GEORG HANS NEUWEG

Der Tacit Knowing View.
Konturen eines Forschungsprogramms

KURZFASSUNG: Als Zacit knowing view wird im Folgenden ein Konglomerat einander familienahnli-
cher Leitideen bezeichnet, die im Konzept des impliziten Wissens konvergieren und zusammen
einen insbesondere handlungs- und lerntheoretischen Denkstil ausformen.! Fiir diesen ist eine an
den Einsichten der analytischen Handlungstheorie orientierte Rekonzeptualisierung der Beziehung
zwischen Wissen und Kénnen, Denken und Handeln grundlegend (1). Sie macht zum einen den
Blick frei fir Formen menschlichen Handelns, die angemessen weder als subjektverdoppelnde Akte
deliberierender Selbstinstruktion noch als automatenhaft exekutierte Fertigkeiten aufgefasst wer-
den kénnen (2). Zum anderen werden drei zentrale Forschungsfelder des Zacit knowing view
sichtbar. Das Explikationsproblem betrifft die Frage, in welchem MaBe die erste oder die dritte
Person das dem Kénnen implizite Wissen zu explizieren vermdégen (3). Im Zusammenhang mit dem
Instruktionsproblemwird gefragt, auf welchen Lernwegen ein Kénnen angeeignet werden kann, das
sich Uber Regeln entweder nicht oder nur in einer nicht-generativen, bloB beschreibenden Weise
fassen lasst (4). Die Frage schlieBlich, in welcher Weise Kodifizierung und Instruktion eine ur-
spriinglich ohne Regelbewusstsein gesteuerte Praxis allenfalls verandern, konstituiert das Mod/f/-
kationsproblem (5).

ABSTRACT: The term Zacit knowing refers to the phenomenon of knowing more than one can tell. In
reconsidering the relationship between deliberate thought and successful action the tacit knowing
view focuses on the importance of intuition and improvisation in human action. Furthermore, three
main fields of research become apparent: the problem of knowledge elicitation, the problem of
instruction, and the problem of modification by codification.

1. Die Rekonzeptualisierung der Beziehung zwischen Wissen und Kénnen

Gegenstand des facit knowing view ist — anders als die Ubliche, aber proble-
matische Ubersetzung der Wendung ,tacit knowing“ mit ,implizites Wissen“ dies
nahe legt — nicht primar die Analyse von Formen und Strukturendes Wissens oder
gar die Bestimmung der relativen Anteile von explizitem und implizitem Wissen bei
einer Person oder in einer Organisation. Ar7owing verweist vielmehr auf Prozesse
des Wahrnehmens, Beurteilens, Antizipierens, Denkens, Entscheidens, Handelns,
kurz: auf ,Kénnerschaft (vgl. NEUWEG 2001), die ihr zu Grunde liegenden Wahr-
nehmungs- und Handlungsdispositionen und die Akte der Performanzregulation,
in denen diese Dispositionen ihren Ausdruck finden. Erst von dort her wird auf die

1 Wichtige impulsgebende Argumentationszusammenhange entstammen insbes. der Philosophie
und Erkenntnistheorie (z. B. WITTGENSTEIN 1984, SCHNEIDER 1993; POLANYI 1964, 1969, 1985),
der analytischen Handlungstheorie (RYLE 1969, KEMMERLING 1975, NEUWEG 2000a), der Kogni-
tionswissenschaft und Al (z. B. SEARLE 1987, SUCHMAN 1987, DREYFUS/DREYFUS 1987, DREY-
FUS 1989), der theoretischen Psychologie (NISBETT/WILSON 1977), der experimentellen Psycho-
logie (z. B. REBER 1989, 1993; BERRY 1997; NEUWEG 2000b), der Wissenschaftssoziologie (z. B.
KUHN 1996), der Wissenssoziologie (z. B. COLLINS/KUSCH 1998), der Kultursoziologie (z. B.
BOURDIEU 1992), der Arbeitspsychologie (Volpert 1994, 2003), der Expertiseforschung (z. B.
SCHON 1983, BENNER 1984, BROMME 1992, BUSSING/HERBIG/EWERT 2002), der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik (z. B. ERAUT 1994, 2000; FISCHER 2000; NEUWEG 1998b, 2001, 2004) und
der Organisationsforschung (z. B. ORTMANN 2003).
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Beziehung zwischen einer Praxis, die in ihrem fortwahrenden Gelingen ein ihr
.mplizites Wissen“ zur Schau stellt, und den artikulierten Entsprechungen einer
solchen Praxis (knowledge) zurlckgefragt, die diese, vor allem im Format von
Regeln, beschreiben und potenziell anleiten kénnen.

Weil als Frage rekonstruiert wird, was den meisten handlungstheoretischen
Entwdirfen in der Regel immer schon als positiv beantwortet gilt — ob Uberhaupt
namlich, in welcher Weise und unter welchen Bedingungen Kénnen als Magd des
Wissens und der Selbstinstruktion gelten kann —, ist der Zacit knowing view als
Gegenprogramm vor allem zum kognitivistischen Paradigma aufzufassen, das die
Performanz eines Individuums immer nur als Epiph&nomen innerer mentaler
Strukturen aufzufassen vermag. Insbesondere wird der Handlungsbegriff konven-
tionell bekanntlich an die Existenz von das Verhalten begleitenden ,geistigen”
Prozessen der Zielbildung, der Wissensaktualisierung, der Handlungsplanung,
des Sich-EntschlieBens usw. gebunden. Damit wird ein folgenreicher Denkrah-
men aufgespannt. Zum einen wird Handeln zum Anh&ngsel einer Wissensbasis,
die man sich als im Prinzip bestimmbar denkt, zum anderen lasst sich intuitives
Handeln nur mehr als unflexibles, bloBes ,Verhalten* deuten.

Diese bereits von RYLE (1969) als ,intellektualistische Legende“ gebrand-
markte Konzeption existiert zunéchst in einer vergleichsweise szarken Fassung,
die Handeln im Unterschied zu ,bloBem Verhalten* an bewusste Akte der Selbstin-
struktion bindet. Diese Anbindung ist nominaldefinitorisch unzweckm&Big oder
realdefinitorisch falsch in dem MaBe, in dem nachgewiesen werden kann, dass
innere Planungshandlungen und berichtbares Wissen keine immer hinreichenden
und/oder keine immer notwendigen Bedingungen geistvollen Handelns sind. Dafiir
aber existiert Uberwaltigende Evidenz. Es gibt gedanklich vorbereitete Handlun-
gen, die ineffektiv, mechanisch, nicht situationsgerecht usw. sind; daher sind
praaktionale Kognitionen keine hinreichenden Bedingungen flr intelligentes Han-
deln. Auch gibt es umgekehrt Handlungen, die wir als intelligent, bewusst und
flexibel charakterisieren, bei denen praaktionale Kognitionen aber nicht vorkom-
men. Ein prototypisches Beispiel dafir ist das freie Sprechen; obwohl es sich um
eine stark gegliederte und mit hoher Konzentration auszufiihrende Handlung mit
eindeutig zielgerichteter Regulation handelt, planen wir weder den Aufbau unserer
Argumente noch flistern wir uns beim Reden dauernd etwas zu.

Ahnlich gebrochen stellen sich die Beziehungen zwischen Wissen und Kénnen
dar. Nicht nur werden Dissoziationen zwischen explizitem Wissen und Performanz
seit Jahrzehnten in experimentalpsychologischen Studien zum impliziten Lernen
systematisch nachgewiesen (vgl. NEUWEG 2000b); in der padagogischen Psycho-
logie wird im Begriff des ,trdgen Wissens“ (vgl. bspw. GRUBER/RENKL 2000)
mittlerweile schon habituell gerade auch fir realweltliche Kontexte das Phdnomen
thematisiert, dass sich handlungsbezogenes explizites Wissen keineswegs in
entsprechender Urteils- oder Handlungskompetenz niederschlagen muss. Und
schlieBlich verweisen in umgekehrter Richtung die Begriffe des Erfahrungswis-
sens, des impliziten Wissens oder des intuitiven Handelns darauf, dass sich
Handlungskompetenz nicht notwendig mit der Fahigkeit verbindet, Uber die Wis-
sensgrundlagen dieses Handelns angemessen oder tiberhaupt Auskunft geben zu
kénnen.

