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Kapitel 1: Einleitung

1.1 Ausgangspunkt und Themenstellung der Arbeit

Dies ist eine Arbeit Gber Wissen und Uber die Idee und Versuche, Wissen als 6konomische
Ressource im Arbeitskontext einzusetzen.

Mit einer 6konomischen Globalisierung, die durch die Entwicklung der Informations- und
Kommunikationstechnologie gestutzt wird, geht eine Verscharfung des internationalen und
nationalen Wettbewerbs einher. Betriebe reagieren darauf mit Restrukturierungen ihrer
Arbeitsablaufe und Organisationsstrukturen und den Bemihungen, hochwertige Produkte
zu produzieren und innovative Dienstleistungen anzubieten. Gut ausgebildete Mitarbeiter
sind hierbei unverzichtbar.

Wissen ist in diesem Kontext zu einem Schliisselbegriff innerhalb der Wissenschaften, der
Wirtschaft, der Politik, der Medien und der 6ffentlichen Diskussionen aufgestiegen. Wis-
sen spielt eine grundlegende Rolle fur die Fahigkeiten und Fertigkeiten jedes einzelnen
Menschen; Wissen wird als immer bedeutsamer fur die Innovations- und Wettbewerbsfa-
higkeit der Betriebe angesehen; und Wissen wird als Faktor flr die Starkung von Wissen-
schafts-, Technologie- und Wirtschaftsstandorten betrachtet.

Die besondere Relevanz, die Wissen derzeit zukommt, bildete den Ausgangspunkt flr die
vorliegende Arbeit. Die Thematik des Wissens ist ein aktuelles und noch recht offenes
Themengebiet in der Soziologie und liegt an der Schnittstelle zu vielen weiteren wissen-
schaftlichen Disziplinen. Mit dieser Arbeit soll ein Beitrag zur soziologischen Betrachtung
der Konstellation von Wissen und Arbeit geleistet werden.

Um dies zu erreichen, werden die Praktiken und Dynamiken von Wissen mit deren Bedin-
gungen und Voraussetzungen untersucht und die Logiken und Nicht-Logiken von Wis-
sensprozessen herausgearbeitet. Hierfir wird ein breites Bezugssystem hergestellt. Um
einen genuinen Beitrag zur Diskussion des Wissensbegriffs zu liefern, werden arbeits-,
organisations- und techniksoziologische Fragestellungen unter dem wissenssoziologischen
Blickwinkel bearbeitet.
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Es wird ein spezifischer Blickwinkel auf Wissen entwickelt, der auf der Korrektur und
Ergénzung der herkdbmmlichen Verwendung der Unterscheidung von explizitem und im-
plizitem Wissen basiert und einen fruchtbaren Zugang zu verschiedenen Analysen von
Wissensprozessen erdffnet. Die vorliegende Arbeit besitzt in diesem Sinne konzeptionelle
und programmatische Absicht und versucht, fiir weitere Forschungen zu neueren Wissens-
themen eine fundierte theoretische Grundlage anzubieten.

Es soll jedoch nicht bei dieser Grundlagenarbeit stehen geblieben werden. Das hier erarbei-
tete Wissensverstandnis findet seine Anwendung auf ein Praxisfeld. Die Uberlegungen
zum Wissen sollen in ihrer Bedeutung flr neuere Fragen des Umgangs mit Wissen im Be-
trieb fruchtbar gemacht werden. Da Wissen als neue, wichtige Ressource angesehen wird,
wird gegenwadrtig in der Managementliteratur und in der Unternehmenspraxis diskutiert,
wie Wissen durch organisationale und technische Strukturverdnderungen von Betrieben
beriicksichtigt und organisiert werden kann. Ausgehend von einem fundierten Wissensver-
standnis sollen diese Uberlegungen und Versuche analysiert werden, um die Mdglichkei-
ten, Irrtimer und Fallstricke der sogenannten neuen Wissensékonomie einschatzen zu
kdnnen. Dieser Bezug eines ausfihrlicher hergeleiteten Ansatzes zum Wissen auf eine
neue Managementmethode macht hierbei den spezifischen Charakter der vorliegenden
Ausfuhrungen aus, da Wissensmanagement in der Managementliteratur bisher kaum vor
dem Hintergrund einer tiefergenhenden Analyse von Wissensprozessen behandelt wurde
und (wissens-)soziologische Arbeiten mit theoretischem Anspruch zum Wissensmanage-
ment bislang nur rudimentér vorliegen.
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1.2 Gang der Untersuchung

Die Arbeit ist in zwei Hauptteile gegliedert. Sie sind iberschrieben mit Konzeptualisierun-
gen von Wissen und Zum Umgang mit Wissen im Kontext von Arbeit und Betrieb.

Teil | erarbeitet die spezifischen Charakteristika von Wissen. Es geht in diesem Teil der
Arbeit darum, ein Verstandnis von Wissen fur die gesellschaftlichen Bedingungen unserer
Zeit zu entfalten. Wenn einem Gegenstand derzeit so viel Bedeutung zumessen wird, dann
gilt es, diesem zunéchst selbst nachzuforschen, bevor man auf die Frage des Umgangs mit
ihm zurtickkommen kann.

Auf den ersten Blick mag der Begriff Wissen noch nicht viele Probleme machen. Schwie-
rigkeiten treten jedoch auf, wenn es um die Definition von Wissen geht. Die Kritik an ein-
seitigen, widerspruchlichen oder problematischen Begriffsbestimmungen von Wissen ver-
setzt uns noch nicht in die Lage, den Wissensbegriff erschopfend zu explizieren (Gamm
2000: 196).

Mit Teil 1 wird ein Beitrag zur theoretischen und (arbeits-)soziologischen Fundierung des
Themenfeldes Wissen geliefert. Es werden die empirischen und theoretischen Grundlagen
aufgearbeitet, die gegen die Auffassung zu positionieren sind, dass Wissen stets in einem
formalisierten, versprachlichten oder exakten Zustand vorliegt. Dagegen wird an gegen-
wartige sozialwissenschaftliche Ansatze angeknipft, die auf die Bedeutung von Erfahrung,
Problembewusstsein, Intuition, Antizipation oder Gespiir fur Wissensprozesse aufmerksam
machen. Es lohnt sich, diesen Phdnomenen nachzuforschen, denn durch sie wird klar, dass
Wissen nicht nur als ein explizites Wissen verstanden werden kann, sondern dass still-
schweigende, unterschwellige, hintergriindige Momente des Wissens integrale Bestandteile
des Wissens selbst sind. Das Entfalten eines nicht-rationalistischen Wissensverstandnisses,
die damit einhergehende Beschaftigung mit dem Begriffspaar explizites und implizites
Wissen und die Problematisierung dieser Unterscheidung bilden den roten Faden des ers-
ten Teils.

Kapitel 2 Wissen und sein gesellschaftlicher Kontext leistet eine erste Einordnung der ak-
tuellen Wissensthematik. Es wird dargelegt, wie Wissen durch die Debatte um die Infor-
mations- und Wissensgesellschaft zu einem aktuellen Thema geworden ist und welcher
spezifische Blickwinkel auf Wissen sich dabei etabliert hat. Es geht dabei nicht um eine
Diskussion und Bewertung der verschiedenen Ansétze zur Informations- und Wissensge-
sellschaft. Es wird gezeigt, wie sich Wissen mit den Konzepten der Informations- und
Wissensgesellschaft zu einem zentralen Begriff verschiedener Debatten entwickelt hat und
zu einem aktuellen und populédren Untersuchungsgegenstand geworden ist. Es wird ge-



Kapitel 1: Einleitung

zeigt, wie sich mit den Diagnosen zu Veranderungen von Arbeit und Organisation und der
informationstechnologischen Revolution ein spezifisches Verstdndnis von Wissen entwi-
ckelt hat. Im Zuge der These der Wissensgesellschaft, die im Wesentlichen auf die anhal-
tenden Verénderungen des kapitalistischen Wirtschaftens abzielt, wird Wissen fiir die Be-
waltigung gegenwartiger Herausforderungen eine besondere Bedeutung zugewiesen. Wis-
sen wird als 6konomische Handlungsressource aufgefasst, die helfen soll, den wirtschaft-
lich-gesellschaftlichen Wandel zu meistern. Wissen soll als (Handlungs-)Ressource pro-
duktiv gegen Unsicherheiten und Risiken in Anschlag gebracht werden. Wissen wird des-
halb neben den klassischen Produktionsfaktoren auch als ein neuer Produktionsfaktor ge-
handelt, der Ausgangs- und Bezugspunkt der gegenwaértigen Produktionsweise geworden
ist (z.B. Stewart 1997, Sveiby 1997).

Kapitel 3 Der Aufstieg des expliziten Wissensverstandnisses und seine Problematisierung
beschreibt ein Wissensverstandnis, das als Leitidee die Exaktheit, Bestimmtheit und Ob-
jektivitat von Wissen verfolgt und tber einen langeren historischen Prozess zu einer para-
digmatischen Grundhaltung geworden ist. Es ist eine typische, neuzeitliche Auffassung,
die in der Arbeit als ein naturwissenschaftlich-rationalistisches Verstandnis von Wissen
bezeichnet wird. Fragen nach der Veranderung, Verteilung und Produktion von Wissen,
die im Kontext der Rede von der Informations- und Wissensgesellschaft diskutiert werden,
sind durch diese Anschauungsweise erst moglich gemacht worden.

Es wird dargestellt, dass implizites Wissen vormals in der Tradition dieses rationalistischen
Wissensverstandnisses als minderwertig galt, durch aktuellere arbeits-, technik- und wis-
senschaftssoziologische Untersuchungen aber neue Beachtung und Wertschétzung erfahrt.
Das moderne Verstandnis von Wissen ist durch Analysen von Wissensprozessen in An-
wendungskontexten problematisch geworden. Diese Untersuchungen, die das Verhaltnis
von Wissen, Kénnen, Erfahrung und Arbeit in den Blick genommen haben, haben zu der
Problematisierung des naturwissenschaftlich-rationalistischen Paradigmas beigetragen und
damit den Weg fir ein Wissensverstandnis bereitet, das in der vorliegenden Arbeit entfaltet
wird, ndmlich von Wissen, das immer auch mit impliziten Dimensionen verbunden ist und
nicht vollstdndig nach den Regeln der herkdmmlichen Rationalitat verstehbar ist. Es ist
evident, dass sich Wissen nicht nur durch einen analytischen, distanzierten, kognitiven
Zugang zur Welt entwickelt, sondern auch durch kérperliche Erfahrungen und Selbstbetei-
ligungen, durch Einfuhlung und mimetische Prozesse und dass implizites Wissen fiir Ar-
beitshandeln unverzichtbar ist. Implizites Wissen war schon immer wichtig fir die Fahig-
keiten von Menschen und kennzeichnete schon friher das Arbeitsvermdgen. Nicht die
Entdeckung ist das eigentlich Neue, sondern seine Beurteilung bzw. neue Wertschatzung.
Implizites Wissen oder Erfahrungswissen kann nicht langer als ein eher stérender Restbe-
stand handwerklich geprégter (Industrie-)Arbeit verstanden werden.

10
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In Kapitel 4 Theoretische Fundierungen: Zu den impliziten Dimensionen des Wissens wird
das, was aus der Fulle von empirischen Untersuchungen herausgearbeitet wurde, theore-
tisch eingeordnet und zu einem erweiterten Wissensverstandnis ausgebaut. Es werden hete-
rogene, theoretische Beziige erarbeitet und strukturiert, um die implizite Verfasstheit des
Wissens zu begriinden. Durch Ruckgriff auf verschiedene Theorieansétze wird argumenta-
tiv entfaltet, in welche Zusammenhéange Wissen eingebettet ist.

Unter Bezug auf sprachtheoretische Argumente wird auf die Frage eingegangen, wie Zei-
chen und Sprache Wissen speichern kdnnen. Es wird aufgezeigt, dass ein expliziter Aus-
druck immer auch eine Unbestimmtheitsdimension aufweist und deshalb ein Prozess des
Verstehens notwendig wird, der wiederum von sozialen Erfahrungen in sozialen Konstella-
tionen abhangt.

Dass eine scheinbar exakte Regel nie nur explizit ist, wird mit dem Argument des Reg-
lungsdefizits einer Regel verdeutlicht. Regeln missen angewendet werden und mit den
Explizierungsversuchen von Anwendungsbedingungen entstehen neue potentielle Explizie-
rungsnotwendigkeiten der Anwendungsbedingungen der Anwendungsbedingungen. Mit
dem logischen Argument der Rekursivitat beim Versuch einer erschopfenden Darstel-
lungsweise einer Regel wird deutlich, dass der implizite ,,Uberschuss* einer Regel nicht
beseitigt werden kann.

In einem weiteren Schritt wird auf die wichtige und enge Verbindung von Wissen, Kultur
und Geschichte eingegangen und erldutert, wie aus diesem Verhaltnis eine spezifische Per-
spektivitat von Wissen resultiert.

Unter Anlehnung an Beitrage zur Soziologie des Korpers wird verdeutlicht, welche Bedeu-
tung der Korper fir Wahrnehmung, Wissen und Kdénnen besitzt und wie sich die Rolle des
Korpers als ,,Erkenntnisinstrument* einer formal rationalen Beschreibung entzieht. Aus der
groRen Bedeutung des Korpers resultiert eine weitere Relativierung der Vorstellung von
Wissen als objektivem Stoff.

Bei der Analyse von Wissensprozessen ist die hervorragende Stellung von Erfahrung zu
betonen. Erfahrung ist in seiner Bedeutung nicht auf die Ansammlung eines Erfahrungs-
schatzes zu beschranken, sondern auch als produktive Erfahrungsfahigkeit zu verstehen.
Erfahrung in ihrer Korperlichkeit, Subjektivitat und mangelhaften begrifflichen Verfasst-
heit ist ein malRgeblicher Mosaikstein im Verstandnis fur Wissen.

Eine groRe Wichtigkeit fur die Erforschung der impliziten Verfasstheit von Wissen besit-
zen die Arbeiten von Michael Polanyi. Die Begriffsunterscheidung von explizitem und
implizitem Wissen wird in der Regel auf die Ausfuhrungen von Polanyi zuriickgefuhrt.
Allerdings sind die Bezlige der aktuellen Literatur nicht immer sachdienlich. Es gilt zum
einen, den Begriff des impliziten Wissens von den hartnéckig sich haltenden Verkurzungen

11
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und Missverstandnissen zu befreien, die einer schlechten Rezeption von Polanyis Gedan-
ken geschuldet sind. Zum anderen ist der Ansatz von Polanyi selbst zu reformulieren und
zu ergéanzen. Das Verstandnis von Wissen, das in dieser Arbeit entwickelt wird, stiitzt sich
zundachst auf das Begriffspaar von explizitem und implizitem Wissen, bleibt aber nicht bei
diesem stehen.

Durch diese kurz angedeuteten, unterschiedlichen Bezlige wird ein Ansatz entwickelt, der
Wissen im Wesentlichen betrachtet als eine in unterschiedliche Kontexte implizit eingebet-
tete, in der Interaktion sich konstituierende soziale Praxis. Die These dazu ist, dass Wissen
sich dadurch auszeichnet, dass implizite und explizite Dimensionen miteinander verbunden
sind und wechselseitig aufeinander wirken. Es wird gegen die Auffassung zweier vonein-
ander unabhangiger Wissensarten Stellung bezogen, da diese Auffassung suggeriert, dass
sich Wissen in objektive und subjektive Formen aufspalten lieRe, wo es vielmehr zu zeigen
gilt, dass Wissen immer beides zugleich ist. Erst das Zusammenspiel all dieser Elemente
ermoglicht hervorstechende Formen des Handelns, wie beispielsweise Kreativitat oder
korrekt ,,intuitiv antizipierte Zustande.

Wissen ist durch seine vielschichtigen Verankerungen immer auch implizit und verweist so
gleichzeitig auf die Grenzen des Wissens und flhrt deshalb stets den Charakter von Unbe-
stimmtheit mit sich. Der Kern und die Brisanz der Thematisierung der Grenzen des Wis-
sens sind darin zu sehen, dass das darin enthaltene Nichtwissen nicht die Unwissenheit von
Laien meint, die durch wissenschaftliches Wissen korrigiert werden kann, sondern ist darin
zu sehen, dass Nichtwissen ein Produkt und Folge des Wissens selbst darstellt. Wissen
hangt stets mit Nichtwissen zusammen (Wehling 2001: 467, Willke 2001).

Wir wissen Uber Wissen, dass wir nicht vollstandig wissen kénnen, was es mit Wissen auf
sich hat. Und dies ist kein Problem des Wissens, sondern die nicht aufzuldsende Unbe-
stimmtheit des Wissens ist sein Merkmal.

Teil Il der vorliegenden Dissertation diskutiert Fragen des Umgangs mit Wissen im Kon-
text von Arbeit und Betrieb vor dem Hintergrund des im Teil | entfalteten Wissensver-
stdndnisses. Teil Il erarbeitet die Konsequenzen, die sich aus dem erarbeiteten Wissensver-
stdndnis fur den Umgang mit Wissen ergeben. Mit diesem Vorgehen méchte ich neue Ein-
schatzungen zu den Mdglichkeiten des Umgangs mit Wissen im Kontext von Arbeit erhal-
ten. Untersuchungsziel fur diesen Teil meiner Arbeit ist es herauszufinden, welche Konse-
quenzen sich aus einem umfassenderen Verstdndnis von Wissen ergeben. Oder genauer: ES
soll herausgefunden werden, wie der oft vernachldssigten Bedeutung von Momenten wie
Erfahrung, Gespur, Kreativitdt, Problembewusstsein oder Urteilskraft beim Umgang mit
Wissen Rechnung getragen werden kann.

Kapitel 5 Wissensmanagement beschéftigt sich mit dem Wissensmanagement, d.h. mit
Ideen und Konzepten zu einem strukturierten Umgang mit Wissen in einer Organisation.

