uns kommt heute der Schulrat, da hat der Lehrer die
Dummen nach Haus geschickt!*
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4.2 Die Didaktik des TKV ist instruktions- und wissenschaftsfeindlich.

MINNAMEIER attestiert dem TKV einen ,Anti-Instruktivismus® (MINNAMEIER, 2007, S. 579), der
problematisch und Uberzogen sei, denn: ,Es ist bekannt, dass man sowohl durch autono-
mes Ausprobieren als auch durch Imitation als auch durch Instruktion lernen kann, wie man
etwa Fahrrad fahrt. Neuwea tut so, als wéren die ersten beiden Varianten die Methoden der
Wahl [....]% (MiNNaMEIER, 2007, S. 578). Ahnlich meint Kreitz (2007, S. 116) gegen den TKV
daran erinnern zu missen, dass ,guter praktischer Unterricht durch die Gleichzeitigkeit von
Vorfiihrung und Erlauterung, von Ubung und Reflexion, gepragt” sei.

Nun: Man muss die Ausfliihrungen zum Wechselspiel zwischen Analyse und Integration
(Neuwea, 2004, S.252ff., 351 ff.), zum Bezug des Konzepts des impliziten Wissens zum Wis-
senschaftswissen (ebd., S. 317ff.), die Warnungen vor einer praktizistischen Verstimmelung
von Didaktik (ebd., S. 372ff.), die Darstellung des Prinzips der Sprache-Sache-Parallelisierung
(ebd., S. 384ff.) oder der Bedeutung von Analyse, Reflexion und Reintegration (ebd., S.
3941f.) schon génzlich Uberschlagen haben, wenn man allen Ernstes gegen PoLanyi, RyLE
und Neuwea daran erinnern zu miissen glaubt, dass man Tanzen durch Uben, aber auch
durch Erklaren lernt (Kreirz, 2007, S. 116). Und wer das Inhaltsverzeichnis von PoLANYis
opus magnum, Personal Knowledge (PoLaNyi, 1962), zur Hand nimmt, wird dort auf Haupt-
kapitelUberschriften sto3en, die jemanden sehr verstdren sollten, der meint, im ,impliziten
Wissen“ den Inbegriff des Sprach- und Denkfernen gefunden zu haben: ,articulation“ zum
Beispiel oder ,intellectual passions”.

4.3 Schlussbemerkung: Wo bleibt denn da die Bildung?

Die Rede vom impliziten Wissen scheint paddagogische Uradngste heraufzubeschwdren:
Die Sprache, die Bildung, die Schule und das Abendland stehen auf dem Spiel. Aber die
Aufwertung der Praxis des Praktizierens wertet die Praxis des Theoretisierens nicht ab,
sondern auf. An anderer Stelle (NEuweg, 2002) habe ich, dort bezogen auf die Lehrkunst
und das Feld der Lehrerbildung, deutlich zu machen versucht, dass erst der Abschied von
der Vorstellung, Wissen kdénne oder solle unmittelbar handlungsleitend sein, die Téatigkeit
des Studierens wieder als das in Stellung bringt, was sie eigentlich ist: ein abstandiges
Betrachten, Sezieren, Analysieren, Verstehen, das am Mafstab des praktisch Nutzlichen
nicht abgetragen werden kann. Erst die Verbeugung vor der Dignitat der Praxis ermoglicht
die Verbeugung vor einer Dignitat des Theoretisierens, die diese aus sich selbstbezieht und
daher eben nicht aus ihrer ,Praxisrelevanz® beziehen muss.

Wir neigen dazu, Bildung immer und Uberall zu institutionalisieren und zu formalisieren,
um sie dann erst recht einer ,praktischen Relevanz* zu opfern, an die die Kénner ohnehin und
mit Recht so gar nicht glauben. Zur anderen Seite hin haben die Versuche, die Ergebnisse
informellen Lernens zu zertifizieren und an den Apparat des formalen Lernens und seine
Logik zu assimilieren, etwas ebenso Rihrendes wie Lacherliches an sich. Gegen diesen
Zeitgeist missen wir in der Architektur unserer Bildungssysteme das Sicheinlassen auf und
das Sichdistanzieren von Praxis jeweils radikalisieren — nicht jenes fur jene, und dieses fir
diese, aber jenes nun, und dieses dann. Denn wo die Vorstellung umgesetzt wird, dass es
immer und Uberall darum ginge, Wissens- und Handlungsexperten gleichzeitig zu erziehen,
steht am Ende der Mensch, der weder wirklich handeln noch wirklich denken kann.
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