Immun gegen den Einwand des offenkundigen Auseinanderfallens von Ver-
balisierungs- und Handlungsexpertentum ist die schwdchere Fassung des intel-
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lektualistischen Konzepts. Auch sie postuliert mentale Strukturen und Metapro-
zesse zusatzlich zu den jeweiligen Prozeduren (des Wahrnehmens, Denkens,
gegenstandlichen Handelns usw.), behauptet aber nicht, dass es daflr im Be-
wusstsein der Subjekte eine Entsprechung geben muss. Soweit nun die zur
Kennzeichnung eines solchen ,Unbewussten” verwendeten Konzepte, z. B. ,Sche-
ma*“, ,mentales Modell*, ,Ziel-Bedingungs-MaBnahme-Einheit“, ,operatives Ab-
bildsystem® usw., streng /nstrumentalistisc/1als Konstrukte zur Verhaltensbeschrei-
bung, -erklarung und -vorhersage durch den &uBeren Beobachter verstanden
werden, ist diese Variante unproblematisch. Haufig mutieren diese Konzepte in
einem realistischen Verstandnis aber von theoretischen Konstrukten zu — dem
Subjekt zwar unbewussten, aber nichtsdestotrotz tatsachlich existierenden — men-
talen Entitaten und Vorgangen (vgl. dazu ausfihrlich NEUWEG 2001, 90ff.).2 In
diesem Sinne kennt auch das kognitivistische Paradigma ein ,implizites Wissen®
(vgl. v. a. FODOR 1981).

Der racit knowing view weist derartige Substanzzuschreibungen indessen als
unfruchtbare Kénnensverdoppelungen zurlck und orientiert sich stattdessen am
Verhalten, am Versuch, dieses Verhalten als Ausdruck menschlicher Verhaltens-
dispositionen und menschlicher Subjekthaftigkeit zu verstehen, sowie an den
Vorgangen im Bewusstsein der ersten Person.3 Dafiir lassen sich vor allem zwei
Griinde anfiihren. Das Regressargument fihrt ins Treffen, dass Zuschreibungen
unbewussten Wissens und unbewusster Prozesse der ,Informationsverarbeitung*

2 Es scheint, als kdnne man sich oft nicht so recht entscheiden, ob man den Kognizierenden nun
als System oder als intentionales Subjekt konzipieren soll, ja man kann der kognitiven Psycholo-
gie geradezu systematische ,Akteur-System-Kontaminationen“ (HERRMANN 1982) vorwerfen.
Jedenfalls entsteht wieder und wieder der Eindruck, auch das Subjekt wiirde in Handlungsab-
sicht als Wissen anwenden, was der Theoretiker in Erklarungs- oder Simulationsabsicht als
Konstrukt benutzt. Selbst fir das wissenschaftstheoretisch sehr reflektierte Forschungspro-
gramm Subjektive Theorien ist ein unentschlossenes Pendeln zwischen Instrumentalismus und
Realismus kennzeichnend. Einerseits seien subjektive Theorien ,selbstverstandlich ein wissen-
schaftliches Konstrukt®; sie sind ,keine Entitaten, die direkt greifbar in der Welt des Alltagsmen-
schen und/oder Psychologen existieren, sondern werden wie alle Konstrukte anhand von
bestimmten Erhebungsverfahren vom Wissenschaftler (aktiv) realisiert® (GROEBEN/SCHEELE
1982, 16). Andererseits werden sie als ,relativ Uberdauernde (im Langzeitgedéachtnis gespei-
cherte) [...] mentale Strukturen bzw. Wissensbestédnde“ (DANN 1983, 80), als ,Speicherinhalte*
mit ,eminenter handlungssteuernder Bedeutung“ (WAHL 1981, 74f.), durchaus also nicht als
Konstrukte, charakterisiert. In der Folge weiB man dann auch nicht mehr, ob subjektive Theorien
am Verhalten oder im Dialog validiert werden missen und entscheidet sich fir beides zugleich.

3 Skepsis gegeniiber dem Informationsverarbeitungsansatz in der kognitiven Psychologie legt in
keiner Weise auf das bloBe Studium menschlichen Verhaltens fest. Im Gegenteil geht es —
neben der phanomenologischen Befassung mit dem menschlichen Bewusstsein, die nicht
zufallig fur Jahrzehnte aus dem Aufgabenbestand der Psychologie weitgehend verschwunden
zu sein schien — zentral darum zu verstefien, was jemand tut. Dabei handelt es sich jedoch um
ein in keiner Weise kognitionspsychologisches Unterfangen im Sinne der Rekonstruktion men-
taler Strukturen. Vielmehr ,sehen“ und verstehen wir am Verhalten ziemlich unmittelbar, dass
hier eine mehr oder weniger kompetente Person am Werk ist: , We experience a man’s mind as
the joint meaning of his actions by dwelling in his actions from outside“ (POLANYI 1969, 152).
Voraussetzung dafir ist lebenspraktische Expertise: ,Der kompetente Kritiker fur Prosastil,
Experimentalverfahren oder Stickereien muss wenigstens schreiben, Versuche anstellen oder
nahen kénnen“ und ,wenn einer die Witze eines anderen verstehen will, dann braucht er dazu
unbedingt einen Sinn fir Humor, und zwar gerade jene Sorte von Humor, die in diesen Witzen
zum Ausdruck kommt“ (RYLE 1969, 67).
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das Subjekt hinter dem Handeln nicht erklaren, sondern voraussetzen; bereits
RYLE (1969) konnte zeigen, dass Handlungserklarungen, die auf innere (bewusste
oder unbewusste) Selbstinstruktionshandlungen Bezug nehmen, in infinite Re-
gresse gelangen, weil fir jede Instruktionshandlung nach den sie bedingenden
Metainstruktionshandlungen gefragt werden muss. Die Aussage, jemand kénne
etwas, we// (und nicht: a/s ob) er Uber Wissen verflge, sieht sich zweitens dem
wissenschaftstheoretischen Argument ausgesetzt, sie sei unfalsifizierbar. Weil
das unbewusste Mentale aus dem Verhalten und nur aus dem Verhalten rekon-
struiert wird, ist es unmdglich, dass jemand sich entgegen seinem ,impliziten
Wissen® oder seinen ,subjektiven Theorien” verhalt. Eine mentale ,Ursache®, die
nur Uber ihre ,Wirkungen“ und nicht unabhangig von ihnen erfasst werden kann, ist
keine Ursache, sondern eine Disposition — nichts, was zusatzlich zum Verhalten
existieren wirde, sondern eine alternative Beschreibung des eigentlich zu erkla-
renden Sachverhalts (vgl. auch dazu eingehend RYLE 1969).

Die Beziehung zwischen Wissen und Kénnen, Denken und Handeln wird im
lacit knowing view daher nicht als Ursache-Wirkungs-Beziehung und auch nicht
als notwendig konsekutive Beziehung angesetzt. Insbesondere dirfen Zuschrei-
bungen von unbewussten Gedachtnisinhalten und unbewussten Prozessen des
Regelerinnerns und -anwendens nicht /7 das Subjekt projiziert und solcherart
reifiziert werden. Die vom Intellektualisten ,im Kopf‘ des Subjekts angesiedelten
unbewussten Regeln sind vielmehr als induktive Verallgemeinerungen von Perfor-
manzbeobachtungen aufzufassen, die der Beobachter oder das Subjekt selbst als
Ergebnis der Reflexion auf intelligente Praxis gewinnen kann. Wo eine Disposition
als Regel-,Wissen® rekonstruiert wird, da ist dieses Wissen nichts Zusétzliches im
Subjekt, sondern die von auBen beschriebene Disposition des Subjekts. Das
Subjekt selbst verhalt sich in dieser und jener Weise, nicht we//in seinem Kopf
Regeln représentiert sind, sondern — bestenfalls — a/s ob diese représentiert
waren.