12
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Unter dem doch recht nebulésen Begriff des Wissensmanagements kdnnen Ideen und
Konzepte zu einem strukturierten Umgang mit Wissen in einer Organisation verstanden
werden. Die zentrale Frage besteht darin, ob man Wissen managen kann, und wenn ja, wie.

Auffallend ist die Theoriearmut der Managementliteratur, die von Wissensmanagement
spricht, dabei allerdings hdufig keine genaueren Vorstellungen davon besitzt, wie Wissen
zu denken ist. Unter der immensen Zahl an Publikationen zur Thematik von Wissen und
Arbeit tummeln sich massenweise praxisorientierte Ansatze, die einer befriedigenden theo-
retischen Herleitung ihrer Grundlagen entbehren. Autoren managementorientierter Litera-
tur zum Wissensmanagement stiitzen ihre Ausfuhrungen nicht selten auf ad hoc Annahmen
und Definitionen, ohne naher dariber nachzudenken, was Wissen eigentlich ausmacht.
Dieses Missverhdltnis gilt es zu beseitigen, indem die ausflhrlicheren wissenssoziologi-
schen Ausfliihrungen des ersten Teils auf dieses neue Managementkonzept bezogen wer-
den. Geht man vom Tenor der Managementliteratur aus, dann scheinen die Autoren zum
Wissensmanagement zu wissen, was Wissen ist. Im Gegensatz dazu soll den Konsequen-
zen nachgeforscht werden, die aus der Verunsicherung eines vermeintlich sicheren Wis-
sensverstandnisses resultieren.

Es wird also nicht versucht, einen Praxisleitfaden zu erstellen oder neue Instrumente zu
entwickeln. Ein Praktiker wird keine ,,tools* vorfinden, die er nahtlos in ein Unternehmen
Ubersetzen koénnte. Da sich eine soziologische Arbeit nicht das Erkenntnisinteresse der
6konomischen Verwertbarkeit (von Wissen) zu eigen machen muss, kann nach den Konse-
quenzen und Erkenntnisgewinnen geforscht werden, die sich aus der Anwendung eines
ambitionierten Wissensbegriffes ergeben. Eine Leitfrage dabei ist, ob - und wenn ja, wie -
Wissen betrieblichen Steuerungspraxen zuganglich ist. Oder allgemeiner gefragt: Welche
Konsequenzen folgen aus der Unbestimmtheit des Wissens im Kontext von Arbeit und
Organisation?

Implizite Dimensionen des Wissens sind in ihrer Bedeutung kaum zu unterschétzen. An
der steten Berlicksichtigung dieser ,,unscharfen“ Dimensionen werden die Untersuchungen
zum Wissensmanagement ausgerichtet. Die These ist, dass es streng genommen kein direk-
tes Management von Wissen geben kann, das vergleichbar wére mit dem Management von
Geld- oder Sachmitteln. Die komplexe und sensible Ressource Wissen unterliegt einer an-
deren Logik als die klassischen Produktionsfaktoren.

Die Besonderheit von Wissen, die daftr verantwortlich ist, dass sich Wissen nicht in eine
quantifizierende kaufmannische Anschauungsweise einpassen lasst, wird in einem ersten
Exkurs an den Begriffen Inspiration, Kreativitat und Innovation verdeutlicht. Es wird an
diesen Begriffen erneut das durchgespielt, was sich schon durch die Beschaftigung mit
dem Begriff des Wissens als zentrale Problematik herausgeschélt hat, ndmlich wie etwas
der Planung, Organisation und Kontrolle zuganglich werden soll, das in einem Modell der
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rationalen Wahl als unzuverlassig gilt bzw. nicht vorkommt. Diese Problematik besitzt
eine paradoxe Struktur: Das Unplanbare soll planbar gemacht werden.

Die Phédnomene Wissen und Kreativitat bewegen sich zwischen den Polen der romanti-
schen Mystifizierung und der szientifischen Erklarung. Kreativitat und Innovation sind
nicht berechenbar, planbar oder produzierbar, sind aber auch keine tbernatirlichen Pha-
nomene. Es gibt gunstigere und ungunstigere Konstellationen fur Kreativitat und Innovati-
on. Diese sind aber ex ante schwer bestimmbar. Die eine Konstellation, die einmal kreati-
vitatsfordernd ist, kann ein andermal kreativitdtshemmend sein.

Die Wissens- und Kreativitatsproblematik lauft deshalb auch auf die Frage nach einem
angemessenen Wissenschaftsverstandnis hinaus, wenn die Kategorien der Determiniert-
heit, Beschreibbarkeit, Vorhersagbarkeit oder Wiederholbarkeit von sozialen Konstellatio-
nen und Praxen fehl am Platze sind und von den Kategorien der Unbestimmtheit, implizi-
ten Verfasstheit und Kontingenz abgeldst werden.

Besondere Aufmerksamkeit ist auf die Herausforderung der Schaffung von Rahmenbedin-
gungen zu lenken, die Wissen ermdglichen und férdern. Mit dieser Auslegung wird be-
ricksichtig, dass Wissen nicht einfach durch Mausklick aus dem Internet angeeignet oder
generiert werden kann, sondern dass Wissensmanagement immer auch als ein Lernprozess
aufgefasst werden muss, was bisher wenig verbreitet ist. Abgesehen von Ausnahmen
zeichnet sich die Wissensmanagementdebatte eher durch lerntheoretische Stummheit aus.
Deshalb wird dieser Komplex in einem zweiten Exkurs aufgegriffen. Es wird untersucht,
welche lerntheoretischen Uberlegungen mit den angestellten wissenstheoretischen Uberle-
gungen korrespondieren. Wenn implizite Dimensionen des Wissens wirksam werden, dann
ist auch davon auszugehen, dass sie angeeignet und auch weitergegeben wurden.

Mit einer neuen Einsicht in die Wichtigkeit des impliziten Wissens werden auch Begriffe
wie ,,erfahrungsorientiertes”, ,,handlungsorientiertes” oder ,,informelles Lernen* verstarkt
diskutiert (Bauer u.a. 2002, Dehnbostel/Gonon 2002, Dohmen 2001, Straka 2000). Beitra-
ge zu diesen Lernbegriffen grenzen sich von Lernmethoden ab, die vornehmlich auf For-
men der Anweisung beruhen. Dagegen werden Momente wie Handeln, Praxis, Ausprobie-
ren, Beobachten oder Nachahmen stark gemacht. Die Vertreter neuerer Ansétze flr die
berufliche Bildung orientieren sich an diesen Uberlegungen und entwerfen Lernen dariiber
hinaus zunehmend als einen in die Arbeit integrierten Prozess, weshalb in der Literatur
auch von einer arbeitsprozessorientierten Wende fir die berufliche Bildung gesprochen
wird. Mit den Veranderungen, die Gegenstand der Debatte um die Informations- und Wis-
sensgesellschaft sind, ergibt sich zum grof3en Teil das derzeitige Interesse an Lernprozes-
sen im Betrieb und einer Neugestaltung der beruflichen Bildung (Rohs 2002: 77). Es wird
gemeinhin angenommen, dass im Ubergang von der Industrie- zur Wissensgesellschaft das
Lernen in der Arbeit immer notwendiger wird (Dehnbostel 2002: 37).
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In einer ersten allgemeinen Annaherung an die noch ausstehenden Analysen kann zunéchst
festgehalten werden, dass Wissensmanagement ein sensibles VVorgehen erfordert. Ein An-
satz zum gezielten Umgang mit Wissen kann nicht auf tbliche Managementmethoden zu-
rickgreifen und darf auch nicht einfach als ein informationstechnisches Problem aufgefasst
werden, das durch neue Softwarelésungen bewaltigt werden kann. Demgegenuber ist ein
tieferes Verstandnis fur die Wachstumsbedingungen und nicht-direktiven Methoden des
Forderns und Beeinflussens von Wissensprozessen von elementarer Wichtigkeit.

Ein anspruchsvoller Umgang mit Wissen im Betrieb hat Abstand zu nehmen von der Vor-
stellung der Formalisierung und Technisierung von Wissen. Damit wird nicht einer wis-
senschafts- oder technikfeindlichen Position das Wort geredet werden. So wie Fachwissen
flr qualifizierte Arbeit unverzichtbar bleibt, so kénnen Datenbanken oder ausgekliigelte
Informationsmanagementsysteme sehr nutzlich sein. Und es bedeutet auch nicht den Ver-
zicht auf Versuche eines gezielten Umgangs mit Wissen, sondern lenkt die Aufmerksam-
keit auf die mit Wissen verbundenen Herausforderungen und notwendigen Rahmenbedin-
gungen.

Doch genauso wichtig ist die Erkenntnis, dass Wissensmanagement, das der impliziten
Verfasstheit des Wissens gerecht werden soll, ein ambivalentes VVorhaben darstellt. Ambi-
tioniertes Wissensmanagement Uberschreitet die klassischen Bereiche der Betriebswirt-
schaftslehre, weil es nicht in den geordneten Bahnen von Planung — Organisation — Kon-
trolle zu fassen ist. Es ist ein offener Prozess, der Unsicherheitstoleranz und den Umgang
mit Unplanbarem erfordert und der von schwachen Kausalitaten gekennzeichnet und von
Kontingenzen durchzogen ist und immer auch die Mdglichkeit des Misserfolgs in sich
tragt. Dennoch ist ein bewusster Umgang mit Wissen in der Organisation moglich. Hierfur
kann auf eine Vielzahl von Vorschlagen, Methoden und Heuristiken zurlickgegriffen wer-
den, die sich an spezifischen Wissensproblematiken ausgerichtet in betrieblichen Praktiken
entwickeln und bewéhren kénnen. Es gibt durchaus Hinweise, wie man sich im Dunkeln
des Wissensmanagements tastend fortbewegen kann. Einige interessante Beitrége, bei-
spielsweise zu den Konzepten der Community of Practice oder des Story Tellings, sind in
jungster Zeit erschienen.

In einem Schlusskapitel werden dann wichtige Ergebnisse zusammenfassend resumiert,
gesellschaftstheoretisch kontextualisiert und es werden Forschungsausblicke gegeben, die
an die vorliegende Arbeit ankniipfen.
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1.3 Einfihrende Bemerkungen zur Diskussion um den Begriff des Wis-
sens

In der neueren sozialwissenschaftlichen Literatur lassen sich eine Vielzahl von kursieren-
den Ausdifferenzierungen des Wissensbegriffs finden. Die auf funktionalen und formalen
Unterscheidungen basierenden Wissensbegriffe sind so vielfdltig wie die Differenzie-
rungsmaoglichkeiten gesellschaftlicher Bereiche selbst. Beispiele fur solche Wissensbegrif-
fe lassen sich zahllose anfuhren: Milieuwissen, Fihrungswissen, Produktwissen, Exper-
tenwissen, etc.. Bei der Recherche in der einschlégigen Literatur zum Thema Wissen ent-
steht der Eindruck, dass der Wissensbegriff nicht selten ohne weitere Erlauterungen ver-
wendet wird oder dass Wissen in kurzen Abschnitten in irritierender Selbstverstandlichkeit
in verschiedene Wissensformen unterschieden und definiert wird. Dabei ist es meist so,
dass die favorisierten Definitionen und Beschreibungen von Autor zu Autor variieren. Die-
se Beitrage zeichnen sich in der Regel durch eine betréchtliche Theoriearmut aus. Dies
beklagt auch Nico Stehr, ohne jedoch selbst wesentlich zur Beseitigung dieses Zustandes
beizutragen.

»Einer der auffallendsten begrifflichen und empirischen Defizite sozialwissenschaftlicher
Theorien moderner Gesellschaften einschlieBlich derjenigen theoretischen Ansétze, die
dem Wissen eine zentrale Rolle zubilligen, ist die undifferenzierte Behandlung von Wis-
sen selbst.” (Stehr 2001: 53)

Fur eine theoretische Reflexion zum Wissensbegriff ist es wenig fruchtbar, allen kursie-
renden Ausdifferenzierungen und Definitionen des Wissensbegriffs nachzugehen. Denn
die Ausdifferenzierung von Wissensbegriffen fuhrt nicht notwendig dazu, genauer zu wis-
sen, was mit Wissen gemeint ist.
,Durch die Wissenschaft oder sonst wie haben wir gelernt, zwischen prozeduralem und
deklarativem Wissen zu unterscheiden, wir kennen das diskursive und intuitive, das pro-
positionale und nichtpropositionale Wissen, glauben, die differentia specifica impliziten
und expliziten Wissens benennen zu kénnen, schétzen vernetztes Wissen hoéher ein als
blo3 fragmentarisches, konnen die Unterschiede zwischen Erfahrungs- und Orientie-
rungs-, Basis- und Metawissen den jeweiligen Zwecken angemessen klar und deutlich
markieren —, aber was Wissen ist, wissen wir nicht oder immer weniger; dem starken
Verdacht, dass das, was Wissen heil3t, sich bei ndherer Untersuchung im diffusen Licht
klarer Unterscheidungen verliert, lasst sich kaum mehr etwas begriindet entgegenhalten.*
(Gamm 2000: 192)
Dennoch ist die Beobachtung der verschiedenen Herangehensweisen an den Begriff Wis-
sen interessant, da durch die Mannigfaltigkeit der Unterscheidungs- und Definitionsversu-
che die Schwierigkeit der Feststellung des Wissensbegriffs deutlich wird. Auf die Frage,

was Wissen ist, lassen sich die verschiedensten Definitionen finden, ohne jedoch eine De-
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finition als abschlieRend befriedigend bewerten zu kdnnen. Daraus ergeben sich die besten
Voraussetzungen fur umfangreiche, aber kaum entscheidbare Diskussionen und Streiterei-
en um die Antwort, was denn nun Wissen sei. Fir den einen hat Gespur nichts mit Wissen
zu tun und er meint, der Begriff des Gespiirs sollte lieber an den Begriff der Fahigkeit oder
den der Kompetenz gebunden werden. Ein anderer vertritt die Meinung, Wissen sei nicht
ohne Bauchgefihl vorstellbar und bloRes Faktenwissen unterscheide sich nicht von aus-
wendig Gelerntem. Ein Ausweg aus dieser Unentscheidbarkeit besteht in einem begriffs-
theoretischen Fatalismus:

“(...) In English, the word knowledge seems to be a multifaceted thing. It can mean in-

formation, awareness, knowing, cognition, sapience, cognizance, science, experience,

skill, insight, competence, know-how, practical ability, capability, learning, wisdom, cer-

tainty, and so on. The definition depends on the context in which the term is used.” (Svei-

by 1997: 29)
Ohne dieser Bedeutungsentleerung des Begriffs folgen zu wollen, ist ein Grundelement der
vorliegenden Arbeit die Annahme, dass sich der Wissensbegriff einer einfachen und apo-
diktischen Definition versperrt. Der Wissensbegriff befindet sich hinsichtlich der Definiti-
onsschwierigkeiten in einer Gruppe mit Begriffen wie Gesellschaft, Liebe oder Gliick. Es
wirde mehr verstellen als helfen, wiirde man behaupten, man kdnne in einer kurzen Be-
stimmung ausdrlicken, was Wissen, Gesellschaft, Liebe oder Glick denn sei. Fur die An-
néherung an den Gegenstandsbereich Wissen wird folglich in den weiteren Ausfiihrungen
weniger die Definition als die Diskussion von Standpunkten und Sichtweisen betont, um
der Frage naher zu ricken, was Wissen denn ausmache.

Die Auffassung von Wissen als einem bestimmbaren, formalisierbaren, objektiven ,,Stoff*
oder ,,Gegenstand®, der sich in irgendeiner Form von ,,Behélter* aufbewahren l&sst, findet
sich in der Rede wieder, dass Wissen in Bibliotheken in Biicherform aufgehoben sei (z.B.
Nonaka/Takeuchi 1997: 73). Dies mag vielleicht plausibel klingen; allerdings ist der lapi-
dare Einwand von Keith Devlin nicht so trivial, wie er sich im ersten Moment anhoren
mag, namlich dass Bicher kein Wissen, sondern lediglich bedruckte Seiten beinhalten
(Devlin 1999: 27)".

Machen wir ein Gedankenspiel und denken uns einen Arch&ologen, der in irgendeinem
entlegenen Winkel der Erde eine Bibliothek einer unbekannten, vor 3000 Jahren ausge-
storbenen menschlichen Kultur ausgraben hat. Hatte der Archdologe Wissen ausgegraben?
Diese Frage ergibt zunachst nur einen Sinn, wenn der Arch&ologe seinen Fund auch als
Bibliothek identifizieren wiirde. Aber gesetzt den Fall, dass er das tut, muss er das Gefun-
dene dechiffrieren kdnnen und er muss, so kdnnte man argumentieren, das Gelesene auch
verstehen, ihm einen Sinn geben kdnnen, um davon sprechen zu kdnnen, das Wissen dieser

! Zur Frage der Speicherfunktion von Schrift siehe Kapitel 4.1 Die Notwendigkeit eines stillschwei-
genden Verstéandnisses von Sprache.
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vergessenen Kultur zu Tage gefordert zu haben. Das konstruierte Beispiel der ausgegrabe-
nen Bibliothek soll die Gegenposition zur Auffassung entfalten, Wissen sei das, was in
Buchern abgedruckt werden kann. Die Argumente, auf die sich diese Gegenposition stitzt,
sind im Wesentlichen zwei:

Zum einen ist Wissen nicht ahistorisch. Wissen ist durchdrungen von sozialen Verhaltnis-
sen und kulturellen Bedingungen seiner Zeit. Wissen ist in einen Kontext eingebettet und
von ihm abhangig und kann daher nicht zeitlos objektiv sein®.

Zum anderen ist eine (Inter-)Aktion nétig, um Wissen zu erschlielen. Da Wissen historisch
und sozial gepragt ist, muss der Einzelne entweder selbst eingebettet sein in den Kontext,
den das Wissen umgibt, oder er muss ihn sich erschliefen kénnen. Wissen ist deshalb, so
ein in den Debatten um den Wissensbegriff gern verwendetes Argument, stets an eine Per-
son mit ihrem Vorwissen und ihren spezifischen Erfahrungen gebunden. Nun ist trotz des
Hinweises auf die Personengebundenheit von Wissen zu konstatieren, dass der engagier-
teste Archdologe niemals Wissen Uber eine lang zurtickliegende Kultur hétte rekonstruie-
ren kdnnen, hétte er nicht irgendeine Form der Aufzeichnung gefunden. So wichtig auch
seine personlichen Leistungen, interpretativen Fahigkeiten, seine Kombinationsgabe und
Geistesanstrengung gewesen sein moégen, ohne die aufgeschriebenen oder aufgemalten
Zeichen hatte der Arché&ologe seinen Erfolg nicht verbuchen kénnen. Die Auseinanderset-
zung des Forschers mit dem Gegenstand — vielleicht auch die Interaktion mit Kollegen, sei
es in Form anregender Diskussionen in seinem Team oder der imaginierte innere Dialog
mit seinem l&ngst verstorbenen akademischen Ziehvater — ist entscheidend gewesen, dass
die Nachwelt 3000 Jahre spater etwas ber die vergessene Kultur wissen konnte. Der For-
scher aus unserem Beispiel benétigte die aktive Bezugnahme auf seine unbelebte und be-
lebte Umwelt fiir seine persdnliche Leistung.

Es haben sich im Laufe der neueren Debatte um den Wissensbegriff Unterscheidungen
herauskristallisiert, mit denen diese persdnlichen und Uberpersonlichen Dimensionen des
Wissens begrifflich Rechnung getragen werden soll. Da ware beispielsweise die Unter-
scheidung von explizitem und implizitem Wissen. Hat Daniel Bell Wissen noch definiert
als ,,Sammlung in sich geordneter Aussagen Uber Fakten oder Ideen, die ein verniinftiges
Urteil oder ein experimentelles Ergebnis zum Ausdruck bringen und anderen durch irgend-
ein Kommunikationsmedium in systematischer Form tbermittelt werden (...)* (Bell 1985:
180), so kann diese Definition heute als eine fiir explizites Wissen gelten. Explizit bedeutet,
etwas in eine Form zu bringen, etwas auszudriicken, beispielsweise, indem man es sagt
(Brandom 2000: 22). So bezeichnen Nonaka und Takeuchi Wissen, ,,das sich formal, d.h.
in grammantischen Satzen, mathematischen Ausdriicken, technischen Daten, Handblichern

2 Dazu mehr im Kapitel 4.3 Geschichte und Kultur als Hintergrund des Wissens.
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und dergleichen artikulieren lakt“ und ,,problemlos von einem Menschen zum anderen
weitergegeben werden* kann, als explizites Wissen (Nonaka/Takeuchi 1997: 8).

Das ,,explizite Wissen* bekommt durch diese Herangehensweise einen Objektcharakter,
weil der Begriff davon ausgeht, dass Wissen in einer Form an einem Ort existent waére.
Wissen als ,,Sammlung in sich geordneter Aussagen ber Fakten oder Ideen® stellt einen
relativ statischen Zustand von etwas dar.

»Implizites Wissen“ zeichnet sich durch schwer fassbare Faktoren wie Erfahrungen, Ge-
fiihle, personliche Uberzeugungen, Perspektiven und Wertsysteme aus (Nonaka/Takeuchi
1997: 9). Der Begriff des impliziten Wissens zielt auf Momente des Wissens, die nicht
oder schwer dokumentierbar, sprachlich artikulierbar und vom einzelnen abldsbar sind
(Nonaka/Takeuchi 1997: 72). Ob das implizite Wissen potentiell objektivierbar bzw. expli-
zierbar ist oder ob dies prinzipiell auszuschlielen ist, ist fir die StoRrichtung des Begriffs
zundchst nicht entscheidend. Implizites Wissen kann — der Unterscheidung entsprechend —
nicht in Buchern oder Formelsammlungen gefunden werden, ist also nicht formalisiert,
entspricht nicht den Malistdben der Exaktheit, ist nicht positiv bestimmt. Der Begriff des
impliziten Wissens wird mitunter auch als eine Art , Tiefenwissen® entworfen (Probst
1999: 26).

Wahrend wir bei explizitem Wissen einen statischen Objektcharakter ausmachen kénnen,
verweist das implizite Wissen auf den dynamischen Prozesscharakter von Wissen. Verste-
hen, Interpretieren oder Urteilen als Momente, die implizites Wissen ausmachen, sind als
intellektuelle VVorgange dynamische Prozesse und machen darauf aufmerksam, dass Wis-
sen (als Substantiv) auch wissen (als Verb), also neben knowledge auch knowing ist.

Was unter implizitem Wissen im Einzelnen verstanden wird, ist nicht einfach zu referieren,
was mit Blick auf verschiedene Verdffentlichungen deutlich wird. Das, worauf mit dem
Begriff implizites Wissen abgezielt wird, taucht in der Literatur in Variationen unter ver-
schiedenen Bezeichnungen auf: Bohle favorisiert den Begriff ,,Erfahrungswissen®, ver-
wendet aber auch ,,praktische Intelligenz* (Bohle/Milkau 1989: 260) oder ,,prozef3spezifi-
sche Kenntnisse* (Bohle/Rose 1992: 110). Weitere Begriffe sind: ,,Produktionsintelligenz*
(Kern/Schumann 1984: 174), ,,Werkstattintelligenz* (Kern/Schumann 1984: 188), ,,Arbei-
terintelligenz* oder ,,Arbeitswissen” (Hoffmann 1979: 246, 249), ,Produzentenwissen*
(Kocyba 2000: 43), ,,Arbeitswissen* oder ,,betriebliches Wissen* (Schumm 1999: 161,
163), ,,ArbeitsprozeRwissen (Fischer 2000), ,,Handlungswissen™ (Probst u.a. 1999: 195),

3 Zu dieser Vorstellung passt auch das Bild des Eisberges, das gerne in diesem Zusammenhang
verwendet wird. Uber der Wasseroberflache befindet sich der fiir alle sichtbare Teil des Wissens;
unter der Oberflache befindet sich der — so wird gerne vermutet — gréRere, verborgene Teil des
Wissens.
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,»Stillschweigende Qualifikation® oder , tacit skills* (Wood 1986: 85f.), ,.tacit knowledge*
(Turner 1995, Bohle/Milkau 1988: 4), Situated Cognition (Kirshner/Whitson 1997).

~Definierbar ist nur das, was keine Geschichte hat“ (Nietzsche 1992: 67). Uberlegungen
zum Wissen sind wahrlich nichts Neues, sie verweisen vielmehr auf ein Grundmotiv der
Philosophie. Durch die Wege des westlichen Denkens zieht sich die Frage nach dem Wis-
sen wie ein roter Faden. Vor ca. zweieinhalb Jahrtausenden, in der antiken griechischen
Philosophie, kreisten die Uberlegungen beispielsweise von Platon um die Frage des Wis-
sens. Hier ging es etwa um Fragen, ob Wissen durch Sinneswahrnehmungen gewonnen
werden kann oder ob Wissen zu verstehen ist als ein Wissen von Archetypen, das sich hin-
ter den (Schatten der) Erscheinungen verbirgt, durch einfache Sinneswahrnehmung aber
nicht zu erschlieBen ist. Mit dem Entstehen der neuzeitlichen Wissenschaften im 16. Jahr-
hundert wurde die forschende, moderne Naturwissenschaft begriindet. Durch Experiment,
Beobachtung und methodisch angeleitetes Denken wurde versucht, Phdnomene der Natur
berechenbarer zu machen. Die Vorstellung von Wissen, seiner Entstehung und seiner Legi-
timitat ist hier eng an die neuen wissenschaftlichen Methoden und Verfahren gebunden.
Die Aufklarung, in die das durch die noch jungen Wissenschaften beférderte neue Selbst-
bewusstsein des Menschen einfliet und weitergetrieben wird, akzentuiert einen philoso-
phischen Bezug fir Wissen, der mit dem Stichwort der Diskursbindung charakterisiert
werden kann. Vernunft und Offentlichkeit werden fiir Wissen wieder verstarkt hervorge-
hoben. Damit weist das Wissen durch den Bezug auf die Vernunft Gber die bloRe Verstan-
desleistung — wie sie im Aspekt der Verfahrensbindung aufgehoben ist — hinaus und ge-
winnt so eine Reflexionsebene hinzu.

Mit diesen wenigen exemplarischen und vereinfachenden Bemerkungen zum Wissensbeg-
riff in der Philosophie wird schon deutlich, dass die Thematisierung von Wissen auf hete-
rogene Problemfelder der Geistesgeschichte verweist. Die unterschiedlichen philosophi-
schen Traditionen, die in das Verstdndnis ber Wissen eingeflossen sind, sind heute noch
in Debatten virulent und ein Grund, warum sich der Wissensbegriff nicht in einer Position
feststellen l&sst. Nicht zu vergessen ist, dass auch die breite alltagssprachliche Verwendung
des Wissensbegriffs die Verstandigung auf eine eindeutige Definition erschwert. Nicht nur
jedes Kind verwendet den Wissensbegriff selbstverstandlich in verschiedenen Kontexten
mit verschiedenen Bedeutungen. Wissen ist ein ,,Begriff fir alle Lebenslagen* (Craig
1993: 22). Solche daraus resultierenden Selbstverstandnisse nicht als Faktum fir die Be-
stimmung von Wissen hinzunehmen, mag mitunter schwierig sein. Fur eine fruchtbare
Beschaftigung mit Themenbereichen, in denen der Begriff Wissen eine zentrale Rolle ein-
nimmt, ist es jedoch unvermeidbar.

Der Wissensbegriff, der heute in den Fokus des arbeitssoziologischen, betriebswirtschaftli-
chen, organisationspsychologischen oder berufspadagogischen Interesses gerlckt ist, steht
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nicht in einem inneren Bezug zu den oben genannten philosophischen Linien. Der Begriff
Wissen, wie er sich beispielsweise bei Wissensmanagementkonzepten findet, verweist auf
die Debatte um die Informations- und Wissensgesellschaft. Die inhaltlichen Strange, die
heute auf den Wissensbegriff verweisen, resultieren aus Beitrdgen zur technologischen
Entwicklung, Globalisierung oder Veranderung von Arbeit und Organisation. Es sind nicht
die erkenntnistheoretischen Fragestellungen, die den Ursprung und Kern der philosophi-
schen Beschéftigung mit Wissen ausmachen, die gegenwartig neu gestellt werden. Wir
erleben nicht den Trend einer sozialwissenschaftlichen Epistemologie. In anderen Worten:
Philosophische Diskurse zum Wissen sind interessante Bezugspunkte, stehen aber — wie im
folgenden Kapitel verdeutlicht wird — nicht als inhaltliche Vorlaufer im direkten Bezug zur
heutigen soziologischen oder betriebswirtschaftlichen Debatte, wenngleich solche Fragen
immer wieder durchbrechen mégen.

Die heutige Wissensthematik ist im engeren Sinne auch nicht als neue Welle der Wissens-
soziologie anzusehen®. Die Wissenssoziologie, so kénnte man erwarten, wére mit der Rede
von der Informations- und Wissensgesellschaft gefragt wie nie. Es ware aber Ubertrieben,
der Wissenssoziologie heute eine exponierte Stellung zu bescheinigen. Wissenssoziologi-
sche Motive sind in den gegenwartigen Diskussionen durchaus unterschwellig prasent, das
Erkenntnisinteresse — dazu spater mehr —der hier zur Debatte stehenden Rede von Wissen
ist ein anderes.

Das Verstandnis von Wissen, das sich heute zu einem zentralen Bezugspunkt verschiede-
ner Auseinandersetzungen entwickelt hat, besitzt weder eine genuin philosophische noch
wissenssoziologische Ausrichtung. Dieses Verstandnis ist vor allem utilitaristisch, pragma-
tisch auf Handlungsfahigkeit und damit auf praktische Verwendbarkeit ausgerichtet. In
dieser Hinsicht wird auch weniger ein Unterschied zwischen alltdglichem und wissen-
schaftlichem Wissen gemacht (Stehr 2000: 81ff.). Der leitende Gedanke ist, dass sich
Handlungen an Wissen orientieren und Wissen gewahrleisten soll, dass Handlungen er-
folgreich sind. Wissen soll also erfolgreiche Ablaufe gewahrleisten. Wissen ist somit als
Handlungsressource konzipiert (Craig 1993: 40ff.). Und hier ist gegenwartig besonders das
O6konomische Resultat als Erfolgskriterium von Interesse. Wenn von Wissen als einem
neuen Produktionsfaktor gesprochen wird, dann wird darin die ékonomische Verwertbar-
keit als Fluchtpunkt des Wissens evident. Wissen wird ,,mehr und mehr als ein Gut be-
trachtet, das sich den ublichen Marktformen anpasst* (Mittelstra 2001: 38f.).

* Die Wissenssoziologie geht den Verflechtungen von Wissen und Gesellschaft nach. Die soziolo-
gische Fundierung des Wissens in gesellschaftlichen Verhéltnissen und damit das Aufzeigen der
Standortgebundenheit des Wissens verweist auf ein Grundmotiv der Wissenssoziologie, ndmlich
auf den Zusammenhang von Wissen und Ideologie (Maasen 1999: 8ff.). So zielt beispielsweise die
Marxsche ldeologiekritik auf die Klassenférmigkeit von Wissen.
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Wissensmanagement, das zentrale Thema des zweiten Teils dieser Arbeit, konnte erst da-
durch zum Gegenstand von Auseinandersetzungen werden, dass Wissen als eine 6kono-
misch relevante Handlungsressource fir die Verbesserung von Wettbewerbspositionen
gedacht wird.

»Wenn Wissen als potentiell wertgenerierende, seltene, schwer imitierbare und substitu-

ierbare Ressource betrachtet wird, so nimmt das Management von Wissen eine zentrale

Stellung ein.” (Krogh/Venzin 1995: 420)
Wissensmanagement soll eine Organisation u.a. in die Lage versetzen zu wissen, was die
Kunden brauchen und zukinftig wiinschen, in welcher Verfassung sich die Konkurrenz
befindet, was die Kollegen wissen oder wo Wissen auf dem schnellsten Weg zu beziehen
ist. Wissen ist eine Ressource, die es ermdglichen soll, in neuen 6konomischen Verhéltnis-
sen erfolgreich handeln zu kénnen. Wissen erscheint als Mittel, mit Ungewissheiten umzu-
gehen; es hat instrumentellen Charakter. Wissen braucht keine ,,héheren® Wahrheiten zu
umfassen; es gendigt, wenn es sich in der Praxis bewéhrt. Um auf die Begrifflichkeiten von
Max Scheler zurlickzugreifen (Scheler 1960: 205ff.), geht es in der neueren Wissensdebat-
te nicht um Bildungswissen (Entfaltung der Person) oder Erlésungswissen (Werdensbe-
stimmung der Welt), sondern um Herrschaftswissen (Beherrschung und Umbildung der
Welt).

In diesem Bedeutungskontext spielt auch der im Verhaltnis zum Wissensbegriff noch rela-
tiv junge Begriff der Information® eine Rolle, der in den anderen oben genannten Beziigen
kaum Relevanz besitzt. Information ist nach der berihmten Definition von Bateson ,,a dif-
ference, which makes a difference” (Bateson 1972: 453). Wahrend nach Willke Daten als
dokumentierte Unterschiede aufgefasst werden kdnnen, markiert die Information einen
bedeutsamen Unterschied (Willke 2002: 16). Daten kdnnen beispielsweise als Zahlen oder
Sprache, Text oder Bilder codiert sein. Daten sind immer beobachtungsabhéngig, weil sie
abhangig von Beobachtungsinstrumenten sind (Willke 2001: 7). Zu einem bedeutsamen
Unterschied werden Daten erst durch ein Kriterium von Relevanz. Information wére so ein
Datum, das in einen ersten Kontext von Relevanzen gebracht ist.

»Information ist ein Datum, das mich angeht.” (Sesink 2004a: 139)

Zum Verhaltnis von Information und Wissen tauchen die Positionen auf, dass Information
zum einen Resultat und zum anderen Grundstoff von Wissen sein kann. Informationsbeg-
riffe sind nicht weniger vielfaltig als Wissensbegriffe. Spinner macht mit Blick auf die
Definitionskonfusion die Beobachtung, dass die eine in der Literatur breit akzeptierte Di-
agnose darin besteht, dass Wissen mehr sei als Information (Spinner 1998: 14).

Die Information besitzt pragmatischen Charakter. Sie macht eine konditionale Aussage
Uber einen Sachverhalt unter bestimmten, definierten Randbedingungen (Schmiede 1996a:

> Zur Geschichte des Wissensbegriffs siehe Capurro (1995).
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19). Damit soll sich in der Information Wissen kondensieren und transportfahig machen.
Information ist in dieser Funktion eine Kommunikationsform (Mittelstra 1992: 226). Al-
lerdings sieht man der Information in der Regel nicht an, ob sich hinter ihr Wissen, Ge-
wissheiten oder Meinungen verbergen. Sie kann von unterschiedlichstem Gitegrad sein,
sie kdnnen falsch oder belanglos sein (Kuhlen 2002: 65, Mittelstral 1992: 230). Einer In-
formation muss man glauben, wenn man das Wissen, das mit der Information beférdert
werden soll, nicht prifen kann.