Der Blick auf menschliches Wissen und auf Akte der Selbstinstruktion wird
damit keineswegs suspendiert. Er richtet sich aber nicht auf ein mehr oder weniger
geheimnisvolles und nur dem Kognitionspsychologen im Vollumfang zugéngliches
Wissen und Denken ,hinter” oder ,iber* dem Kénnen, sondern auf das der ersten
Person zugéngliche Wissen und Denken vor und nac/ dem Koénnen, das zu
letzterem in einer mehrfach gebrochenen Beziehung steht. Menschen kénnen, wie
RYLE (1969, 258ff.) formuliert, ,Handlungen héherer Ordnung” vollziehen, Hand-
lungen, die auf Handlungen bezogen sind.* Dazu gehdren insbesondere Reflexi-
ons- und Selbstinstruktionshandlungen. Aber solche Handlungen héherer Ord-
nung etablieren sich nicht als Parallelstréme tUber dem Handeln niedrigerer Ord-
nung, sondern werden als Plane und Selbstinstruktionen voroder als Reflexionen

4 Gravierende Missverstandnisse der Position RYLEs lassen den Hinweis angezeigt erscheinen,
dass dieser das Phanomen menschlichen Denkens in keiner Weise leugnet. Er kennzeichnet
den radikalen Behaviorismus ausdrucklich als irrige, ,nicht sehr subtile mechanistische Lehre*
(RYLE 1969, 450) und ist — man beachte etwa seine Ausflihrungen uber das transzendentale Ich
(RYLE 1969, 264ff.) — weit davon entfernt, das Subjekt ,rhetorisch zu entsorgen” (HACKL 2004,
76). Mit der ,zweiten Welt" des ,Geistigen®, die RYLE leugnet, ist vielmehr ein Parallelstrom zum
je aktuellen (inneren oder auBeren) Handeln gemeint, der die Verstandigkeit oder Intelligenz
dieses Handelns erkléren soll, aber nicht erkldren kann (vgl. dazu ausfihrlich NEUWEG 2001,
68ff.).
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nach einem solchen Handeln vollzogen. Gegebenenfalls wechseln Handlungen
héherer und niederer Ordnung einander auch in rascher Folge ab.

Damit verandert sich das Verstandnis dessen, was ,handlungssteuernde Kog-
nition“ meint, in bedeutsamer Weise. Erstens: ,Denken“ hat nun nicht mehr den
Charakter einer per se intelligenten ,Ursache®, sondern ist selbst mehr oder
weniger klug ausgefihrtes inneres Handeln. Zweitens: Durch eine Handlung
héherer Ordnung etabliert das Subjekt gleichsam eine Beziehung mit sich, die sich
nicht prinzipiell von der Beziehung zwischen zwei Personen unterscheidet. So wie
andere nur partiell und irrtumsbehaftet rekonstruieren kénnen, was wir wie warum
gemacht haben, so sind auch uns selbst in eben diesem Versuch Grenzen
gesetzt. Und so, wie wir nicht einfach umsetzen kénnen, was uns ein anderer
anbefiehlt, so kénnen wir auch nicht einfach umsetzen, was wir uns selbst anbe-
fehlen. Vor allem sind Selbstinstruktionen keine Ursachen — so wie auch Instruk-
tionen durch Fremde keine Ursachen fir das sein kénnen, was ich auf sie hin tue
(oder nicht tue, weil ich es nicht will oder nicht kann).

Die Beziehung zwischen Kénnen und Wissen ist also nicht nur eine Beziehung
zwischen Praxis und ihrer Beschreibung, sondern potentiell auch immer eine
Beziehung zwischen Praxis und Selbst- oder Fremdinstruktion. Wie diese Bezie-
hung sich im Einzelfall aber ausgestaltet, bleibt offen. Wissen und Denken einerseits,
Kénnen andererseits gehen nicht ineinander auf, sondern sind dialektisch
aufeinander bezogen, kdnnen sich wechselseitig anreichern oder auch irritieren
und verkirzen.

Die spezifische Draufsicht des facit knowing view auf das Wissen-Kénnen-
Problem ist nun durch die Uberzeugung geleitet, dass Wissen weder beschrei-
bend noch instruierend vollstandig an Praxis heranreicht, und insbesondere durch
die Annahmen n&her gekennzeichnet, dass
— sich Konnen lber erhebliche Strecken nicht oder nicht nur als Wissensapplikation

auffassen lasst,

— vor allem bei erfahrenen Personen nicht-deliberative Momente im Wabhr-
nehmungs- und Handlungsgeschehen eine zentrale Rolle spielen,

— Kdnnerlnnen die ,Wissensbasis" ihres Handelns nicht oder nur unzulanglich zu
verbalisieren vermdgen,

— intelligente Praxis auch fur den &uBeren Beobachter nur eingeschrénkt kodifi-
zierbar ist und folglich

— zentrale Leistungsvoraussetzungen nicht durch Mitteilung erworben werden
kénnen, sondern durch Erfahrung und Beispiel, am Modell und in Praktikerge-
meinschaften erworben werden und werden missen.

2. Nicht Wissensapplikation und nicht Routine: Intuitiv-improvisierendes
Handeln

Mit dem Zzacit knowing view verbindet sich die Uberzeugung, dass man Kénnen
keineswegs exklusiv und in seiner Hochform méglicherweise nicht einmal vorran-
gig als Anhangsel bewusst angewandten oder durch Training unbewusst gewor-
denen Wissens auffassen darf. Im Gegensatz dazu neigen psychologische Hand-
lungstheorien zu einer mehr oder weniger scharfen Dichotomisierung von Verhal-
tensformen: hier ,bloBes Verhalten®, geistlos, bewusstlos, unflexibel, mechanisch;
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dort ,echtes Handeln“, deliberativ, selbstinstruktiv, geplant. Mitten hindurch fallen
dabei Handlungsformen, die weder als Doppelakte von Denken und Tun noch als
mechanisches Abarbeiten von Routinen aufgefasst werden kénnen. Diese phano-
menologisch zu beschreiben und in ihren Auftretenshaufigkeiten und Auftretens-
bedingungen ndher zu bestimmen, ist eine erste, wesentliche Aufgabe im facit
knowing view.

Die Mdglichkeit der Einsicht, dass es Uber explizites Wissen und rationale
Planung hinaus noch weitere Erzeugungsprinzipien fir flexible, kunstfertige Praxis
gibt, setzt voraus, das Handeln selbst wieder zum Ausgangspunkt der handlungs-
psychologischen Theorienbildung zu machen. Wer eine Theorie geistvollen Han-
delns vorlegen will, die Aussagen dartber enthélt, ob und in welcher Weise ein
solches Handeln mit mentalen Zusatzhandlungen verbunden ist, muss — bei Strafe
der sonstigen Tautologisierung seines Entwurfs — den Handlungsbegriff zunéchst
unabhangig von der Zuschreibung mentaler Begleitprozesse entwickeln, um so-
dann fragen zu koénnen, ob alle solcherart als ,intelligent gekennzeichneten
Handlungsweisen im unterstellten Sinne ,mental reguliert” sind. Genau dies tut die
analytische Handlungstheorie, wenn sie den Handlungsbegriff auf der Grundlage
eines Innenkriteriums vergibt. In Ubereinstimmung mit der alltaglichen Begriffsver-
wendung attestiert sie kunstfertige Praxis, wenn die entsprechende Verrichtung
ein gewisses Niveau erreicht, als ,richtig”, ,tlchtig“ oder ,erfolgreich“ gekennzeich-
net werden kann, der Aktor fir sein Handeln verantwortlich ist, das heiBt, die
Verrichtung aktiv regelt, absichtlich, planvoll und Uberlegt vorgeht, aufmerksam,
sorgfaltig und konzentriert handelt, 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.