Information ist keine spezielle Wissensform. Die Information allein gewéhrleistet noch
nicht das, was man sich vom Wissen verspricht. Nach Willke erreicht das Wissen seine
Qualitat durch eine weitere Kontextualisierungsstufe. Von Wissen mdchte Willke dann
sprechen, wenn Informationen in einen zweiten Kontext von Relevanzen einflieBen (Will-
ke 2002: 15). Fur ihn enthalt deshalb beispielsweise die CD-ROM keinerlei Wissen (Will-
ke 2001: 12). In einer ,Informationswelt*, die sich durch schier unbegrenzte Informati-
onsmoglichkeiten auszeichnet, die nicht zuletzt durch die voranschreitende Durchdringung
der Gesellschaft durch Informationstechnologie entstanden sind, wird damit offensichtlich,
dass eine Zunahme von Informationen nicht gleichzusetzen ist mit der Zunahme von Wis-
sen (MittelstraR 1992: 221). Fir Wissen bedarf es mehr als bloRe Information. Zur Veran-
schaulichung folgen dazu zwei kleine Beispiele.

Beispiel 1: Es koénnen auf unterschiedlichste Weisen Daten Uber den Zustand eines
menschlichen Korpers gewonnen werden. Die Daten werden zu Informationen, wenn sie
unter ein erstes Relevanzsystem fallen, beispielsweise wenn Daten nicht in einem Normal-
bereich liegen (eine Kdrpertemperatur von 37.9°C heift ,,erhdhte Temperatur®). Diese In-
formationen stehen dem Arzt wie dem Patienten zur Verfligung, das heif3t allerdings nicht,
dass beide deshalb wissen, wie der Zustand einzuschétzen ist. Die Informationen missen in
Beziehungen gesetzt und in einen weiteren Kontext gebracht werden, damit das Wissen
entstehen kann, worin die Beschwerden des Patienten grinden und wodurch diese ggf.
beseitigt werden kdnnen.

Beispiel 2: Person A hélt sich an einem schénen Sommertag an einem Badesee auf. Viele
unterschiedliche Reize stromen auf die Person ein. Dann sieht A im Wasser ein Kind, das
mit den Armen rudert und ,,Hilfe* ruft. A beobachtet die Situation und tut nichts. Kurze
Zeit spéter steht das Kind im Wasser und lacht mit seinem Freund. A wusste, dass sich das
Kind nicht in Gefahr befinden kann, da A das Gewasser an dieser Stelle aus eigener Erfah-
rung sehr gut kennt, der Tonfall des Hilferufes auf einen Spal? hindeutete usw. Dieses Wis-
sen lag dem Handeln von A zugrunde, ndmlich dass er nichts getan hat, obwohl die Infor-
mationen zum Gegenteil aufforderten. Bestatigt wurden das Wissen und Handeln von A
letztlich durch den Fort- bzw. Ausgang der Situation.

23



Kapitel 1: Einleitung

Bei der Verwendung des Wissensbegriffs schwingen schnell theoretische Implikationen
Uber Eigenarten von Wissen mit. So geht eine naive Variante von Wissensmanagement
davon aus, dass Wissen bestimmbar, speicherbar und verteilbar ist. Gerét der Prozess der
Einfihrung und Durchsetzung von Wissensmanagement doch schwieriger als von den ver-
antwortlichen Personen erhofft, so kann das an den Annahmen liegen, dass Wissen be-
stimmbar, speicherbar und verteilbar ist.

Die zentrale Rolle, die der Wissensbegriff im Wissensmanagement spielt, verweist auf die
Notwendigkeit, tiefergehende Uberlegungen dariiber anzustellen, was es mit Wissen auf
sich hat. Wenn mit Wissen im Kontext von Arbeit bewusst umgegangen werden soll, dann
bedarf es einer Analyse, um zu wissen, worauf man sich einlasst. Die Beschaftigung mit
dem Thema Wissen, der Versuch des Wissens (iber Wissen, ist also keine intellektuelle
Spielerei, wie es von manchen Praktikern unterstellt werden mag, sondern wichtiges Me-
tawissen. Dieses soll im folgenden Teil | der vorliegenden Dissertation erarbeitet werden.
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TEIL I:
Konzeptualisierungen von Wissen
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Kapitel 2:
Wissen und sein gesellschaftlicher Kontext

In diesem Kapitel wird dargestellt, worauf das gegenwaértige Interesse an der Wissensthe-
matik zurlckzufihren ist. Es wird gezeigt, dass sich die hohe gesellschaftliche Relevanz,
die Wissen derzeit in Wissenschaft, Wirtschaft und Politik beigemessen wird, mit der De-
batte um die Informations- und Wissensgesellschaft entwickelt hat. Im Folgenden wird
nicht darum gerungen, wie berechtigt von den westlichen Gesellschaften als Informations-
und Wissensgesellschaften geredet werden kann, sondern es sollen die Argumentations-
strange zu gegenwartigen gesellschaftlichen Wandlungsprozessen beschrieben werden, aus
denen die neue Aufmerksamkeit fiir Wissen erwéchst.

Unter dem Hinweis auf das Aufkommen oder Existieren der Informations- und Wissensge-
sellschaft wird heute von Wissensmanagement, der Notwenigkeit zur Innovationsfahigkeit,
lebenslangem Lernen oder neuen Ansatzen der beruflichen Bildung gesprochen. In diesem
Kapitel wird herausgearbeitet, dass sich im Kontext dieser Debatten ein spezielles Wis-
sensverstandnis entwickelt hat, n&mlich im Wesentlichen eines, das Wissen als 6konomi-
sche Ressource entwirft.
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2.1 Die Rede von der Informations- und Wissensgesellschaft

Die Rede von der Informations- und Wissensgesellschaft® fiihrt direkt in ein Kernpro-
gramm der Soziologie, ndmlich das der Beschreibung, Erklarung und Entwicklung der
Makrostruktur einer Gesellschaft. In diesem Kapitel werden die Begriffe Informations- und
Wissensgesellschaft nicht in all ihren Dimensionen ausgelotet. Da sie sehr vielfaltig in
unterschiedlichen Debatten gebraucht werden, wirde es umfassendere Bemiihungen erfor-
dern, diese Heterogenitat zu strukturieren (Knoblauch 2005a: 255f.).

In den letzten Jahrzehnten kam es immer wieder zu neuen, mehr oder weniger griffigen
Titulierungen von Gesellschaft. Fir die gegenwartigen westlichen Gesellschaften finden
wir Bezeichnungen wie die post-industrielle, multikulturelle, postmoderne, funktional dif-
ferenzierte Gesellschaft, die Risiko-, Kommunikations-, Multioptions-, Erlebnis-, Medien-
gesellschaft etc. (Pongs 2000, Schimank/Volkmann 2000, Pongs 1999). Es ist eine eigen-
timliche Dynamik sozialwissenschaftlicher Diskurse, aber es entstehen immer wieder
»thematische Konjunkturen und brandaktuelle Fokussierungsmetaphern, Leitsemantiken,
die den neuesten hype annoncieren und morgen schon auf dem Mullhaufen der Geschichte
verrotten® (Berking 2005: 313). Die Begriffe Informations- und Wissensgesellschaft ver-
suchen, wie andere XY-Gesellschaftsbezeichnungen auch, unterschiedlichste Beziige auf
einen Nenner zu kirzen, nicht selten mit der Absicht, im wissenschaftlichen Kampf um
Aufmerksamkeit einen ,,eye-catcher” zu produzieren, der sich als Marke etabliert.

Die Charakterisierung der Gesellschaft als Informations- und Wissensgesellschaft ist heute
weit verbreitet. In unterschiedlichen Kontexten wird beinahe selbstverstdndlich von der
Informations- oder Wissensgesellschaft, vom Wissensarbeiter oder der zunehmenden Wis-
sensbasierung aller Berufe gesprochen. Es wird von Wissen als einer Ressource gespro-
chen, die die wachsende wirtschaftliche Bedeutung des Informationssektors begriinde, die
aber auch ber diesen Sektor hinaus zu einem wichtigen Produktionsfaktor aller Unter-
nehmen geworden sei. Es heilt, dass Wissensbestande rasant angewachsen seien und dass
es zu einem explosionsartigen Anstieg verfugbarer Informationen durch Datennetze ge-

® Zeitlich betrachtet ist der Begriff Informationsgesellschaft ein Vorlaufer des Begriffs Wissensge-
sellschaft. Mit dem Argument, dass nicht Information, sondern Wissen ins Zentrum gesellschaftli-
cher Prozesse gerlickt sei, wird heute eher von der Wissensgesellschaft gesprochen. Unter dem
Eindruck der sich entwickelnden computergestutzten Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien hat ,,Informationsgesellschaft* eher die Quantitat verfligbarer Daten und Informationen in den
Vordergrund gestellt, wogegen ,,Wissensgesellschaft eher Prozesse der Wissensschaffung und
Problemldsung fokussiert. Die Konzepte und Argumente hinter den Begriffen (berschneiden sich
allerdings recht stark. Da die Begriffe in einem engen Verwandtschaftsverhéltnis stehen, werden
sie im Folgenden beide verwendet und nicht weiter voneinander abgegrenzt.
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kommen sei, Wissen aber gleichzeitig an Halbwertszeit verliere (BMBF/BMWA 2003).
Die Popularitat der Begriffe Informations- und Wissensgesellschaft wurde nicht zuletzt
beférdert durch Berichterstattungen tber eine ,,new economy*, einen Borsenboom Ende
der 1990er Jahre, den Ausbau von technischen Infrastrukturen (,,Datenautobahnen®, ,,Cy-
berspace*), die Entwicklung von neuen Informations- und Kommunikationstechnologien
(luK-Technologien), uber IT-Fachkraftemangel und die damit zusammenhangende Green-
card-Initiative oder durch bildungspolitische Konzepte (,,Schulen ans Netz", ,,Notebook
Unis*) etc. Die Aufzahlung von Beispielen liel3e sich weiterfuhren.

Um dem Paradigma der Informations- und Wissensgesellschaft und der gegenwartig ver-
starkten Thematisierung von Wissen naher zu kommen, kann man sich nicht mit der Auf-
zahlung verschiedener Schlagworter und Beispiele begnigen. Die oben angefiihrten
Schlagworter und Beispiele sind Anhaltspunkte fir eine Annaherung an die Charakterisie-
rung der Gesellschaft als Informations- und Wissensgesellschaft’, allerdings ersetzen sie
nicht die strukturierte Betrachtung des zu beschreibenden Wandels.

Fur eine differenzierte Anndherung an die These der Informations- und Wissensgesell-
schaft leisten die Beitrdge von David Lyon gute Hinweise (Lyon 1995, Lyon 1988). Lyon
zeigt, dass in der These von der Informationsgesellschaft verschiedene Argumentations-
strange zusammenkommen und sich verbinden. Die These der Informationsgesellschaft
mdochte er nicht pauschal als eine umfassende Revolution verstehen, sondern als eine Her-
ausforderung, verschiedene gesellschaftliche Bereiche wie Okonomie, Arbeit, Bildung,
Politik, Kultur auf Veranderungen hin zu untersuchen.

Orientiert an dieser Grundidee von Lyon sollen acht Dimensionen des Arguments, die Ge-
sellschaft als Informations- und Wissensgesellschaft anzusehen, beleuchtet werden. Damit
werden die Kontexte beschrieben, aus denen die neue Aufmerksamkeit fur das Wissen
erwachsen ist. Diese Dimensionen werden Uberschrieben mit:

1. Ein politisches und journalistisches Mode- und Schlagwort
2. Sektorale Verschiebung
3. Technologischer Wandel

" Es ist klarzustellen, dass hier von entwickelten Industrienationen gesprochen wird, die die Phase
der Kklassischen Industrieproduktion verlassen. Wéahrend hierzulande fur diese Verschiebung der
Wirtschaftssektoren allgemein von der Tertiarisierung gesprochen wird, ist der Gberwiegende Teil
Afrikas mit 70% Bauern noch landlich strukturiert (Cohen 1998: 20). Wahrend der Umgang mit
Computertechnologie in westlichen Landern eine unverzichtbare Qualifikation darstellt, hat ein
Drittel der Menschheit keinen Zugang zu Elektrizitét, fast zwei Drittel noch nie telefoniert und drei
Milliarden Menschen mussen mit weniger als 2$ pro Tag auskommen (Rifkin 2004: 30). Mit Blick
auf neue globale Ungleichheitsverhéltnisse wird deshalb auch von der Gefahr des ,,digital divide*
gesprochen (Welsch 2006, Welsch 2004, Loader 1998). Dieser Ausdruck bezieht sich vor allem auf
die Zugangs- und Nutzungsmdglichkeiten der neuen Medien.
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Globalisierung
Veranderung von Arbeit und Organisation
Zentrale Bedeutung von Ausbildung und Lernen

Revidieren von Wissen und Lernen tber Nichtwissen

© N o g &

Sozialstrukturelle Verschiebungen

2.1.1 Ein politisches und journalistisches Mode- und Schlagwort

Die These der Informations- und Wissensgesellschaft ist nicht ausschlief3lich einem hinter
akademischen Mauern stattfindenden Fachdiskurs entsprungen. Als politisches Schlagwort
hat die Informations- und Wissensgesellschaft national, européisch und international Kar-
riere gemacht (Kibler 2005: 59ff., Kaase 1999: 529f., Knoblauch 1996: 345). Einen be-
trachtlichen Beitrag zur Etablierung der Informations- und Wissensgesellschaft als Trend-
begriffe haben die — wie Lyon sie nennt — social forecaster geleistet, also beispielsweise
Journalisten in Zeitungen, Funk oder Fernsehen mit Kommentierungen der Gegenwart und
Blicken in die Zukunft. Die Ausfuhrungen einiger Vertreter dieser Zunft sind bisweilen mit
manchen, oft auch kontraren Vorstellungen, VVorhersagen, Spekulationen und Winschen
verknlpft, die die Grenzen von Analyse, intellektuellem Feuilleton, markiger Rhetorik und
Weissagungen verwischen lassen (Degele 2000: 21f.). So wird davon gesprochen, dass
Wissen neue Chancen fir die Verringerung nationaler wie globaler sozialer Ungleichheiten
er6ffne. Auch das Verkiinden von mehr Wohlstand, mehr Demokratie, weniger Umweltbe-
lastung oder weniger Krieg ist geprégt von einem Glauben an eine bessere Zukunft, in dem
sich eine naive Technologieglaubigkeit ausdruckt (Schmiede 1996b: 110).

Zuweilen mag der Verdacht entstehen, dass mit der Informations- und Wissensgesellschaft
ein Modewort gepragt worden ist, das entweder Entwicklungen aufbl&ht und tberbewertet
oder Altbekanntes als neu verkaufen will. Schlie3lich ist es richtig, dass Information und
Wissen schon immer ein integraler Bestandteil von gesellschaftlichen Verkehrsformen
gewesen sind und dass schon die friihesten Artefakte Informations- und Kommunikations-
mittel waren. Auch fiir die Entwicklung des kapitalistischen Wirtschaftens waren Informa-
tion und Wissen von Beginn an wichtige Komponenten.

,Die erste Erscheinungsform der abstrahierenden, die Realitdt in modellierte Form ver-

doppelnden Information ist die doppelte Buchfiihrung, die sich bekanntlich im 13. und

14. Jahrhundert in Oberitalien, das die erste kurze Blutezeit eines kommerziellen und an

die Grenze der modernen Produktion stoBenden Kapitalismus erlebte, entwickelt hat. Die

verschiedensten Systeme der Buchfiihrung; Zettelsysteme, die mit der Ausbreitung des
Akkordsystems seit dem Ende des 19. Jahrhunderts an Bedeutung gewonnen haben; die
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Informationssammlung in Lohn- und Kalkulationsbiiros; die Herausbildung von Ablage-
systemen, Akteien, Karteikartentechniken, Registraturen etc.; schlieBlich die Techniken
der Vervielféltigung, Verbreitung und Auswertung von Informationen wie die Schreib-
maschinen, Matrizen- und Reproverfahren, Rohrposteinrichtungen, Telegrafen, Fern-
schreiber, Rechenmaschinen, Hollerithmaschinen, die dem Computer vorangingen, ma-
chen deutlich, dass die Geschichte der kapitalistischen Reproduktionsweise zugleich eine
Geschichte der zunehmenden Bedeutung von Information und Kommunikation und der
Entwicklung entsprechender Technologien war.“ (Schmiede 2006°)
Zugespitzt lieRe sich fragen, warum nicht mindestens die gesamte Neuzeit als eine Infor-
mations- und Wissensgesellschaft zu bezeichnen ist’. Dass sich gegenwértig ein gesell-
schaftlicher Wandel vollzieht, so lieRe sich kritisch gegen die These der Informations- und
Wissensgesellschaft einwenden, ist nichts Uberraschendes. Kapitalismus zeichnet sich ge-
rade dadurch aus, dass er sich bestdndig wandelt, dass unter marktvermittelten Konkur-
renzverhaltnissen immerzu neue Produktionsweisen mit neuen Produktivkraften und neue
Waren flr neue Kéuferschichten entstehen. Dies hat schon Marx anschaulich und wortge-

waltig im Kommunistischen Manifest beschrieben.

Informations- und Wissensgesellschaft sind ideologisch aufgeladene Begriffe. Und es ist
sicher ratsam, bei der Verkiindung eines neuen Zeitalters oder beim Ausrufen einer gesell-
schaftlichen Revolution vorsichtig zu sein. Auf der anderen Seite wére es zu einfach, das
Thema Informations- und Wissensgesellschaft mit dem Hinweis zu ignorieren, dass man
selbst einem Modetrend nicht auf dem Leim gehen will. Mit den weiteren Dimensionen der
These der Informations- und Wissensgesellschaft soll verdeutlicht werden, dass sich hinter
dieser neuen Aufregung um die Bezeichnung von Gesellschaft ein realer Kern von Veran-
derungen verbirgt, der den Aspekt des Wissens fir gesellschaftliche Prozesse in ein neues
Licht geriickt hat und Information und Wissen zu immer wichtiger werdenden Kategorien
soziologischer, betriebswirtschaftlicher oder paddagogischer Untersuchungen werden lieR3.

2.1.2 Sektorale Verschiebung

Eine wichtige Wurzel der These der Informations- und Wissensgesellschaft besteht in der
Theorie des Postindustrialismus, wie sie durch Bell, Toffler oder Touraine entfaltet wurde.
Das, was unter dem Etikett Informations- und Wissensgesellschaft verhandelt wird, besitzt

8 Die Seitenangabe fehlt, da sich der Text noch im Erscheinen befindet.

% Diesen Blickwinkel verfolgt das von Diilmen und Rauschenbach herausgegebene Buch Macht des
Wissens (2004). Zur Entstehungsgeschichte der modernen Wissensgesellschaft gehen die Beitrége
zuriick zur Renaissance der zweiten Hélfte des 15. Jahrhunderts, betrachten wissenschaftliche Re-
volutionen des 16. und 17. Jahrhunderts und untersuchen wissenschaftliche Entwicklungen in den
Jahrzehnten um 1800.
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eine gewisse Tradition. Zentrale Ideen und Begriffe der heutigen Debatte wurden schon in
den 1960er Jahren formuliert™.

Das Buch Die nachindustrielle Gesellschaft von Daniel Bell gehért zu den friihen Publika-
tionen, die sich mit dem zunehmenden Gewicht eines Informationssektors beschéftigt ha-
ben und liefert bis heute Aspekte, die als Kennzeichen der Informations- und Wissensge-
sellschaft genannt werden (Baukrowitz/Boes/Schwemmle 1998: 28). Bell expliziert im
Wesentlichen seinen Begriff von der Post-Industrial Society anhand von fliinf Dimensio-
nen. Eine Dimension bezieht sich auf die sektorale Verschiebung zur Dienstleistungsge-
sellschaft™. So zeigt er, wie sich die Anteile der Beschaftigten im Dienstleistungssektor
vergroRert haben und welche Anteile die Sektoren zum Bruttosozialprodukt beitragen (Bell
1985: 34f.).

Ein wichtiges Argument dieser dlteren Beitrage, gleich ob sie nun von der nach- oder post-
industriellen Gesellschaft oder der Dienstleistungsgesellschaft gesprochen haben, ist das
der sektoralen Verschiebung. Und auch in gegenwartigen Ansétzen wird die Diagnose ,,In-
formations- und Wissensgesellschaft“ an der Verschiebung des ékonomischen Schwer-
punktes vom priméren (Agrarsektor) Uber den sekundéren (industrieller Sektor) zum tertia-
ren Sektor (Dienstleistungssektor) festgemacht, was allgemein als Tertiarisierung bezeich-
net wird.

19 Der Begriff Informationsgesellschaft entstand in den 1960er Jahren in Japan. Fiir Degele (2000:
18) und Knoblauch (2005a: 257) geht der Begriff auf eine Verdffentlichung von Tadao Umesao aus
dem Jahre 1963 zurtick. Fir Steinbicker scheint Hayashi Yujiro im Jahr 1969 der Urheber des Be-
griffs gewesen zu sein (Steinbicker 2001: 17f.). In den USA versuchte sich Fritz Machlup an der
O0konomischen Bedeutung von Wissen durch die Quantifizierung einer ,,Wissenswirtschaft” (Mach-
lup 1962). Das Sektorenmodell, das dem Vorgehen von Machlup zugrunde liegt, wurde in den
1930er Jahren in der Okonomie entwickelt.

' Die weiteren vier Argumentationslinien bei Bell sind der Wandel der Berufsstruktur, das Primat
des theoretischen Wissens, die Planung und Steuerung der Technologie und das Aufkommen einer
neuen intellektuellen Technologie.

31



Kapitel 2: Wissen und sein gesellschaftlicher Kontext

Abb. 1: Erwerbstatige nach Wirtschaftsbereichen

2002 [
1970 [
1950 [
1925 |
1882 o .
0% 20% 40% 60% 80% 100%
1882 1925 1950 1970 2002
O Tertiarer Sektor 22,8 28,1 33,2 41,5 65,6
W Sekundarer Sektor | 33,7 41,4 447 49,4 31,9
O Priméarer Sektor 43,4 30,5 22,1 9,1 2,5

Quelle: Statistisches Bundesamt 2004: 103

Die Botschaft der sektoralen Verschiebung lautet: Die einfache, korperlich ausfiihrende
Industriearbeit verliert fir gegenwartige Gesellschaften an Bedeutung. Die Alltagsbeo-
bachtungen bei einer Fahrt beispielsweise durch das Ruhrgebiet fiihren dies vor Augen.
Dort, wo in Oberhausen einst Stahl produziert wurde, steht heute eine der grofiten Ein-
kaufs- und Erlebnismalls Europas. Einen Teil des Gelandes, das der Thyssen AG gehort
hatte, erwarb eine englische Investorengruppe und initiierte das Urban Shopping and En-
tertainment Center CentrO. Die Zeit, als die Menschen im ,,Pott” jeden Tag den Ruf3 von
den Fensterbrettern fegen mussten, ist vorbei. Heute kann man auf der ,,Route der Indust-
riekultur” die ,,Zeugnisse der industriekulturellen VVergangenheit” dieser Region besichti-

gen*?,

Allerdings ist das Sektorenmodell bei allem heuristischen Wert ein recht grobes Instru-
ment. Das Bild des Sektorenmodells ist davon abhé&ngig, was auf der Ordinate (Y-Achse)
abgetragen wird (Anteil der Beschaftigten, Anteil am Sozialprodukt, Arbeitsproduktivitt,
Art der Produkte, Tatigkeitsmerkmale o0.a.). Damit hangt die Frage zusammen, wie die
einzelnen Sektoren operationalisiert werden sollen, d.h. durch welche Merkmale die Sekto-
ren zu unterscheiden sind. Diese Frage ist wichtig, da immer wieder Zuordnungsprobleme
zu den Sektoren entstehen®. Hinzu kommt, dass aus dem Anwachsen des Dienstleistungs-
sektors noch nicht abgelesen werden kann, welche Arten von Dienstleistungen zugenom-
men haben. Bells Theorie der nachindustriellen Gesellschaft basiert nicht auf dem An-
wachsen der personlichen (Einzelhandelsgeschafte, Waschereien, Schonheitssalons) oder

12 Siehe auch: http://www.route-industriekultur.de

3 Diese Zuordnungsproblematik wird mit der heute iiblichen Erweiterung des Sektorenmodells
durch einen 4. Sektor ,,Information“ noch gréRer.
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geschaftlichen Dienstleistungen (Banken, Finanzen, Immobilien, Versicherungen), sondern
auf dem Anwachsen der Bereiche Gesundheit, Ausbildung, Forschung und Verwaltung
(Bell 1985: 33). Eben diese Entwicklung geht aus dem Sektorenmodell nicht hervor. Bei
genauerer Betrachtung zeigt sich, dass der gréRte Teil des Wachstums des Dienstleistungs-
bereichs auf den industriellen Sektor bezogen ist, also aus dem Anstieg von produktions-
nahen Dienstleistungen resultiert (Rirup/Sesselmeier 2001: 250).

Dem Sektorenmodell ist die Gefahr der Generalisierung einer gesellschaftlichen Entwick-
lung inhdrent. Es nahrt die Vorstellung von aufeinander abfolgenden gesellschaftlichen
Zeitaltern. Letztlich kann das Sektorenmodell lediglich als Grundlage fir eine Theorie,
beispielsweise der Dienstleistungsgesellschaft, dienen. Aus der Beschreibung des 4. Sek-
tors ,,Information* als stérksten Sektor (Dostal 1995, Lyon 1988) werden umfangreiche
gesellschaftliche Konsequenzen abgeleitet, beispielsweise dass sich Arbeit im Zuge dieser
Entwicklung verandert hat, die soziale Struktur in Bewegung kommt oder dass Wissen zu
einem wichtigen Faktor fir Chancen des Einzelnen geworden ist. Die sektoralen Verschie-
bungen mdissen interpretiert werden; und je nach Argumentation entstehen dabei unter-
schiedliche Aussagen zum Wandel der Gesellschaft™*.

2.1.3 Technologischer Wandel

Eine Begriindung der Rede von der Informations- und Wissensgesellschaft liegt in der ra-
santen Entwicklung der Informationstechnologie auf elektronischer Grundlage, die sich im
engeren Sinne mit der Computertechnologie im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts entfal-
tete und deren weitere Dynamik nicht absehbar ist™.

Diese technische Entwicklung hat verschiedene Vorlaufer. Ein wichtiger Impulsgeber war
der 2. Weltkrieg, im engeren Sinne entwickelte sich die Computertechnologie aber ab den
1970er Jahren. Die Personal Computer, die eine breitere Kduferschicht ansprachen, ver-
breiteten sich dann seit Beginn der 1980er Jahre. Das Internet, auf dem WorldWideWeb
oder E-Mail basieren, stieg in den 1990er Jahren zum Massenmedium auf. In dieser Zeit
stieg die Verbreitung computergesteuerter Arbeitsmittel in Deutschland deutlich an. Schon
1999 war nahezu die ganze Berufswelt vom Computer durchdrungen (Troll 2000: 137).
luK-Technologien haben den Bereich der Wirtschaft weit durchzogen und neue Wirt-

4 Bei der Beschaftigung mit dem Begriff der Dienstleistungsgesellschaft untersucht Egloff die
Arbeiten von Fourastié, Gartner/Riessman und Gershuny, zeigt die Unterschiede dieser Entwiirfe
auf und kommt zu dem Ergebnis, ,,daBR von einer einheitlichen Theorie der Dienstleistungsgesell-
schaft nicht gesprochen werden kann* (Egloff 2000: 69).

1> Uberblicke tber die Entwicklungsgeschichte von luK-Technologien finden sich beispielsweise
bei Ceruzzi (2003) oder Castells (2001).
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schaftsfelder wie das E-Commerce entwickelt. In der Industrie kommen unterschiedlichste
computergesteuerte Maschinen zum Einsatz, beispielsweise vollautomatische Chemie-,
Fertigungs- oder Abflllanlagen. Der PC, das WWW, der Scanner oder das Fax haben nicht
nur in Blros Einzug gehalten. E-Mail und Videokonferenzen bilden neue Kommunikati-
onsformen. Auch fir die Bereiche Medizin, Ausbildung oder Freizeit lieRe sich die Aus-
breitung von luK-Technologien in &hnlicher Weise exemplarisch verdeutlichen. Die Inte-
gration des Computers in die Produktion hat verschiedene Komponenten, wie die folgende
Abbildung verdeutlicht (Fleig/Schneider 1995: 1f.):

Abb. 2: Computer Integrated Manufactoring

Termin- und Kapzititsplanung :
R :

e

Auftragsveranlassung -

i

i
Auftragstiberwachung
e SRR

Abb. 1.1. Computer Integrated Manufacturing — CIM [nach: AWF 1985:10]
Quelle: Fleig/Schneider 1995: 3

Zwei ,,Integrationsblécke™ kénnen unterschieden werden. Ein Block enthédlt CA-Systeme,

die eher produktdefinierende und technologische Aufgaben unterstiitzen. Der andere Block

unter dem Etikett PPS fasst Systeme zur Unterstutzung der auftragsdispositiven Aufgaben

zusammen.

e CAD (Computer Aided Design): Einsatz des Computers zur grafisch-interaktiven Un-
terstitzung der Entwicklungs- und Konstruktionsaufgaben

e CAP (Computer Aided Planning): Einsatz des Computers zur Unterstiitzung der Ar-
beitsplanung; teilweise auch Bezeichnung fiir NC-Programmiersysteme

e CAM (Computer Aided Manufactoring): Computerunterstiitzung zur technischen Steu-
erung und Uberwachung der Betriebsmittel bei der Herstellung der Objekte im Ferti-
gungsprozess

e CAQ (Computer Aided Quality Assurance): Unterstiitzung der Qualitatssicherungsauf-
gaben (Planung und Durchfiihrung) durch Computereinsatz
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e PPS (Produktionsplanungs- und —steuerungssystem): Computerunterstiitzung fur die
organisatorische Planung, Steuerung und Uberwachung der Produktionsablaufe von der
Angebotsbearbeitung bis zum Versand: Produktionsprogrammplanung, Mengenpla-
nung (Materialwirtschaft), Zeitwirtschaft, Kalkulation, Termin- und Kapazitatsplanung
sowie Auftragsiiberwachung; hierher gehéren auch Systeme, die unter der Bezeichnung
Leitstand die werkstattnahe Feinplanung und —steuerung unterstiitzen sollen.

Nicht unterschatzt werden darf auch die lebensweltliche Erfahrbarkeit der technologischen
Veranderungen der letzten zweieinhalb Jahrzehnte. So erinnert man sich — je nach Alter —
in der Regel noch recht gut an die Zeit, als man die ersten Male an einem PC sal}, als die
ersten Videorecorder in den L&den standen, als man das erste Fax verschickte, als man statt
einer Schallplatte eine CD kaufte oder als man die ersten Surfversuche im Internet unter-
nahm. Mit elektronischer Technologie zurechtkommen zu kdnnen, ist heute zu einer All-
tagsqualifikation geworden. Drei Viertel aller privaten Haushalte besal’en 2003 mindestens
ein Handy und 60% einen PC. Und der tberwiegende Teil der Bevolkerung in Deutschland
ist online.

Tab. 1: Internetzugang von Haushalten (in Prozent)

Europ. Union  Deutschland
(EU-15)

2002 |39 46

2003 |44 54

2004 |47 60

Quelle: Statistisches Bundesamt 2005: 7

Tab. 2: Internetzugang von Unternehmen mit mind. 10 Beschéftigten (in Prozent)

Europ. Union  Deutschland
(EU-15)

2002 |80 84

2003 |86 95

2004 |90 95

Quelle: Statistisches Bundesamt 2005: 7

Bemerkenswert ist die Geschwindigkeit, in der sich die luK-Technologien zwischen den
1970er und 1990er global ausgebreitet haben (Castells 2001: 36). Und ein Ende scheint
noch nicht in Sicht.
»~Zusammen mit den atemberaubenden Entwicklungen bei der parallelen elektronischen
Datenverarbeitung unter Verwendung mehrerer Mikroprozessoren, einschlieflich der
kiinftigen Verbindung von vielfachen Mikroprozessoren auf einem einzigen Chip, scheint

es, dass die Macht der Mikroelektronik erst noch dabei ist, entfesselt zu werden und dass
so die Computer-Kapazitat unaufhérlich erhoht wird. AuBerdem machen es die Preise
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immer leistungsfahigerer Chips mdglich, sie in jede Maschine unseres Alltagslebens ein-

zubauen, vom Geschirrspuler bis zum Mikrowellenherd und zu Autos, deren Elektronik

in den Standardmodellen der 1990er Jahre bereits wertvoller war als der verwendete

Stahl.* (Castells 2001: 45)
Ein wichtiges Merkmal der Informations- und Wissensgesellschaft ist daher die Entfaltung
der Computertechnologie und gerne fallen dabei die Schlagworte ,,Internet” und ,,Multi-
media“ (z.B. BMBF 1997: 23f.). Den Computer in den Vordergrund zu stellen, beispiels-
weise in Schlagwortern wie ,,Computerzeitalter”, leistet einer technikdeterministischen
Lesart der Begriffe Informations- und Wissensgesellschaft VVorschub. Den technischen
Neuerungen werden radikale Veranderungen von Wirtschaftssystemen und Lebensge-
wohnheiten zugeschrieben. Exemplarisch sind solche Aussagen, dass luK-Technologie
heute das sei, was Dampf oder Elektrizitat*® friiher waren (Castells 2001: 33). Die Informa-
tions- und Wissensgesellschaft kann nicht ausschlieRlich technisch definiert werden. Nicht
nur, dass mit einer bloRen technischen Beschreibung nichts tber die Ursachen, Zusam-
menhange und Konsequenzen dieser Verdnderungen gesagt ist, sondern grundlegende
Ideen der Informations- und Wissensgesellschaft gingen — wie wir im vorangegangenen
Abschnitt gesehen haben — der Entwicklung des Computers und Internets voraus. Dennoch
ist die heutige Beschéftigung mit der Wissensthematik auch ein Resultat der technischen
Entwicklung von luK-Technologien. In den neuen Computertechnologien stecken Produk-
tivitatspotentiale, die sich allerdings nicht von selbst freisetzen, sondern erst nutzbar ge-
macht werden miissen. An dieser Stelle tritt die Bedeutung des Wissens hervor®”.

2.1.4 Globalisierung

Eine weitere Rahmenbedingung, unter der die Entwicklung zur Informations- und Wis-
sensgesellschaft betrachtet wird, wird im Prozess der Globalisierung gesehen. Der Begriff
der Globalisierung ist schillernd und die Interpretationen der Globalisierungsprozesse sind
unterschiedlich (Schmidt/Trinczek 1999). Geteilt wird die Auffassung, dass durch den Pro-
zess der Globalisierung Grenzen zwischen Gesellschaften durchldssiger werden und zwar
in kultureller wie 6konomischer Hinsicht (Altvater/Mahnkopf 1996: 12). Dieser Prozess ist
keinesfalls neu. Altvater und Mahnkopf weisen sehr richtig darauf hin, dass die Globalisie-
rung, versteht man darunter die Integration von Regionen und Nationen in den Weltmarkt,
eine lange geschichtliche Entwicklung besitzt (Altvater/Mahnkopf 1996: 21). Eine auf

16 Allerdings hat Elektrizitat mit der Entwicklung von IuK-Technologien nichts an Bedeutung ein-
gebult, was durch das Ausfallen der elektronischen Systeme wahrend der grofRen Blackouts 2003
im Osten Nordamerikas und in Italien deutlich wurde.