Entscheidend ist nun aber: Wenn wir jemandem attestieren, dass er in diesem
Sinne seine Gedanken bei der Sache habe, die er tut, dann beziehen wir uns ,nicht
auf okkulte Vorfalle [...], deren Auswirkungen sich im Benehmen und in AuBerun-
gen zeigen; wir beziehen uns vielmehr auf das Benehmen und die AuBerungen
selbst” (RYLE 1969, 26). Um festzustellen, ob einer klug handeln kann, missen wir
keine mentalen Welten erforschen. Vielmehr beobachten wir sein Verhalten in
einer Vielzahl einander &hnlicher und dennoch variierender Situationen.® Verhalt
er sich so, wie Kénner sich eben verhalten, dann schreiben wir ihm die entspre-
chende Handlungsdisposition zu, wobei gleichgiiltig ist, was er Gber sein Handeln
auBerdem noch berichten kann. Umgekehrt lassen wir uns von seinen Handlungs-
beschreibungen nicht beeindrucken, wenn er nicht umsetzen kann, was er predigt.

Damit ist der Weg bereitet flr die konzeptionelle Verankerung eines Hand-
lungstyps, der sich durch seinen intuitiven Charakter bei gleichzeitig hoher Flexibi-
litdt auszeichnet und den man als /ntuitiv-improvisierendes (VOLPERT 1994, 2003),
intuitives (DREYFUS/DREYFUS 1987), Adnstlerisches (BRATER 1984), subjektivieren-
des (BOHLE/SCHULZE 1997) oder s/fuiertes Handeln (SUCHMAN 1987) bezeichnen
kann. Verwandte Vorstellungen kommen in den Begriffen Habifus (BOURDIEU
1992), Anowing-in-action (SCHON 1983) und Zacit knowing (POLANYI 1969; vgl.

5 Esist im Ubrigen fester Bestandteil unserer Alltagserfahrung, dass durch dieses in Ermange-
lung telepathischer Kompetenz von uns allen mehr oder weniger subtil angewandte Verfahren
gerade nicht die Méglichkeit verloren [geht], zwischen einem Menschen, einem Tier und einer
Maschine zu unterscheiden” (HACKL 2004, 78).
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auch NEUWEG 1997, 2001) zum Ausdruck. Derartige Konzepte modellieren For-
men der Handlungsregulation mit intuitivem Charakter und im Vergleich zu bloBen
Automatismen gleichzeitig hoher Flexibilitat, bei denen der Akteur durchaus nicht
bewusstlos handelt, die Konzentration aber auf die Situation oder Aufgabe, nicht
auf die eigenen Kognitionen richtet. Intuitiv-improvisierendes Handeln ist intuitiv,
aber nicht automatenhaft, und es ist flexibel, aber r/ic/it Ausdruck analytischer
Situationswahrnehmung und rationaler Handlungsplanung. Gesteuert wird es viel-
mehr durch die sensible Einlassung auf situative und u. U. stdndig wechselnde
Umstande.®

Als Bedingung fur das Auftreten solcher Formen der Handlungsregulation lasst
sich subjektseitig vor allem der Erfahrungsgrad bzw. der Grad der Kompetenz-
Anforderungs-Passung hervorheben, wobei mit wachsender Erfahrung das plane-
rische Handeln mehr und mehr einem intuitiven Gestalterfassen und einer relativ
spontanen Handlungsvornahme weicht (vgl. dazu das Stufenprogressionsmodell
von DREYFUS/DREYFUS 1987). Ein ,Aussteigen” (VOLPERT 1994, 2003) aus dem
intuitiven Modus wird wahrscheinlich, wenn das naturliche Zusammenspiel von
Situation und Handlung durch ungewdhnliche Schwierigkeiten gestért wird. Das
zuvor quasi-reflexive Handeln wird dann i. e. S. reflexiv, es muss dabei aber kein
Rickgriff auf dekontextualisiertes Wissen erfolgen. Vielmehr denkt der Experte
aurchHandeln (vgl. dazu die Konzepte reflection-in-actionund on-the-spot-experi-
mentbei SCHON 1983) oder situiert dbersein Handeln und das darin inkorporierte
Wissen nach (vgl. das Konzept einer sich den situativen Besonderheiten zuwen-
denden ,besonnenen Rationalitat“ bei DREYFUS/DREYFUS 1987, 62ff., 226, die im
kritischen Betrachten der eigenen Intuitionen zum Ausdruck kommt).

Objektseitig kann neben dem AusmaB des aktuellen Handlungsdrucks bzw.
des Grades der Verfligbarkeit von Handlungspausen, die Planungshandeln (iber-
haupt erst mdglich machen, der Grad der Umweltdynamik als wesentliche Bedin-
gung identifiziert werden, wobei die Handlungsintelligenz mit zunehmender Unbe-
rechenbarkeit und Eigendynamik der Umweltbedingungen mehr und mehr von der
Planungs- auf die Handlungsebene gleitet. Experimentalpsychologische Befunde
néhren zudem die Vermutung, dass intuitive Modi der Problembewaltigung vor
allem unter Bedingungen hoher Komplexitat auftreten und unter diesen Bedingun-
gen moglicherweise auch erfolgreicher sind (vgl. NEUWEG 2000b u. die dortigen
Literaturhinweise). REBER (1993, 48) hat dies auf die eingangige Formel ,Looking
for rules won't work if you cannot find them “gebracht.

3. Das Explikationsproblem

An die Stelle der einem Kategorienfehler geschuldeten Frage ,Welches Wissen
wendet der Kénner unbewusst an?“ treten im facit knowing view drei andere
Fragen- und Problemkomplexe. Erstens das Explikationsproblent. Inwieweit 1asst
sich das fragliche Kénnen Uberhaupt — durch das Subjekt selbst oder durch den

6 Unter bestimmten Bedingungen, insbesondere einer subtilen Passung zwischen Fahigkeits-
und Anforderungsniveau und klaren, kontinuierlichen Rickmeldungen auf den eigenen Hand-
lungserfolg, kann sich dieser Handlungsmodus auch mit einer spezifischen, als Flow-Zustand
(CSIKSZENTMIHALYI 1999) bezeichneten Erlebnisqualitat verbinden.

Zeitschrift fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 101. Band, Heft 4 (2005) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



564 Georg Hans Neuweg

Beobachter — als Wissen beschreiben? Zweitens das /nstruktionsproblem:. Inwie-
weit eignet sich ein solches Wissen zur Instruktion des fraglichen Kénnens?
Drittens das Modifikationsproblerr. Welche Veranderungen erféhrt Praxis durch
Explikation eines Wissens, das sie naiv zur Schau stellt? Dabei zeigt sich, dass
nicht jedes Kénnen wissensférmig explizierbar, nicht jedes explizierbare Wissen
instruktionsgeeignet und nicht jede Instruktion unproblematisch ist.