7 Dieser Punkt wird spater mit der Analyse von IuK-Technologien im Anwendungskontext ver-
tieft. Siehe dazu insbesondere Kapitel 3.2.1.4 Die Notwendigkeit des intelligenten Anwenders.
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Handel basierende Wirtschaft ist schon Ende des 13. Jahrhunderts entstanden, mit Han-
delszentren vor allem in Italien und dort besonders in Florenz, Genua und Venedig. Es
wurden Weizen, Felle und Sklaven angeboten, wahrend sich die groRen Metropolen des
Islams Offneten, in die die Edelmetalle aus Afrika und Asien zum Tausch flossen. Grof3-
kaufleute, die seit dem 15. Jahrhundert zu einer immer bedeutenderen Schicht wurden,
dirigierten Uber ihre Handelsbetriebe den gewaltig zunehmenden Fernhandel von Massen-
verbrauchsgutern wie Wolle, Tuch, Getreide, Wein, Fisch oder Holz (Le Goff 1993: 12,
Bosl/Weis 1976: 150f.).

Auch wenn Globalisierung nicht kausal an die moderne kapitalistische Wirtschaftsform
gebunden ist, so intensivierte sie sich mit den Industrialisierungsschiben der kapitalisti-
schen Produktionsweise, denn der kapitalistischen Produktionsweise ist die Ausdehnung
von Wirtschaftsaktivitaten inh&rent. Marx konstatierte, dass die ,,Tendenz den Weltmarkt
zu schaffen (...) unmittelbar im Begriff des Kapitals selbst gegeben (ist)* (Marx 1953:
311).

Globalisierung meint im Kontext der These der Informations- und Wissensgesellschaft vor
allem eine Internationalisierung der Wirtschaft. Handels- und Direktinvestitionsbeziehun-
gen haben sich immer mehr aus nationalen Kontexten herausgeldst (Hirsch-Kreinsen 2005:
217, Rirup/Sesselmeier 2001: 253f.). Diese wirtschaftliche Globalisierung ist heute so
weit vorangeschritten, dass fast alle Betriebe in Deutschland mehr oder weniger direkt von
der intensivierten Konkurrenz auf den weltweiten Mérkten betroffen werden. Die wirt-
schaftliche Globalisierung, die fur sich keineswegs neu ist, bekommt eine neue Qualitét
durch ihre Verzahnung mit der Entwicklung moderner luK-Technologien. Mit der compu-
tergestitzten Informationstechnologie haben sich weltumspannende, in Echtzeit funktio-
nierende soziotechnische Systeme wie die Finanzwirtschaft oder globale Produktionsabléau-
fe etabliert, in denen sich die Faktoren Zeit und Raum relativieren. Viele Guter und Dienst-
leistungen sind digitalisierbar und damit transportabel geworden. Organisationen kénnen
Tatigkeiten an Orte und Subunternehmen auslagern, die optimale Kosten-Nutzen-
Relationen versprechen. So kann fur ein in Taiwan hergestelltes Hochtechnologieprodukt
F&E-Leistung in Kalifornien, Design in Stuttgart, Marketing in New York, Patentschutz in
London und Finanzierungsberatung in Hong Kong eingekauft werden (Willke 2001: 329).

Die nationalstaatlichen Modelle der 6konomischen Regulation sehen sich hier mit neuen
Problemen konfrontiert, denn Arbeit kann sich nationaler Regulierung entziehen. Als ein
Merkmal der Wissensgesellschaft wird deshalb auch die schwindende Rolle des National-
staates im Prozess der Globalisierung gesehen (Willke 2001: 289).

»Immer mehr wirtschaftliche und gesellschaftliche Handlungs-, Arbeits- und Lebensfor-
men fligen und vollziehen sich nicht mehr dem bzw. im Container des Staates.” (Beck
1999: 541)
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2.1.5 Veranderung von Arbeit und Organisation

Die informationstechnisch gestltzte 6konomische Globalisierung verscharft den internati-
onalen und nationalen Wettbewerb und wirkt so auf die Aktivitdten von Unternehmen und
Organisationen ein. Dem Fordistischen Produktionsmodell wird zunehmend sein Ende
bescheinigt. Die Weltwirtschaftskrise der 1970er Jahre war ein Anzeichen dafur, dass das
alte Akkumulationsmodell an seine Rationalisierungs- und Produktivitatsgrenzen gesto3en
war und die Zeit fir eine ,,Generaliberholung des kapitalistischen Systems* anbrach
(Castells 2001: 64, vgl. auch Schmiede 2006). Der Prozess der Suche nach Auswegen aus
dieser Krisenerfahrung wurde zu einer Grundlage gesellschaftlicher VVeranderungen.

»Die sikulare Krise der siebziger und achtziger Jahre markiert den Ubergang zu einer

neuen und mit vorangegangenen Perioden nur bedingt vergleichbaren kapitalistischen

Formation.” (Hirsch/Roth 1986: 11)
Gehen wir zundchst der Formel ,,vom Fordismus zum Postfordismus* nach. Zur Charakte-
risierung des Fordismus fallen in der Regel Stichpunkte wie Massenproduktion von Mas-
senprodukten fir Massenkonsum, FlieBbandfertigung, Wissenschaftliche Betriebsfiihrung,
Trennung von Kopf- und Handarbeit, Produktion im Haus, standardisierte Arbeitsorganisa-
tion oder klare Unternehmenshierarchien. Die Situation fir die (mé&nnlichen) Arbeiter im
Fordistischen System kennzeichnet sich durch das Normalarbeitsverhaltnis, die ganztagige
Beschéftigung, durch die bescheidene Partizipation an den steigenden Gewinnen der Un-
ternehmen, durch klare Perspektiven und personliche Entwicklungslinien, durch langfristi-
ge bis lebenslange Betriebszugehorigkeit, die daraus resultierende Ausbildung von Be-
triebsidentitdten und eine sich institutionalisierende Interessenvertretung, die eingerahmt
wird von den sich entwickelnden Sozialsystemen. Hirsch-Kreinsen (2005: 244) sieht das
»goldene Zeitalter” dieser industriell-kapitalistischen Entwicklung in der Zeit von 1950 bis
etwa Mitte der 1970er Jahre. Mit einer etwas grol3zuigiger bemessenen Einschatzung der
industriellen Entwicklungsgeschichte liel3e sich jedoch dieser Zeitraum sicher noch um die
erste Hélfte des 20. Jahrhunderts erweitern.

Allerdings beginnt dieser Typ kapitalistischer Produktionsweise im letzten Drittel des 20.
Jahrhundert unter Druck zu geraten und gilt heute als Gberholt. Hierarchisch-blrokratische
Organisationsformen und berufszentrierte Arbeits- und Personalpolitiken befinden sich auf
dem Ruckzug. Die klassische Form der Beschéftigung in kontinuierlichen, arbeits- und
sozialrechtlich abgesicherten Vollzeit-Arbeitsvertrdgen — das Normalarbeitsverhdltnis —
beginnt zu wanken. Eine nationalstaatlich regulierte Wirtschaftsordnung und das System
der sozialstaatlichen Absicherungen erodieren gegenwaértig. Die neuen, nachfordistischen
Schlagworter sind Kaizen, Toyotismus, Lean Management, Business Reengineering oder
postfordistische Arbeitsorganisation. Im globalen Wettbewerb setzen Unternehmen auf
verstarkte Marktorientierung und Flexibilisierung. Die Unternehmen streben heute die Ver-
flachung von Hierarchien an, verschlanken sich beispielsweise durch Outsourcing, betrei-
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ben Dezentralisierung, konzentrieren sich auf ihre Kernkompetenzen, formulieren die
Kundenorientierung als Ziel und meinen damit ihr Bestreben nach Verkirzung ihrer Reak-
tionszeiten auf Veranderungen des Marktgeschehens. Sie wollen jenseits der Massenpro-
duktion hochwertige Produkte ,,just in time* produzieren und innovative Dienstleistungen
anbieten. Unter dieser Leitlinie der ,flexiblen Spezifizierung“ (Piore/Sabel 1985: 37ff.)
wird die Team- und Projektarbeit mit qualifizierten, mit hohem Fachwissen und soft skills
ausgestatteten, flexiblen und stark selbstverantwortlichen Mitarbeitern als adaquate Ar-
beitsform gesehen. Das stérkere Einbeziehen des Einzelnen in Entscheidungsabléufe der
Unternehmung zum Zweck der schnelleren und flexibleren Handlungsféhigkeit und der
Kostenminimierung ist ein wichtiger Baustein der neueren Organisationsstrukturen. Fir die
Durchfihrung bestimmter Projekte werden diskontinuierliche Anstellungen wichtiger.
Mitarbeiter werden in unterschiedliche Formen der Selbststandigkeit entlassen und anstelle
der Einstellung von neuen Mitarbeitern werden fallweise ,,Selbststandige* beschaftigt. Hie-
rarchische Anweisungs- und Kontrollbefugnisse bleiben zwar nach wie vor ein zentrales
Mittel der organisatorischen Koordinierung, aber nichthierarchische Koordinierungs- und
Abstimmungsformen wie beispielsweise Projektgruppen, Gruppenarbeit oder Qualitétszir-
kel gewinnen an Bedeutung, was eine Verschiebung von der Fremdkontrolle zur Selbst-
kontrolle in den Unternehmen bewirkt.

Es entwickeln sich diversifiziertere Produktions-, Arbeits- und Beschaftigungsformen, die
starker auf die jeweiligen Unternehmen, Betriebe, Berufe, Personen und Anforderungen
zugeschnitten sein sollen. Kurz: Die Veranderungen dokumentieren sich in einer Plurali-
sierung, Flexibilisierung und Okonomisierung der betrieblichen und gesellschaftlichen
Regulierung von Arbeit und Beschaftigung, weil in diesen Neuordnungen adaquate For-
men fiir die neue Struktur von Arbeit gesehen werden (Heidenreich 2002: 10, Willke 2001:
303). Dass sich mit dem Wandel vom Fordismus zum Postfordismus transnationale Grof3-
konzerne zu Global Playern entwickelt haben, ist kein Widerspruch, da sie dezentralisiert
und horizontal organisiert als ,,Netzwerkunternehmen® agieren (Sydow/Windeler 2004,
Windeler 2002, Castells 2001). In Netzwerkunternehmen wie auch in Unternehmensnetz-
werken nehmen Projekte Uber begrenzte Zeit wichtige Aufgaben wahr. Indem Projekte
wahrend ihrer Zeit quasi virtuelle Unternehmen bilden, reichern sie so Organisationen mit
temporaren Strukturen an und machen den stetigen Wandel zum Prinzip. Die luK-
Technologien spielen bei solchen organisationalen Verénderungen eine wichtige Rolle,
denn sie bilden daftir die technische Voraussetzung und Grundlage.

»Der Grad der Birokratisierung ist riicklaufig, die GroRBunternehmen werden divisionali-

siert, die Divisionen wechseln leichter den Besitzer, die Marktbeziehungen sind nicht nur

zwischen den Divisionen, sondern bis in die kleinsten Untereinheiten der Unternehmens-

organisation hinein verstérkt worden; an die Stelle des, oft technisch verfestigten, FlieR-
prinzips als Leitlinie fir die Arbeits- und Ablauforganisation treten zunehmend netzwerk-
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formige Organisationsmuster, die durch die enorme Entwicklung der Informations-,

Kommunikations- und Verkehrstechniken méglich geworden sind.” (Schmiede 2006)
Eine maligebliche Veradnderung von Arbeit ist im Zuge dieser beschriebenen Verénderun-
gen mit dem Ausdruck der ,Informatisierung der Arbeit“ benannt. Mit Informatisierung
der Arbeit ist gemeint, dass immer mehr Elemente der Arbeit auf der virtuellen Computer-
ebene als digitale Inhalte gehandhabt werden. Ein notwendiger Schritt, damit Inhalte auf
einer virtuellen Ebene zugéanglich werden, ist die Ubersetzung der Realitat in die Termini
einer formalen Sprache. Diese Form ist nicht die Realitat selbst, sondern eine Représenta-
tion, ein Abbild von Realitat, der aber auf einer neuen Weise wieder der Realitatscharakter
zukommt.

»(ES) wird ein Modell der Wirklichkeit erzeugt, das selbst wiederum zur neuen Tatsache
wird; die urspringliche Tatsache erscheint nun — mit anderen Worten — in einer neuen,
modellhaften Form, als Tatsache neuer gedanklicher Qualitat. (Schmiede 1996a: 18)
Die entsubstanzialisierten Représentationen, die nunmehr Daten sind, wurden urspringlich
als Symbolisierung an einem realen Arbeitsprozess gewonnen und werden auch auf diesen
wieder zurtickbezogen. Doch innerhalb dieser zweiten Computerrealitat sind die digitalen
Inhalte von der Stofflichkeit ihrer Bezugsgegensténde befreit und sind beliebigen Manipu-
lations- und Bearbeitungsvorgangen zugéanglich (Schmiede 2006, Schmiede 1996a).

Durch Computersimulationen kénnen beispielsweise Produkte virtuell getestet und auf die
verschiedensten Aspekte hin Oberprift werden, weshalb die Simulation in den Entwick-
lungsabteilungen grofRer Unternehmen einen immer grofReren Stellenwert einnimmt. So
werden beispielsweise in der Automobilindustrie Modelle hauptsachlich am Rechner ent-
wickelt, wodurch der Bau von Prototypen drastisch reduziert wird (Anderl 2006). Durch
neue luK-Technologie wird es moglich, beispielsweise mittels vernetzter Rechnersysteme,
numerische Werte, Texte, Bilder, Fotos, Filme, Videos, Sprache, Ton oder Musik zu spei-
chern, zu versenden, auszugeben, zu kombinieren, zu modifizieren und zu gewinnen. Da-
tenbanke, digitale Bibliotheken, digitale Animationen und Simulationen, Bildbearbeitung,
Computerspiele, Spracherkennung, digitale Musik- und Filmproduktionen sind nur einige
Beispiele dafir.

Der verarbeitende Umgang mit Informationen war, wie schon festgestellt, immer auch ein
Merkmal der kapitalistischen Entwicklung. Das neue Moment der gegenwartigen Informa-
tisierung kommt mit der Computertechnik ins Spiel, durch die Informationen selbst zum
Bezugsgegenstand von Arbeit werden. Der Computer ist kein blofRes Werkzeug, sondern
Bestandteil eines Systems, das auf die Verarbeitung von digitalen Inhalten ausgerichtet ist.
Informationen sollen nicht nur zur Erreichung eines Ziels dienlich sein. Arbeitsprozesse
werden heute schon als Informationsprozesse angelegt. Die neuen IuK-Technologien spie-
len dabei als informationsverarbeitende Technologien eine besondere Rolle. Dass Informa-
tionen nicht nur produktionsunterstiitzend eingesetzt werden, sondern selbst zum Produkt
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geworden sind, wird auch als Reflexivitat bezeichnet. An diesen Sachverhalt knipft Stehr
(1994: 338ff.) an, der mit der Anwendung von Wissen auf Wissen das Entstehen einer se-
kundare Produktionsstruktur, einer ,,symbolischen Okonomie* als ein Aspekt der Wissens-
gesellschaft in den Vordergrund stellt, oder Spinner, der die neue Qualitat der Wissensge-
sellschaft in der ,Féhigkeit zur Wissensveranderung“ sieht (Spinner 1998: 63). Auch
Castells sieht in der Einwirkung des Wissens auf Wissen ein besonderes Merkmal der in-
formationellen Produktionsweise.

,»Die erste industrielle Revolution beruhte, obwohl sie nicht wissenschaftsbasiert war, auf

der extensiven Nutzung von Information sowie der Anwendung und Weiterentwicklung

zuvor bestehenden Wissens. Und die zweite industrielle Revolution nach 1850 war cha-

rakterisiert durch die entscheidende Rolle der Wissenschaft bei der Anregung von Inno-

vation. In der Tat entstanden die ersten Forschungs- und Entwicklungslabors wéhrend der

letzten Jahrzehnte des 19. Jahrhunderts in der deutschen Chemieindustrie.

Das Charakteristische der gegenwaértigen technologischen Revolution ist nicht die zentra-

le Bedeutung von Wissen und Information, sondern die Anwendung dieses Wissens und

dieser Information zur Erzeugung neuen Wissens und zur Entwicklung von Geraten zur

Informationsverarbeitung und zur Kommunikation, wobei es zu einer kumulativen Rick-

kopplungsspirale zwischen der Innovation und ihrem Einsatz kommt.“ (Castells 2001: 34)
Schon vor den hier erwdhnten Autoren hat Drucker auf den verdnderten Stellenwert von
Information und Wissen fiir das Wirtschaften hingewiesen. Nachdem die durch die for-
distische Arbeitsorganisation erzielten Produktivitatserfolge an ihre Grenzen gestoRRen
sind, sieht Drucker die Notwendigkeit der Anwendung von Wissen auf Wissen (Drucker
1993: 66). Als verantwortlich fir die Anwendung und Produktivitat von Wissen sieht er
das Management. Die Anderung der Bedeutung von Information und Wissen im Kontext

von Arbeit betrachtet er als Managementrevolution (Drucker 1993: 69ff.).

»Denn Management bedeutet letztlich, wie man das vorhandene Wissen auf bestgeeignete

Weise auf das Erzielen von Ergebnissen anwenden kann. Das Wissen wird nun aber auch

systematisch und gezielt dazu verwandt, festzustellen, welches neue Wissen notwendig

ist, ob es erlangt werden und wie es effektiv wirken kann. Mit anderen Worten: Das Wis-

sen wird auf die systematische Innovation angewendet.” (Drucker 1993: 69f.)
Der Begriff der Wissensarbeit stellt einen Querschnitt durch verschiedene Veranderungen
von Arbeit und Organisation dar. Wissensbasierte Tatigkeiten beschranken sich nicht auf
die schon klassischen Beispiele der Wissensokonomie wie Unternehmensberatungen, In-
vestmentbanken, IT-Unternehmen, Marktforschungsinstitute oder Werbeagenturen. Auch
ausfiihrend tatige Arbeiter und Angestellte werden von der Informatisierung und der zu-
nehmenden Wissensbasierung der Arbeit tangiert, allerdings verlieren diese Téatigkeiten in
den alten Industrielandern immer mehr an Bedeutung, weshalb die Beschreibungen von
Wissensarbeit sich in weiten Teilen eben auf die oben genannten Bereiche beziehen (Hei-
denreich 2002). Der Begriff der Wissensarbeit meint postfordistische Arbeit, die unter dem
Einsatz von Computertechnologie in modernen Organisationsstrukturen stattfindet. Fur
Willke zeichnet sich Wissensarbeit durch ein spezielles Wissensverstandnis aus, das sich
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darin ausdriickt, dass relevantes Wissen kontinuierlich revidiert wird, permanent als ver-
besserungsfahig angesehen, nicht als Wahrheit, sondern als Ressource betrachtet und un-
trennbar an Nichtwissen gekoppelt wird (Willke 2001: 4). Wissen ist nicht nur Grundlage
und Mittel von Wissensarbeit, sondern deren Ziel und Zweck. Wissen wird nicht als unum-
st liche Wahrheit verstanden, sondern als eine verénderbare GroRe.