Das in diesem Abschnitt zu erérternde Problem der Explikation des in gelingen-
der Praxis inkorporierten Wissens stellt sich zum einen der ersten Person, dem
kompetenten Aktor selbst, weil, wie POLANYI (1985, 14) in einer berihmt geworde-
nen Wendung formuliert hat, ,wir mehr wissen, als wir zu sagen wissen.” Typi-
scherweise haben beispielsweise erfahrene Expertinnen groBe Probleme, die
~Wissensgrundlage“ ihres Handelns sprachlich zu verausgaben, und wo sie es
tun, ist die Grenze zwischen nachtraglich handlungsrechtfertigendem und tatsach-
lich handlungssteuerndem Wissen kaum eindeutig zu ziehen (vgl. dazu eingehend
NISBETT/WILSON 1977 und NEUWEG 2001, 75ff.). In Abhangigkeit von der Ratio-
nalisierungskompetenz der jeweiligen Person gelangen Befragungsverfahren, die
auf das vermeintliche Wissen hinter dem Kénnen abstellen, vermutlich immer zu
einer mehr oder weniger systematischen Uberschitzung des Bewusstseinsgrades
der Handlungsregulation und insbesondere auch des Abstraktionsgrades der
daran beteiligten Wissensbestande. Insbesondere bei Expertinnen, die eine for-
male Ausbildung durchlaufen haben, mag die Berichtsfahigkeit gut ausgepragt
sein; aber sie regredieren in ihren Berichten mdglicherweise auf ein Regelwissen,
das sie zugunsten intuitiverer Modi der Handlungsregulation langst hinter sich
gelassen haben. Vor allem dort, wo intuitiv-improvisierend und situiert gehandelt
wurde, kann die Essenz der tatsachlichen Handlungsregulation in den Verbaldaten
ganzlich verloren gehen. Ex post Pldne zu verbalisieren heiBt diesfalls namlich,
genau das wegzulassen, was situierte Handlungen kennzeichnet: die Besonder-
heiten und Unvorhersehbarkeiten der Situation, die den Handlungsablauf be-
stimmt haben. Dass wir eine Handlung immer post hoc so darstellen kénnen, als
sei sie einem rationalen Plan gefolgt, verrat so gesehen mehr Gber das Wesen
unserer Analyseféhigkeit als Uber die Natur unseres Handelns (vgl. SUCHMAN
1987, 52f.).

Das Explikationsproblem taucht zweitens aber auch und grundsétzlicher noch
auf als Problem der dlritien Person, des duBeren Beobachters, fiir den sich Praxis
als etwas darstellen kann, das verstanden werden will und sich gerade deshalb
der erschépfenden Abbildung auf beschreibende Regeln entzieht. Damit ist eine
starkere Fassung des Begriffs des impliziten Wissens ins Treffen gefihrt, mit der
die prinzipielle Nichtabbildbarkeit bestimmter Dimensionen des Kénnens auf Wis-
sen auch fir den analysierenden Beobachter und nicht bloB die Nichtverbalisier-
barkeit flir das Subjekt selbst behauptet werden soll. Ins Auge gefasst wird also,
dass sich kompetente Praxis mindestens partiell Uberhaupt nicht Gber Systeme
von Regeln — etwa der Form: gegeben diese Bedingung, setze man diese MaB-
nahme, wobei die Bedingung zu erkennen ist an ... und die Durchfiihrung der
MaBnahme im Einzelnen bedeutet, dass ... — beschreiben lasst.

Eine solche Nichtformalisierbarkeitsthese kann Uber subjekt-, anforderungs-
und/oder wissensseitige Argumentationsmuster begriindet werden. Subjekiseitig
lassen sich neben Verweisen auf die sinnlich-leiblichen Fundamente menschli-
chen Wahrnehmens und Kénnens, bspw. auf das sprichwértliche ,Gesplr”, psy-
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chologische Besonderheiten des Erfahrungswissens postulieren, die eine Be-
schreibung Uber Regeln verunmdéglichen. Argumentiert wird beispielsweise, dass
dieses Wissen als Bibliothek von Falltypen aufzufassen sei, die es dem Experten
ermdglicht, eine gegebene Situation und die in ihr angelegte Handlungsaufforderung
spontan und ohne analytische Prifung der Merkmalskonfiguration als typisch
wieder zu erkennen (DREYFUS/DREYFUS 1987, DREYFUS 1989). Aufgrund ihres
gestalthaften Charakters und der Subtilitdt, mit der Kontextfatoren in die Situati-
onsdeutung eingehen, sei es unmdglich, diese bildahnlichen Reprasentationen
Uber isolierbare Elemente und Kombinationsregeln zu beschreiben. In anforderungs-
seifigen Argumentationsmustern wird die Nichtformalisierbarkeit Gber den spezifi-
schen Charakter der zu bewéltigenden Handlungsanforderungen begriindet. So
fihrt z. B. SCHON (1983) im Verweis auf Komplexitat, Unsicherheit, Instabilitat,
Einzelfallbezogenheit und Zielkonflikte finf Merkmale von Praxisfeldern ins Tref-
fen, die es verunm@glichen, professionelles Handeln angemessen als Wissens-
applikation aufzufassen. COLLINS/KUSCH (1998) beziehen ihre These von der
Nichtsubstituierbarkeit von Erfahrung und Sozialisation durch Instruktion (/7e-
placeability thesis) insbes. auf sog. polimorphe Handlungen, deren kompetente
Ausflihrung ein nur Gber die Teilhabe an einer Praxisgemeinschaft zu erlangendes
Verstehen des jeweiligen Kontextes voraussetzt und die weder maschinell simu-
liert noch durch die Vermittlung von Regelwissen instruiert werden kénnen. Die
Handlungsgestalt variiert bei solchen Handlungen notwendig in Abh&ngigkeit vom
vorliegenden Kontext, die Performanz muss ihre Erscheinung veréndern, wenn sie
Ausdruck der gleichen Handlungsdisposition bleiben will. Zum kompetenten Han-
deln gehért im Falle polimorphen Handelns sozusagen wesentlich dazu, dass es
variieren muss, um das Gleiche zu bleiben.” Wissensseitige Argumentationsmus-
ter in der Tradition der aristotelischen Phronesis, der kantschen Urteilskraft oder
des wittgensteinschen Regelverstédndnisses schlieBlich verweisen auf die zwangs-
laufige Licke zwischen der Abstraktheit von Regeln und der Konkretheit der
Einzelsituation und auf die sich aus dem Problem infiniter Regresse ergebende
Unmdglichkeit, den Prozess der situationsangemessenen und kreativen Regel-
auslegung seinerseits Uber Regeln zu steuern (DREYFUS 1989, ORTMANN 2003).
Den Denkfiguren ist die Uberzeugung gemeinsam, dass sich expertenhaftes
Wahrnehmen, Denken und Handeln als ,situiert”, als zu einzelfallbezogen und
kontextsensitiv erweist, als dass seine Flexibilitdt und das ihr unterliegende situa-
tive Verstehen erschdpfend auf Regeln abgebildet werden kénnten (vgl. NEUWEG
2002). Dass der Experte auf die Frage, woran allgemein man diese oder jene
Situation erkenne und was allgemein in ihr wie getan werden musse, mit der

7 Polimorphe Handlungen kénnen durch die Angabe von Verhaltensweisen, in denen sie sich
ausdriicken, niemals vollstéandig spezifiziert werden. Denn wer sie kompetent ausfihren will,
muss sie an den vorliegenden Kontext adaptieren und/oder den Modus ihrer Ausfihrung
variieren, andernfalls wir ihn als jemanden kennzeichnen wirden, der mechanisch und geistlos
vorgeht, die entsprechende Handlungsregel aber nicht verstanden hat. Das Verfassen eines
Liebesbriefes ist daflir ein Beispiel. Zum einen setzt es eine subtile Beriicksichtigung des
jeweiligen Kontextes voraus: Wer und wie ist die oder der Angebetete? Wie gut kennt man sich?
Welche Vorgeschichte teilt man? Welche Konventionen herrschen in der jeweiligen historischen
und kulturellen Situation? Zum anderen: Selbst bei relativ stabilem Kontext besteht die Kunst
des Schreibens von Liebesbriefen wesentlich darin, das eigene Verhalten zu variieren. Man
bleibt nicht lange verliebt in jemanden, der allwdchentlich einen Standardliebesbrief mit lediglich
verandertem Datum schreibt.
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Bemerkung, das komme darauf an, antwortet, markiert in dieser Perspektive den
zentralen Unterschied gegenlber einem bloB regelbefolgenden, ,Dienst nach
Vorschrift* versehenden Novizen. Was am Kénner im Unterschied zum Regel-
anwendungsautomaten fasziniert, ist dann weniger der intuitive Modus der Hand-
lungsregulation als vielmehr die Art und Weise, in der er — unter Umstanden
auBerst deliberativ — an den Kontext anschmiegt, was er tut.

4. Das Instruktionsproblem

Explikationsprobleme der dritten Person stehen in engstem Zusammenhang mit
dem Instruktionsproblem. Wahrend namlich fir ein lediglich fir die erste Person
nicht verbalisierbares, von auBen aber analysierbares Wissen sinnvoll gefragt und
dann Uberpruft werden kann, auf welchem Weg es zweckmaBigerweise angeeig-
net wird, lasst sich ein prinzipiell nicht Gber Ausfiihrungsregeln fassbares Wissen
nur implizit erwerben: ,An art which cannot be specified in detail cannot be
transmitted by prescription, since no prescription for it exists“ (POLANYI 1964, 53).

Selbst dort jedoch, wo sich gelingendes Kénnen im Format von Regeln darstel-
len l&sst, handelt es sich dabei zundchst um Formate der Lernzielbeschreibung:
Der Lerner soll sich am Ende der Lernstrecke so verhalten kénnen, a/s ob er um
diese Regeln wisse und sie anwenden wirde. Als didaktischer Kategorienfehler
(vgl. dazu ndher NEUWEG 2001, 107ff.) nun I&sst sich der Ubergang von solchen
Lernziebeschreibungen zu Vorstellungen dariiber bezeichnen, welche Lemwege
zur Erreichung dieser Lernziele fihren. Dieser Kurzschluss liegt im Rahmen eines
realistischen Verstandnisses von Zuschreibungen unbewussten Wissens nahe.
Denn wer sich dieses als mentale und kausal wirksame Entitat denkt, ist versucht,
die vermeintliche ,Ursache” im Lerner implementieren zu wollen. Wo Kénnen als
Aktualisierung einer Wissenssubstanz aufgefasst wird, entsteht die Neigung, sich
Lernwege als Pfade vorzustellen, die vom Wissen zum Kdénnen fiihren, als Vor-
gange der ,Prozeduralisierung” oder ,Verdichtung® und also der Unbewusstwer-
dung eines urspringlich zunachst explizit zu vermittelnden Handlungswissens.

Nun ist es zweifelsfrei so, dass wir vieles auf diese Weise lernen, aber wir
lernen nicht alles auf diese Weise. Der Kurzschluss von der Lernzielbeschreibung
auf die Lernwegegestaltung kann vielmehr (a) zu unangemessen rationalistischen
Vorstellungen Uber menschliches Lernen fihren und droht (b) den Unterschied
zwischen beschreibenden und generativen Regeln zu verkennen. Gegenuber
dem Prozeduralisierungskonzept spielen Konzepte eines impliziten oder informel-
len Lernens dann nur mehr eine Nebenrolle.

(a) SCHEELE und GROEBEN beispielsweise erértern — vor dem Hintergrund eines
wohl realistischen Verstandnisses des Konzepts der ,subjektiven Theorie“ — die
Reaktion eines Lehrers auf das Schwétzen eines Schilers, welche ,automatisch*
erfolge und ,je nach Situationsbedingungen in einem Ermahnen oder Ubersehen
bestehen” kdnne (GROEBEN u. a. 1988, 36). Zwar konzedieren sie, dass subjektive
Theorien im aktuellen Vollzug dieser Handlung nicht relevant seien und allenfalls
durch Nachfragen rekonstruierte subjektive Theorien nicht unbedingt handlungs-
leitend gewesen sein mussen. Aber: Sofern das entsprechende Kénnen nicht
einfach durch Imitation entstanden sei, seien im Lernprozess ,kognitive Anstren-
gungen“ erforderlich gewesen; zum Beispiel habe der Lehrer seinerzeit

Zeitschrift fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 101. Band, Heft 4 (2005) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



Der Tacit Knowing View. Konturen eines Forschungsprogramms 567

»LZusammenhangsannahmen uber bestimmte Situationsmerkmale und bestimmte
Reaktionsweisen des Lehrers sowie der Schiler entwickelt* (ebd., 37). Insofern
seien subjektive Theorien im vorliegenden Fall zwar keine Antezedenzien des
aktuellen Verhaltens, wohl aber Antezedenzbedingungen bei der Genese dieses
Kdénnens gewesen.

Dies ist zweifelhaft. Es scheint, als kdnnte man sich Lernen bisweilen Uberhaupt
nur noch als einen Vorgang denken, der den Inszenierungmustern des Schul- und
Universitatsbetriebes folgt. Weitaus plausibler ist die unspektakulare Annahme,
dass dieser Lehrer tausende von Sozialsituationen erlebt und auf sie in je be-
stimmter Weise reagiert hat, dass auf dieser Grundlage eine intuitive Deutungs-
kompetenz entstanden ist und dass sein gegenwartiges Verhaltensrepertoire nicht
angemessen als Prozeduralisierung vormals bewussten Wissens verstanden wer-
den kann. Weder erarbeiten sich Menschen ihr Sozialverhalten im Normalfall tGber
Regeln, die sie dann befolgen, noch ware immer winschenswert, dass sie das tun
— Musterschilerlnnen missglickter Sozialkompetenz-Seminare kénnen wie Auto-
maten wirken, deren gemachte Urspriinglichkeit wir bemerken.

(b) Hinzu kommt: Beschreibungsregeln sind nicht immer auch schon generative
Regeln. Wo Kénnen Uber Regeln beschrieben wird, missen diese Regeln nicht
gleichzeitig zur Fremd- oder Selbstinstruktion geeignet sein. POLANYI zeigt dies am
Beispiel der Regel, die einhélt, wer am Fahrrad das Gleichgewicht nicht verliert:
Jeder auftretende Neigungswinkel ist zu kompensieren durch eine Lenkbewegung
in die Richtung des Ungleichgewichts, die eine die Wirkung der Schwerkraft
aufhebende Zentrifugalkraft ausldst, wobei der Radius der mit der Lenkbewegung
beschriebenen Kurve dem Quadrat der Fahrgeschwindigkeit dividiert durch den
Neigungswinkel entsprechen muss. Aber Radfahrer sind im Allgemeinen nicht nur
auBerstande, diese Regel zu formulieren. Sie ist auBerdem kein geeignetes Mittel
zur Beschreibung oder Gestaltung der Lernbiographie eines Radfahrers.

Der Einwand, Radfahren sei keine ,professionelle Kompetenz* und das Bei-
spiel problematisch, weil man dann auch darauf verweisen kdnne, dass Voégel
ohne ornithologische Kenntnisse fliegen (OSER 2002, 11), geht fehl. Denn abgese-
hen davon, dass Voégel dies m. W. tatsachlich tun, l&sst sich gerade am sog.
» 1 heorie-Praxis-Problem*“ im Kontext beruflicher Bildung studieren, wie bedeut-
sam die Unterscheidung zwischen beschreibenden und generativen Regeln ist.
Man denke zum Beispiel an die Fahigkeit eines Lehrenden, komplexe Sinn-, Sach-
oder Problemzusammenhange verstandlich zu erklaren. LANGER, SCHULZ VON
THUN & TAUSCH (vgl. bspw. 2002) ist es im ,Hamburger Verstandlichkeitskonzept®
in gewisser Weise gelungen, diese Fahigkeit als Wissen abzubilden. Sie besteht
darin, einfach, stimulierend, wohlstrukturiert und mit einem mittleren AusmaB an
Redundanz zu erklaren, wobei sich fiir jedes dieser Kriterien noch genauer ange-
ben lasst, aus welchen Subkriterien es besteht. Sicherlich verhalten sich Meister
der didaktischen Rede so, als ob sie diese Kriterien kennen und beriicksichtigen
wirden und gewiss sind diese Kriterien aus der Analyse meisterhafter Praxis
gewonnen worden. Aber das heiBt eben nicht notwendig, dass man nur oder
Uberhaupt Uber die Kenntnisnahme dieser Kriterien lernen kann, gut zu erklaren.
Man lernt damit wahrscheinlich in erster Linie, in seiner Wirksamkeit zu begrin-
den, was man auch ohne dieses Wissen kénnen kann.