In diesem Kontext wird auch tber neue Formen der Wissensproduktion gesprochen. Bei
der Debatte um Wissensproduktion in der Wissensgesellschaft ist die Unterscheidung
zweier Modi popular geworden (Gibbons u.a. 1994, vgl. auch Bender 2001, Nowotny
1999). Ein neuer Typ der Wissensproduktion wird als Modus 2 bezeichnet. Die Wissenser-
zeugung in der traditionellen Form der akademischen Wissenschaft wird als Modus 1 be-
zeichnet. Dieser traditionelle Modus der akademischen Wissenschaft zeichnet sich durch
ein Set von Normen und Praktiken aus, das die Wissenschaftlichkeit von Erkenntnissen
beurteilt, Gber legitimes Vorgehen richtet und auch bestimmt, wer als Wissenschaftler gilt
und wer nicht. Modus 1 ist ein in sich relativ geschlossener Prozess (Gibbons u.a. 1994: 2).
Mit Modus 2 sind Praktiken der Wissenserzeugung gemeint, bei denen traditionelle Ab-
grenzungen verschwimmen. Die Beteiligten an dieser Art der Wissensproduktion mussen
nicht unbedingt akademische Wissenschaftler sein und die Ergebnisse missen nicht wis-
senschaftlich validiert sein. Wahrend das Schaffen von Wissen im Modus 1 weitgehend in
disziplindaren Strukturen und akademischen Institutionen verlauft, findet es im Modus 2
immer auch im Anwendungskontext statt und ist deshalb transdisziplinar. Vor allem die
starke Anwendungsorientierung ist fur die Forschung zu einem allgegenwartigen Imperativ
geworden (Nowotny 1999: 50).

Diese Gegenuberstellung zweier Modi der Wissensproduktion wurde immer wieder Kriti-
siert. Dieser Dualismus wurde als zu undifferenziert, pauschal und unprazise kritisiert (vgl.
die Beitrage in Bender 2001). Auch wenn diese Begrifflichkeiten deshalb, wie es scheint,
etwas aus der Mode gekommen sind, so sind die Anzeichen nach neuartigen Konstellatio-
nen und Kennzeichen der Wissenserzeugung dennoch beobachtbar.

Den spielerischen, experimentellen Charakter des Umgangs mit Wissen finden wir in den
neueren Forschungsgebieten, wie beispielsweise der Bionik und Nanoforschung, die auch
als ,, TechnoWissenschaften“ bezeichnet werden. Hier tritt eine Wissenschafts- und For-
schungspraxis zu Tage, in der die Bereiche Darstellung, Analyse, Eingriff, Gestaltung und
Neuschdpfung untrennbar miteinander verwoben sind (Nordmann 2004, vgl. auch Reichle
2005).
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2.1.6 Zentrale Bedeutung von Ausbildung und Lernen

Wissensarbeit oder Wissensproduktion vollzieht sich nicht von selbst. Dazu bedarf es
Menschen, die in der Lage sind, solche Tatigkeiten auszufuhren. Deshalb wird im Kontext
der Debatte um die Informations- und Wissensgesellschaft verstarkt die Bedeutung von
Ausbildung und Lernen hervorgehoben. Mit der Argumentation, dass Téatigkeiten und Pro-
dukte immer wissensbasierter werden, sei die Bedeutung von qualifizierter Ausbildung und
Lernfahigkeit kaum zu unterschatzen (Bulmahn 1999). Da dem Thema des Lernens ein
Exkurs in Kapitel 5 gewidmet ist, soll es hier bei einigen kurzen Bemerkungen bleiben.

Mit den gesellschaftlichen Strukturverdnderungen von Arbeit verdndert sich auch das Ver-
héltnis von beruflich strukturierten Qualifikationen und nichtberuflich strukturierten Ar-
beitsanforderungen. Zu beruflichen Qualifikationen kommen Ubergreifende Kooperations-
und Lernféhigkeiten hinzu, die innerhalb und auflRerhalb der Betriebe erworben werden
sollen (Heidenreich 2002: 11). Verlangt werden ,,soft skills* wie abstraktes Denkvermo-
gen, intellektuelle und auch geographische Flexibilitat, eine experimentelle Haltung zur
Welt oder die Fahigkeit und Bereitschaft zur Kooperation in Teams und Netzwerken. VVon
zentraler Wichtigkeit ist zudem der Erwerb von Medienkompetenzen. Das technische Ver-
stdndnis und die praktische Fahigkeit fiir den intelligenten Umgang mit Informations- und
Kommunikationstechnologien wird zu einer unumgénglichen Notwendigkeit flr Menschen
im Erwerbsleben.

Die Vorstellung, in einer Ausbildungszeit alles nétige Wissen fir einen Beruf zu erlernen
und von diesem Wissen bis ans Ende der Erwerbstétigkeit zu zehren, gilt heute als eine
vollig tberkommene Ansicht. Nach der Ausbildung soll das Lernen gelernt sein. Standiges
Weiterbilden und Weiterentwickeln, die Aufgabe von Altem und das Aufnehmen von
Neuem wird zur Anforderung an Beschéftigte (BLK 2004, Dohmen 1996). Das lebenslan-
ge Lernen wird als eine unhintergehbare Realitdt der modernen Gesellschaft betrachtet
(Kade/Seitter 1998). Aus diesem Blickwinkel sollen postindustrielle Gesellschaften also
deshalb als Wissensgesellschaften aufgefasst werden, weil Wissen und Lernen dauerhaft
als gesellschaftliches Kernprogramm begriffen und Wissen und Lernen nie als abgeschlos-
sen verstanden wird. Infolgedessen wird der Begriff der Wissensgesellschaft zuweilen
schon durch die Bezeichnung lernende Gesellschaft verdrangt (Wiesner/Wolter 2005).
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2.1.7 Revidieren von Wissen und Lernen tber Nichtwissen

Mitunter wird die Informations- und Wissensgesellschaft noch durch das Anwachsen ge-
sellschaftlicher Wissensbestdnde begriindet. Nun ist die Rede von der Vermehrung von
Wissen aufgrund der Schwierigkeit der Quantifizierung von Wissen problematisch (Sesink
2004a: 135). Wissen wird man kaum an der Anzahl von publizierten Bichern in einem
Jahr messen konnen*®,

Statt vom Wissenswachstum wird gegenwartig zunehmend von der Temporalisierung von
Wissen gesprochen. Das Revidieren und Neuformulieren von Wissen wird als Indikator fiir
eine Wissensgesellschaft angesehen. Zwar ist Kontingenz von Wissen schon ein Merkmal
der sich entwickelnden Moderne, in der aktuellen Diskussion wird aber davon ausgegan-
gen, dass sich in der Gegenwartsgesellschaft das Tempo der Verénderung von Wissen
deutlich beschleunigt hat (Heidenreich 2002). Diese Beschleunigungsthese weitergedacht,
bedeutet in der Konsequenz eine groRere Unsicherheit Gber das, was wir wissen kénnen.

Ob sich Wissen zu Beginn des 21. Jahrhunderts im Vergleich beispielsweise zum Beginn
des 17. Jahrhunderts oder 19. Jahrhunderts schneller wandelt, scheint fraglich. Doch unab-
hangig davon wird die Bewaéltigung der gegenwartigen Veranderungen von Wissen als
eine eigene Herausforderung gesehen. Wissen wird nicht als dauerhafte Wahrheit verstan-
den, sondern als Ressource, der der Verlust von Sicherheiten innewohnt und die sich des-
halb immer auch als veranderungsbereit und anpassungsfahig erweisen muss. Mit der Er-
weiterung des Wissens nehmen Ungewissheiten nicht ab, sondern entstehen neu und kon-
nen sogar wachsen.

»Nichtwissen ist weniger jener dunkle Kontinent, der noch erobert werden muss, sondern

der stetig sich regenerierende Schatten jedweden Wissenszuwachses.” (Gamm 2005: 23)
Wissen bringt so immer auch Nichtwissen hervor. Deshalb bezeichnet der Begriff Wis-
sensgesellschaft fur Wolfgang Krohn eine Gesellschaft, ,,die in standig wachsendem Mal3
uber den Umfang und die Ebenen ihres Nichtwissens lernt“ (Krohn 1997: 69, 84). Fahig-
keiten im Umgang mit Ungewissheit und Nichtwissen werden dadurch immer wichtiger.

»Nichtwissen im Modus des gewussten Nicht-Wissen-Kdnnens ist vielmehr der genaueste
Ausdruck eines hoch entwickelten Expertenwissens.* (May 2003: 236)
Ahnliches hat Willke im Auge, wenn er eine Besonderheit von Qualifikation in der gegen-
wartigen Gesellschaft darin sieht, ,,Expertise im Umgang mit Nichtwissen zu generieren
und verfligbar zu machen® (Willke 2002: 11). Mit Nichtwissen meint Willke nicht (noch)
nicht vorhandenes Wissen, sondern ,,die prinzipiell nicht aufhebbare Ungewissheit mogli-
cher Ereignisse, die als Moglichkeiten ins Spiel kommen, weil irgendein Akteur irgendeine

'8 Das Problem der Quantifizierung von Wissen wird in Kapitel 5 bei der Beschaftigung mit den
Problemen des Wissensmanagements erneut aufgegriffen.
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Entscheidung getroffen oder nicht getroffen hat, deren Auswirkungen er unter keinen Um-
stdnden hatte Uberblicken kénnen, die aber zugleich in Systemkontexte und Konstellatio-
nen eingebettet ist, Uber die elaboriertes Wissen maoglich ist” (Willke 2002: 11).

Vor dem Hintergrund des Zusammenhangs von Wissen und Nichtwissen kann schwerlich
von einer linearen Zunahme von positivem Wissen gesprochen werden, die ein groferes
MaR an Gewissheit nach sich zieht. Die gegenwartige gesellschaftliche Aufgabe sieht
Willke darin, die mit Wissen parallel sich bildende Ungewissheit zunachst als eine Heraus-
forderung zu betrachten, um dann mit ihr so kompetent wie méglich umzugehen (Willke
2002: 18). Es geht ihm darum, ,eine der Industriegesellschaft zugrunde liegende funda-
mentale Verengung von Wissen (und Wissenschaft) in der Absicht zu beleuchten, mit einer
revidierten Fassung des Wissensbegriffs ein angemesseneres Verstandnis der sich formie-
renden Wissensgesellschaft zu fordern” (Willke 2002: 26). Ein Wissensbegriff, der nicht
konsequent das Zusammenspiel von Wissen und Nichtwissen fokussiert, bedeutet fir
Willke ein ,,Vertrauen auf Evolution und Durchwursteln, das nicht mehr gerechtfertigt ist*
(Willke 2002: 26f.). Aus einem naiv-optimistischen Umgang mit Wissen folgen fur ihn
Nachlassigkeiten und Unscharfen, Risiken und Folgekosten, die der Nichtberticksichtigung
der Dynamik von Wissen und Nichtwissen geschuldet sind (Willke 2002: 26).

Ein wichtiges Diskussionsfeld im Kontext des Nichtwissens dreht sich um Probleme der
Technikfolgenabschatzung, der Okologieproblematik oder anderen allgemeinen Risikola-
gen (siehe Boschen/Wehling 2004, Krohn 2003, Béschen 2002, Krohn/Weyer 1989). Fir
nicht weniger Kopfzerbrechen, und zwar nicht nur aus ethischer Sicht, sorgen gegenwartig
die Nano-, Gen- und Biotechnologien. Diese Technologien, die eine ganz neue Eingriffs-
tiefe in den Menschen mdglich machen, werden mal als Bedrohung und mal als riesige
Chance gesehen, denen man wahlweise mit grof3er Ablehnung oder vélliger Affirmation,
wie beispielsweise beim Transhumanismus'®, begegnet. Der springende Punkt ist vielmehr,
dass man nicht genau wissen kann, was aus ihnen resultiert.

»Was bei Popper in seinen Eingangsthesen zum Positivismusstreit noch in die beschwich-
tigende Formel gekleidet war, dass der Fortschritt des Wissens “uns immer von Neuem
die Augen fiir unsere Unwissenheit 6ffnet’, hat, angesichts der neuen Biotechnologien,
eine fast bedrohliche Gestalt angenommen. Mit der Vermehrung wissenschaftlichen Wis-
sens hat zugleich das Wissen, insbesondere das der Folgen des wissenschaftlich-
technischen Eingriffs in Natur und Gesellschaft, dramatisch zugenommen. Nicht nur, dass
mit jeder Erkenntnis neue Horizonte des Nichtwissens heraufgezogen werden — dies ver-
andert die Logik evolutiondren Wissensfortschritts nur wenig — die Steigerung des
Nichtwissens lasst sich vor allem an den unvorhergesehenen oder unerwarteten Effekten
ablesen, die der Einsatz eines stets ausschnitt- und liickenhaften wissenschaftlichen Wis-
sens in den ungleich komplexen Verhaltnissen der realen Welt nach sich zieht.” (Gamm
2004: 167)

¥ Siehe auch: http://www.transhumanismus.demokratietheorie.de/
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Die Risiken, die sich aus dem Nichtwissen ergeben, sind nicht vollstandig zu kontrollieren.
Es kann kein sicheres Wissen darlber bestehen, ob andere Optionen als die gewahlten —
beispielsweise fur die Koordination des eigenen Lebens, einer Organisation oder eines
Staates — nicht sinnvoller oder besser waren (Willke 2002: 41). Aber:

»Immerhin weif3 ich, weil ich weiB, dass ich nicht wissen kann.” (Willke 2002: 41)

2.1.8 Sozialstrukturelle Verschiebungen

Die These der Informations- und Wissensgesellschaft hat ihren Eingang in die Sozialstruk-
turforschung gefunden. Im Vergleich der Ansatze von Drucker, Bell und Castells arbeitet
Steinbicker die Unterschiede heraus, die hinsichtlich Ursache, AusmaR und Entwicklung
von sozialer Ungleichheit vertreten werden (Steinbicker 2001). Die Autoren eint aber, dass
sie alle eine Sozialstruktur zeichnen, in der Wissen eine herausragende Rolle spielt.

Nun ist der Standpunkt, dass Wissen und Bildung Einfluss auf die Position des Einzelnen
im sozialstrukturellen Gefiige und damit auf seine Lebenschancen ausiiben, nicht auf die
These der Informations- und Wissensgesellschaft beschréankt. Ob Klassentheorie, Schicht-
theorie oder Lebensstil- und Milieuforschung: Wissen wird als zunehmend wichtige Di-
mension der Sozialstruktur und sozialen Ungleichheit gesehen. In der Weberschen Klas-
sentheorie ist das Wissen schon mitgedacht (Weber 1976: 177ff., 531ff.). Erik Olin Wright
(1985), der sich an der Marxschen Klassentheorie orientiert, nimmt in sein Klassenschema
eine Qualifikationsressource auf und schafft somit eine Wissensklasse. Der Schichttheore-
tiker Rainer Geiller konstatiert, dass die Schichtdeterminante Bildung in Relation zu ande-
ren Schichtdeterminanten wichtiger wird®® (GeiBler 1990: 92). Michael Vester, der mit
seiner Arbeitsgruppe an Bourdieu orientierte Lebensstilanalysen betreibt, beschreibt die
neueren sozialstrukturellen Entwicklungen als eine horizontale Differenzierung (Vester
u.a. 2001: 74ff., Vester 2001: 143).

»Die lebhaftesten sozialstrukturellen Bewegungen haben sich nicht vertikal, sondern als
horizontale Wanderung zum linken Pol des Raums, d.h. zu vermehrtem intellektuellem
Kapital, abgespielt.” (Vester 2001: 148)
Auch Gosta Esping-Andersen stellt fest, dass Wissen stratifizierend wirkt, weist aber dar-
auf hin, dass die Form des (Sozial-)Staates groRen Einfluss auf die Beschaffenheit der So-

20 Mit der Bildungsexpansion kam es in der Bundesrepublik zu einer allgemeinen Héherqualifizie-
rung der Bevolkerung. Das Gymnasium ist zur heimlichen Hauptschule geworden, Ausbildungszei-
ten haben sich verlangert und Berufsfelder haben Professionalisierungs- und Akademisierungs-
schiibe durchgemacht. Mit dieser Hoherqualifizierung setzte gleichzeitig eine ,,Bildungsinflation*
(GeiBler 1994: 115) ein, was bedeutet, dass héhere Bildungsabschliisse immer mehr Zugangsvor-
aussetzung zu besseren Positionen sind, zugleich aber immer auch weniger eine Garantie darstellen
(GeiRler 2002: 333ff.).
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zialstruktur einer postindustriellen Gesellschaft hat (Esping-Andersen 1993: 16). Zur Er-
forschung der Charakteristika von Stratifikation seien Formen der staatlichen Organisatio-
nen naher zu untersuchen, um nicht bei generellen Aussagen zu Wissenseliten oder Dienst-
leistungsproletariaten stehen zu bleiben.