Durchaus fraglich also ist im Einzelfall nicht nur, in welchem MaBe Kénnen
Uberhaupt als Wissen abgebildet werden kann. Auch fiir das MaB, in dem dies
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gelingt, ist weder gesagt, dass das fragliche Kénnen durch die Zurkenntnisnahme
von Wissen erlernt worden sein muss, noch, dass dies immer glinstig wére, noch
auch, dass dies unbedingt méglich sein misste. All dies sind vielmehr empirische
Fragen, die im Einzelfall ergebnisoffen zu stellen und unbefangen zu beantworten
sind.

Wo Regeln fehlen oder sich als nicht oder nicht hinreichend generativ erweisen,
fragt der Zacit kcnowing view systematisch nach einer Didaktik, die das solcherart
Unsagbare aufzufangen vermag (vgl. dazu naher NEUWEG 2001, 245ff; 367ff.).
Das didaktische Interesse verlagert sich dann in erheblichem MaBe vom Lernen in
unterrichtséhnlichen Situationen auf ein Lernen im Funktionsfeld oder in funkti-
onsfeldahnlichen Lernumgebungen und vor allem auf ein Lernen durch Sozialisa-
tionsprozesse in Expertenkulturen, vom Lernen durch Beschreibung auf das Ler-
nen durch Bekanntschaft und Erfahrung, vom Lernen mit entpersonalisierten
Medien der Wissensbewahrung auf ein Lernen in Meister-Lehrling-Beziehungen
und vom Lernen durch die Mitteilung von Abstraktionen auf ein Lernen durch
komplexe Aufgabenstellungen und paradigmatische Falle.

Das Wissen um die Grenzen der Didaktisierung eines von POLANYI (1964) nicht
zufallig als Personal/ Knowledge gekennzeichneten impliziten Wissens riickt den
facit knowing view einerseits in die Nahe konstruktivistischer Lernauffassungen
und mahnt zu didaktischer Bescheidenheit: ,in the last resort we must rely on
discovering for ourselves the right feel of a skilfut feat. We alone can catch the
knack of it; no teacher can do this for us“ (POLANYI 1969, 126). Zum anderen
ergeben sich zahlreiche Hinweise auf Bedeutung, Wirkmechanismen und Gestal-
tungsmdglichkeiten situierten, impliziten, informellen und/oder inzidentellen Ler-
nens (vgl. bspw. NEUWEG 2000b; 2001, 245ff., 367ff.). Die Einsicht in die unver-
zichtbare Rolle eigener Handlungserfahrungen beim Kompetenzaufbau unter-
stitzt bspw. die Idee des Lernens am Arbeitsplatz; das Wissen um die Bedeutung
des personlichen Kontakts zwischen Tragern und Rezipienten impliziten Wissens
revitalisiert das Interesse am Modell-Lernen in der Meisterlehre (vgl. z. B. GAMBLE
2001); dabei wird deutlich, dass ein solches Lernen letztlich nicht auf blindem
Nachvollzug, sondern auf einfihlendem Verstehen beruht (POLANYI passim; ORT-
MANN 2003, 146ff.; VOLPERT 2003). Experimentalpsychologische Belege dafir,
dass Uberraschend komplexe Reizstrukturen auch ohne didaktische Préparation
und bewusste Regeldetektion aufgeschlossen werden kénnen (REBER 1993), und
die Einsicht, dass Praktikergemeinschaften durch Denkstile und Paradigmen ge-
eint werden sowie Regeln praktizieren und RegelverstdBe rickmelden, ohne dass
diese Orientierungsgrundlagen kodifiziert sein missten (vgl. dazu etwa COLLINS/
KuscH 1998, FLECK 1935, KUHN 1996, POLANYI passim, LAVE/WENGER 1991),
begriinden schlieBlich erhebliches Interesse an informellen Formen des Kompe-
tenzaufbaus (vgl. z. B. COFFIELD 2000, DOHMEN 2001).8

8 Es ist freilich im Auge zu behalten, dass eine gegenstandsangemessene und fiur die Berufsbil-
dungsforschung tragféahige Handlungs-, Wissens- und Lerntheorie sowohl den deliberativen als
auch den intuitiven Momenten berufspraktischen Kénnens und berufsbezogenen Lernens,
sowohl dem Expliziten wie dem Impliziten und nicht zuletzt nicht nur der Kompetenz-, sondern
auch der Bildungsdimension Rechnung tragen muss. Im Lichte eines solchen Anspruchs wére
dann daran zu erinnern, dass es immer auch darum geht, jenes explizite Wissen zu bestimmen,
das nicht ,situiert”, ,implizit‘, ,informell“ oder gar ,inzidentell“ aufgeschlossen werden muss und
aus unterrichtsékonomischen Griinden auch nicht so aufgeschlossen werden soll, dass Reflexi-
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5. Das Modifikationsproblem

In welcher Weise wird eine urspriinglich mehr oder weniger intuitiv-improvisierend
ausgelbte Praxis modifiziert, wenn sie kodifiziert und durch Befolgung solcher
Kodifikationen ausgeubt wird?

Es gibt eine lange und bewahrenswerte Tradition darin, dem Akteur Reflexion
als Mittel zur Steigerung seiner Handlungskompetenz und seines Verant-
wortungsbewusstseins anzutragen. Sich das, was man tut, als Ausdruck subjekti-
ver Theorien bewusst machen, solcherart von der eigenen Person abtrennen und
prifend vor sich hin stellen zu kdnnen, zeichnet den Menschen als Gattungswe-
sen zweifellos aus.

Aber Reflexivitat ist nicht nur Mittel zur Steigerung der Moralitat und Effektivitat
von Praxis; sie ist oft auch Ursache ihrer h6chst unzulénglichen oder unzweckma-
Bigen Verdoppelung und destruierenden Modifikation. Dieses Phdnomen ist
keineswegs nur dort zu finden, wo Primar- und Sekundarhandeln interferieren, der
Seiltédnzer also etwa vom Seil fallt, weil er darauf zu achten beginnt, wie er es
eigentlich zuwege bringt, das Gleichgewicht zu halten.® Modifikationsprobleme
kénnen auch dann auftreten, wenn gelingende Praxis post actum zum Gegen-
stand von Deliberation und Kodifikation wird. Pierre BOURDIEU (1992, 102f.) hat
davor gewarnt, in den Hervorbringungen des ,Habitus“ nach mehr Logik zu
suchen, als sie aufweisen, denn: ,Die Logik der Praktik besteht darin, nicht weiter
als bis zu jenem Punkt logisch zu sein, ab dem die Logik nicht mehr praktisch
wére.“ Deshalb misse die Arbeit des Kodifizierens einhergehen mit einer Theorie
der Effekte des Kodifizierens. An welche Effekte mag man dabei denken?

KLEIST schildert einen interessanten Fall in seinen Betrachtungen Uber das
Marionettenthearter. Ein badender Jlngling in natdrlicher Anmut erkennt beim Blick
in den Spiegel Ahnlichkeiten zwischen sich und einer kurz zuvor gesehenen Statue.
Beim auf diesen Akt der Reflexion folgenden Versuch, die Anmut seiner Haltung zu
reproduzieren, muss er feststellen, dass er darob seine Anmut verloren hat. Nicht
obwohl also, sondern gerade wer/er reflexiv befestigt, was ohne Reflexion gelungen
ist, begibt er sich seines Kénnens. Wissen, so kann man daraus lernen, kann dem
Kdnnen hinderlich sein, wo man etwas nicht zu sehr kénnen wollen darf. Schon die
bloBe Absicht beispielsweise, spontan und naturlich zu sein, schlieBt inre Umset-
zung aus, und deshalb wohl kénnen Bucher Uber die Kunst der Erotik unerotisch,
Blcher Gber Intuition befangen, Benimmbdicher taktlos, Blicher tiber Humor humor-
los und Biicher Uber den ,Flow" ungliicklich machen. ,Der Zwangsneurotiker®, hat
FRANKL (1956, 97) einmal formuliert, ,will alles ,machen’, mit Wissen und Willen, und
dann sieht eben alles ,gemacht' und ,gewollt' aus, und nicht zlgig, nicht flissig."

Mit Bezug auf die Handlungsmorphologie von COLLINS/KUSCH (1998) lasst sich
das Problem préazisieren: Wer versucht, polimorphe Handlungsdispositionen in

on, begriffliche Durchdringung und das gedankliche Fassen von Prinzipien und Regeln biswei-
len unverzichtbare Instrumente der Dekontextualisierung und Flexibilisierung des Kénnens sind
und dass Arbeiten zum impliziten Wissen kaum je mit dem Bildungsbegriff operieren und von
daher Gefahr laufen, jene Bestande expliziten Wissens aus dem Blick zu verlieren, Uber die
verfigen muss, wer als mindiger Mensch freie und zugleich verantwortliche Urteile in einer
zunehmend komplexer werdenden Welt treffen mochte.

9 Fur eine Analyse dieser Facette der Modifikationsproblematik im Lichte der Bewusstseinstheo-
rie POLANYIs vgl. NEUWEG 1998a.
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das Format des Regelwissens zu Uberfihren und auf der Grundlage dieses
Wissens dann zu handeln, handelt nicht mehr polimorph. Im Versuch, die Hand-
lungsgute durch Wissen zu kodifizieren, zerstort er, was diese Gite in ihrem Kern
ausmacht, denn: ,Eine der Starken (und zugleich Schwachen) der Formalisie-
rung®, analysiert BOURDIEU (1992, 108), ,liegt darin, dass sie — wie jede Rationali-
sierung — einem erspart, sich Neues ausdenken, improvisieren, schdpferisch tatig
sein zu missen.”

Man kann noch weiter in die damit angedeutete Ambivalenz abstrahierender
Reflexion hineinfragen. Ihre Vorzige stehen auBer Frage: Intellektuell-abstrahie-
rend reinigt der reflektierende Mensch das, was ihm begegnet, gleichsam von den
Schlacken des Besonderen und entdeckt, was daran Schema, Prinzip oder Regel
ist, um alles Weitere sodann als ,Fall von“ erkennen zu kénnen.10 Aber keine Regel
kann ihre eigene Anwendung mitregeln. Je abstrakter sie ist, desto gréBer ist ihre
Reichweite, desto mehr wird aber auch an die Anwenderintelligenz delegiert, die
sich ihrerseits nicht in Regeln erschdpft. ,Konzentriere Dich auf Kernaspekte® zum
Beispiel ist eine phantastische Regel, weil sie in verschiedensten Kontexten gilt. Sie
wird allenfalls noch durch die Regel ,Tue das Richtige“ Ubertroffen. Aber was
Kernaspekte sind und das Richtige ist, muss jeder selbst wissen. Es zeigt sich, dass
kognitionspsychologische Zuschreibungen dessen, was jemand angeblich oder
tatsachlich im Kopf hat, das Subjekt nicht erkldren, sondern es voraussetzen.!1

Fragt man nach den Motiven, die dazu veranlassen, hinter dem Kénnen eine als
Wissen vorgestellte Struktur zu suchen, die es erklart, st6 8t man auf einen interes-
santen Widerspruch. Es sind gerade die intelligenten Handlungen, die als Ausfluss
von Wissen erklart werden sollen. Nun schétzen wir am intelligenten Handeln aber
gerade das in ihnen enthaltene Moment der Originalitét: ,To a partly novel situati-
on“, bemerkt RYLE (1979, 125), ,the response is necessarily partly novel, else it is
not a response.” Das aber heiBt: Strukturen werden nicht bloB ,angewandt®,
sondern, wenn man denn im Bild der Anwendung tberhaupt bleiben méchte, im
gelingenden Handeln zugleich verdndert. Vielleicht ist das die fundamentale Para-

10 Dies nicht zu sehen, macht man dem Paradigma der situierten Kognition mit gewissem Recht
zum Vorwurf. Dort begegnet uns etwa der auf LAVE (1988) zurlickgehende Bericht Gber einen
Helden, dem es gelang, fehlendes Abstraktionsvermdgen durch lebenspraktische Kompetenz
zu kompensieren: Als Teilnehmer an einem Weight-Watchers-Programm sollte er drei Viertel
von zwei Dritteln eines Bechers Hittenkase abmessen. Statt die Briiche zu multiplizieren, maB
er mit Hilfe eines Bechers zwei Drittel Hittenkase ab, formte den Inhalt zu einem Kuchen,
markierte darlber ein Kreuz und zweigte drei Viertel ab. Die Heldentat blieb nicht unkommen-
tiert: Seit er die Geschichte gelesen habe, meint HUBER (2000, 8), frage er sich, ,wie es in der
Kiiche des ungliickseligen Weight Watchers wohl ausgesehen hatte, wenn er mangels Kenntnis
der Grundprinzipien des Bruchrechnens seine authentische Lésung flexibel vom Frischkase auf
Honig hatte Ubertragen missen.“ HUBER liegt mit solchen Bedenken ganz auf der Linie der
Uberlegungen AusuBtLs zum Transferproblem. Gegen implizit-intuitives Lernen gerichtet mein-
te dieser, dass ,verbale Einsichten Ubertragbarer sind als subverbale Einsichten“ und Wissens-
explikation ,ein qualitativ héheres Niveau des Verstehens mit auBerordentlich erhéhtem Trans-
fer-Vermogen ermdglicht* (AUSUBEL 1974, 531, 533).

11 Unser Kiichenheld zum Beispiel mag durch die Kunst des Bruchrechnens tatsachlich flexibler
werden und den Honig einbegreifen. Aber er kann auch ein AusmaB an Flexibilitat erreichen,
das man spatestens dann als Starrheit interpretieren wiirde, wenn er aufgrund eines limitierten
Haushaltsbudgets beschlésse, sich nur drei Viertel von zwei Dritteln eines Gebrauchtwagens zu
kaufen. Das ist das Schicksal der Abstraktion: Honig ist wie Frischkase, und Frischkase ist wie
ein Gebrauchtwagen.
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doxie allen Lernens: Wer aus der Erfahrung keine Regel bezieht, aus dem Beson-
deren kein Allgemeines, aus dem Kénnen kein Wissen, aus dem Prozess keine
Struktur, der hat nicht gelernt. Aber wer nur dies tut, der lernt nicht mehr weiter.

An diesem Motiv von Wiederkehr und Veranderung arbeitet sich letztlich jede
Lerntheorie ab und dieses Motiv begrindet auch die Ambivalenz allen Wissens
um Regeln und Prinzipien. Denn Wissen lasst uns Wiederkehr tGberhaupt erst als
solche erleben. Aber wo wir nur mehr Wiederkehr erleben, da steht Lernen still,
erwachsen Dienst nach Vorschrift, mechanisches Denken und mechanisches
Handeln — das Gegenteil dessen, was wir meinen, wenn wir sagen, Menschen und
nicht Maschinen wirden wirklich handeln.
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