Wissen im Kontext von sozialer Ungleichheit ist nach Stehr als eine flexible und vielféltige
Handlungsressource zu sehen, die konzipiert als generalisierte Kompetenz unmittelbar so-
ziale Vorteile bzw. Nachteile in der Form von Einfluss, Ansehen, Macht und Herrschaft
mit sich bringt (Stehr 1994: 194). Wissen betrifft die Gesundheit, den finanziellen Status,
den Lebensstil, berufliche Karrierechancen, langfristige materielle Sicherheiten oder die
Fahigkeit, Sachverstand ausfindig zu machen, um damit den gesellschaftlich differenzier-
ten Umgang mit relevanten Wissensformen zu erleichtern (Stehr 1994: 199).
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2.2 Zusammenfassung und Zwischenrestimee

Informations- und Wissensgesellschaft sind als Begriffe eine Art Sammelbecken fir
Wandlungstendenzen des entwickelten Kapitalismus seit der zweiten Hélfte des 20. Jahr-
hunderts. Sie sind Selbstbeschreibungen, in denen zum Ausdruck kommt, dass gegenwar-
tig den Begriffen Information und Wissen ein besonderer Stellenwert zugerechnet wird.
Die Informations- und Wissensgesellschaft ist immer noch eine kapitalistische Gesell-
schaft, da eine die Basisinstitutionen des Kapitalismus umwalzende Revolution ausgeblie-
ben ist. Adornos Kritik am Begriff der Industriegesellschaft passt ebenso auf die Begriffe
der Informations- und Wissensgesellschaft, weil durch sie der Eindruck entsteht, ,,als folg-
te das Wesen der Gesellschaft geradewegs aus dem Stand der Produktivkréafte* und wére
unabhéngig von seinen gesellschaftlichen Bedingungen (Adorno 1997/1968a: 364).

Nun bestand die Aufgabe dieses Kapitel nicht im Klarungsversuch, ob von ,,Spéatkapitalis-
mus oder Wissensgesellschaft* (Bittlingmayer 2001) gesprochen werden soll, sondern dar-
in, die Bezuge ein Stuck weit offen zu legen, auf die das neue Interesse am Wissen ver-
weist. Und wenn hier tber neuere Debatten um Wissen und Arbeit geschrieben wird, dann
bewegen sich diese Debatten vor dem Hintergrund der Argumente und Diagnosen, die in
diesen schwammigen Begriffen der Informations- und Wissensgesellschaft zusammen-
kommen. Deshalb sei noch einmal resumiert.

Die friheren Analysen, beispielsweise von Bell, Drucker oder Machlup, konzipieren die
Informations- und Wissensgesellschaft als eine dienstleistungsorientierte und verwissen-
schaftlichte Gesellschaft. Die neue Gesellschaft hebt sich von der Industriegesellschaft ab,
die durch die Dominanz des industriellen Sektors, durch einfache manuelle Tatigkeiten,
durch die Auseinandersetzung zwischen Kapital und Arbeit und die Nachrangigkeit von
wissenschaftlichem Wissen bestimmt war. Haben diese friiheren Analysen auch wichtige
DenkansttlRe gegeben, so haben doch manche ihrer Argumente an Bedeutung verloren.
Beispielsweise bult der Hinweis auf den tertidren Sektor an Tragweite ein, wenn der GroR3-
teil der Beschéftigten in diesem Sektor duRerst unterschiedliche Tatigkeiten ausiibt. Ebenso
kann das Wissenschaftssystem im Vergleich zur Wirtschaft oder Politik nicht fir sich in
Anspruch nehmen, im Zentrum der Gesellschaft zu stehen (Heidenreich 2002: 5f.).

Deshalb werden in den neueren Beitrdgen zur Informations- und Wissensgesellschaft star-
ker die Veranderungen von Arbeit und Organisation, die Veranderungen der wirtschaftli-
chen Rahmenbedingungen im Zuge der Globalisierung, die Veranderungen im technologi-
schen Bereich mit der Entwicklung neuer Informations- und Kommunikationstechnologien
und die im Bereich der Bildungsplanung betont.
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Auf der Grundlage der Diagnose der veranderten dkonomischen Bedingungen und den
damit einhergehenden Veranderungen von Arbeit und Organisation ruckt Wissen in den
Mittelpunkt der Aufmerksamkeit. Durch eine Zunahme von Flexibilitat, Unsicherheit und
Risiko wird Wissen als das zentrale Mittel betrachtet, durch das die angewachsene Kom-
plexitat strukturiert, wirtschaftliches Handeln angeleitet, Wettbewerbsfahigkeit und 6ko-
nomischer Erfolg gesichert werden koénnen. Damit erhélt Wissen den Stellenwert einer
6konomischen Ressource, die auch als neuer Produktionsfaktor betrachtet wird.

“In an economy where the only certainty is uncertainty, the one sure source of lasting

competitive advantage is knowledge.* (Nonaka 1991: 96)
Deshalb sehen Staaten, Regionen, Unternehmen oder 6ffentliche Betriebe die Organisation
von Information und Wissen als eine gewichtige Aufgabe an. Sie glauben sich mit der
Aufgabe konfrontiert, ihr Wissen zu aktivieren, auszubauen und es flr ihre Zwecke pro-
duktiv werden zu lassen. Wissen soll ermdglichen, einen veranderungsbereiten Umgang
mit eingelebten Selbstverstandlichkeiten, eigenen Vorstellungen oder gesellschaftlichen
Normen zu etablieren, der tradierte Erwartungen auf den Prifstein stellt (Heidenreich
2002: 6). Wissen soll in der Wissensgesellschaft einem Prozess der kontinuierlichen Revi-
sion unterworfen sein und Innovationen sollen zum alltdglichen Bestandteil der Arbeit
werden (Willke 2001: 291).
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Kapitel 3:
Der Aufstieg des expliziten Wissensverstandnisses und
seine Problematisierung

In diesem Kapitel wird der Aufstieg eines expliziten Wissensverstandnisses dargestellt.
Dieses Verstandnis sieht in Merkmalen wie Exaktheit, Bestimmtheit und Objektivitat die
Gutekriterien flr Wissen und betrachtet subjektive, erfahrungsorientierte, nichtsprachliche
Elemente des Wissens als minderwertig, geht aber davon aus, dass diese durch weiteren
wissenschaftlichen Fortschritt in sicheres Wissen tiberfiihrt werden kénnen. Diese Denkart,
die im Folgenden auch als naturwissenschaftlich-rationalistisches Wissensverstandnis be-
zeichnet wird, ist Uber einen langeren historischen Prozess zu einer paradigmatischen
Grundhaltung der Moderne geworden. Ohne eine kurze Geschichte der Wissenschaft,
Technik oder Arbeit schreiben zu wollen®; sollen dennoch wichtige Entwicklungen auf
diesen Gebieten skizziert werden, um das spezifisch Moderne der bis heute wirkméchtigen
Auffassung von Wissen herauszuarbeiten.

In einem zweiten Schritt werden neuere Erkenntnisse der Wissenschaftsforschung, der
Technik- und Arbeitssoziologie herangezogen, die aus den Untersuchungen verschiedener
Wissens- und Arbeitsprozesse gewonnen wurden. Diese Untersuchungen zeigen, dass sich
Wissen weit weniger in Merkmalen einer rationalen Logik manifestiert, sondern sich stark
durch implizite Dimensionen auszeichnet. Die alten Leitlinien eines neuzeitlichen Wis-
sensverstandnisses sind heute problematisch und eine Erweiterung einer objektivistischen
Denkart ist notig geworden, weil mit der Entwicklung von neuem Wissen immer auch neue
Bereiche des Nichtwissens, der Unbestimmtheit und Unsicherheit eroffnet werden. Damit
korrespondiert die Notwendigkeit einer wertschdtzenden Einsicht in die Unersetzbarkeit
von hintergriindigen Erfahrungen, unterschwelligen Geftuihlen und inkorporierten Annah-
men.

2! Dazu gibt es ehrenwerte Beitrage, die der Komplexitat und Widerspriichlichkeit von historischen
Entwicklungen gerechter werden, wie beispielsweise von Giedion (1982) oder Serres (1998).
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3.1 Wissen aus dem Blickwinkel eines naturwissenschaftlich-
rationalistischen Weltbildes

3.1.1 Wissen, Wissenschaft und Technik

Dass Wissen 6konomische Erfolge oder technische Innovationen begriindet, ist eine mo-
derne Auffassung von Wissen. Deutlich wird das mit dem Blick auf die frihen Entwick-
lungspfade der westlichen Kulturgeschichte. In der Antike herrschte die Idee des Gelehrten
und das Desinteresse an der wissenschaftlichen Erhebung praktischer (Arbeits-
)Erfahrungen. Sokrates war der Ansicht, dass die Funktion des Wissens in der Selbster-
kenntnis und dem intellektuellen, moralischen und geistigen Wachstum eines Menschen
bestiinde (Drucker 1993: 45, Béhme 1991: 203, Oetzel 1978: 26ff.).

,»In der antiken Vorstellung richtet sich die Wissenschaft auf das Allgemeine und Not-

wendige, auf die Griinde und Ursachen der Ereignisse, schlieBlich tberhaupt auf die letz-

ten und obersten Prinzipien alles Seienden.” (Oetzel 1978: 26)
Wissen war nicht das Machenkénnen oder das zweckdienliche Tun. Wissen meinte auch
nicht die natzlichen Fertigkeiten. Diese Aspekte verweisen auf den griechischen Begriff
»techné®.  Techneé” besitzt die Bedeutung von Kunst(fertigkeit), Schopferischem und gu-
tem Gelingen. Eine solche Fertigkeit erwarb man ausschlieflich durch eine Lehrzeit und
Erfahrung. ,,Techné* liel3 sich nicht mit dem gesprochenen oder geschriebenen Wort erkla-
ren. Man konnte es nur praktisch vorfihren (Drucker 1993: 45f., Castoriadis 1983: 196f.).
Die Gelehrsamkeit dagegen beschaftigte sich im Wesentlichen mit sich selbst. Die Anwen-
dung der wissenschaftlichen Theorien in der Praxis der Fertigung von Gitern war kein
Gegenstand der Debatten (Mittelstral 1992: 15).

,»Fur praktische Zwecke hat die Antike ihre physikalischen Kenntnisse allein zur Vervoll-

kommnung der Kriegsmaschinen systematisch entwickelt. (...). Aber es war der Antike

fremd, ihre groRBe Erfindungsgabe in den Dienst der Produktion zu stellen.” (Giedion

1982: 53)%
Doch zum Bild des Gelehrten tritt im Laufe der Geschichte allméhlich das Bild des Schaf-
fenden hinzu. Die Wissenschaft erfahrt eine ,,Bedeutungsverschiebung ins Konstruktive*
(Oetzel 1978: 28). Wissen wurde nicht mehr nur auf (akademische) Gelehrsamkeit be-
schrankt. Neben den wissenschaftlichen Kenntnissen erhielt das technische Koénnen einen
neuen Stellenwert. Zu einem Vorreiter dieser Tradition z&hlt Mittelstra (1992: 15) vor
anderen Renaissance-Vertretern den Ingenieur, Baumeister, Wissenschaftler und Kunstler
Leonardo da Vinci (1452-1519). Mit Galilei (1564-1642) verstéarkt sich die Verbindung

22 Eiir das fehlende Interesse an der Produktion sieht Giedion den 6konomischen Grund, dass tiber
Sklaven als billige Arbeitskréfte verfiigt werden konnte (Giedion 1982: 54).
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von theoretischem Wissen und technischem Kdénnen weiter. Bis zu Galilei galt die Bewél-
tigung mechanischer Probleme — die Mechanik — nicht als Wissenschaft, sondern als
Kunst. Die Mechanik basierte nicht auf naturwissenschaftlichem Wissen, sondern galt als
Kunst, mit der die Gesetze der Natur tberlistet werden. Mit Galilei wird die Mechanik zur
Naturwissenschaft, was eine Grundlage fur die Verknlpfung von Wissenschaft und Tech-
nik legte (Mittelstral} 1992: 16).

Der Wandel I&sst sich so beschreiben, dass Wissen nicht mehr nur auf das Sein des Men-
schen bezogen ist, sondern immer starker auch auf sein Tun (Drucker 1993: 35). ,, Techné*
und ,,Logos“ werden zusammengefihrt. Mit der Moderne entsteht ein Wissensverstandnis,
das beide Komponenten in sich aufnimmt.

Francis Bacon (1561-1626) schrieb der neuen, modernen Wissenschaft ins Stammbuch,
dass sie zum einen forschende Wissenschaft zu sein hat,— also ein kollektives auf Erfin-
dungen und Innovationen ausgerichtetes System — und zum anderen, dass sie so institutio-
nalisiert sein soll, dass es zum Nutzen der Menschen ist. Wissenschaftlich-technischer
Fortschritt bedeutete fur Bacon humanen Fortschritt und bzw. durch Naturbeherrschung
(B6hme 1991: 202ff., vgl. auch Mittelstra 2001: 25f.). Das Vertrauen auf den unaufhalt-
samen Fortschritt durch den wissenschaftlich-technischen Rationalismus durchtréankte auch
die Schriften eines der Griindervéter der Soziologie. August Comte (1998-1857) sprach
davon, dass sich die Soziologie in einem positiven, wissenschaftlichen Stadium nicht mehr
mit den Theologen und Metaphysikern, die sich bisher mit soziologischen Themen be-
schaftigt haben, auseinander setzen mdisste. Er proklamierte, dass man sich in der Soziolo-
gie wie in der Chemie und in der Physik darauf beschranken musse, ,,die wahrhaft wissen-
schaftlichen Beitrdge zur Kenntnis zu nehmen, der Rest gehore ins Antiquariat” (Lepenies
1981: VII).

Ein wichtiges Motiv des entstehenden modernen Wissensverstandnisses ist das des forma-
lisierten Problemldsens. Die Idee der Formalisierung kann als Vorhaben aufgefasst wer-
den, mit Symbolen mechanisch operieren zu kénnen (Krdmer 1988: 4). Die Idee der For-
malisierung ist, lange bevor es um die Fragen der maschinellen Verwirklichung im Com-
puter ging, in aller Deutlichkeit von dem Philosophen, Mathematiker und Logiker Gott-
fried Wilhelm Leibniz (1646-1716) formuliert worden (Kramer 1988: 3). Orientiert an ma-
thematischen Verfahren geht es Leibniz mit seiner Idee der Universalwissenschaft um den
Versuch, ein System des Wissens zu entwerfen, welches die Struktur des Wissens in kal-
kilmaRig kontrollierbare Abhé&ngigkeitsbeziehungen darstellt und Denken, Vernunft und
Wissen zu einem logisch rechenbaren Kalkil werden lasst, wo Irrtimer nichts anderes als
Rechenfehler waren. Das Leibnizprogramm besitzt also drei Elemente: einen Formalismus
zur vollstandigen Wissensreprasentation, ein Verknupfungsverfahren und die Wissensbil-
dung in Form einer ,,Rechenmaschine (Toulmin 1994: 163ff., Mittelstra 1992: 222ff.).
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Allgemein kann gesagt werden, dass die neuzeitliche Wissenschaft im Gegensatz zur anti-
ken Wissenschaft versucht, durch methodisches, operatives Vorgehen empirisch gehaltvol-
le, mathematisch verallgemeinerbare und reproduzierbare Resultate hervorzubringen (Oet-
zel 1978: 27). Mit diesen Entwicklungen verstérkte sich in der Wissenschaft das Tabu zu
phantasieren. Es verschérfte die Spaltung von Bild, Imagination, Begriff und sicherer Wis-
senschaft.

,»Die Einbildungskraft galt als unzuverldssig, als Betrigerin. Es kam zu Schimpfworten:

Phantast, Eingebildeter etc.” (Kamper 1997: 1011)
Die wissenschaftliche Revolution des 16. Jahrhunderts war ein Prozess, der sich allméhlich
ausbreitete. Noch nach 1700 wurde in England nicht vom ,,Handwerk®, sondern von ,,Ge-
heimnissen® gesprochen. Zum einen musste jemand mit handwerklichen Fertigkeiten einen
Schweigeeid ablegen und zum anderen durfte nur derjenige ein Handwerk austiben, der es
auf dem Weg vom Lehrling zum Meister durch praktische Erfahrung erlernt hatte (Drucker
1993: 45f1.).

In der zweiten Hélfte des 18. Jahrhunderts wurden die ersten Technikschulen gegriindet.
Damit entstand auch der Beruf des Ingenieurs. In den Jahren 1751-1772 wurde von Diderot
die Encyclopédie herausgegeben. Das Werk war der Versuch, das Wissen aus Handwerks-
berufen in organisierter und systematischer Form zusammenzufassen (Alt 2002: 89f.). Die
Zeit der Geheimnisse des Handwerks ging zu Ende. Erfahrungen wurden in eine Form ge-
bracht, die es ermdglichte, Kenntnisse nachvollziehbarer zu gestalten, was zu einer Grund-
lage der sich abzeichnenden Industriellen Revolution wurde (Drucker 1993: 47ff.). Vor
allem die Zweite Industrielle Revolution wurde gestiitzt durch wissenschaftliches Wissen,
das in den Forschungslaboren der Chemie- und Elektrizitatskonzerne weiterentwickelt und
angewendet wurde.

Heymann und Wengenroth illustrieren das Entstehen eines modernen naturwissenschaftli-
chen (Welt-)Verstandnisses am Beispiel der Entwicklung der Ingenieurswissenschaft. Ein
Merkmal der modernen Technik ist ihre Fundierung in den Naturwissenschaften. VVormals
beruhte Technik stark auf Erfahrung und verfuhr weitgehend intuitiv, was auch seinen
sprachlichen Niederschlag fand.
»Maschinenbau im 16. bis 18. Jahrhundert hie noch “Muhlenkunst”, Spezialgebiete, wie
die Pumptechnik, hieR “Heinzenkunst™. Der alte Kunstbegriff, der sich von "Kénnen” ab-
leitete, verengte sich im 19. Jahrhundert zum artistischen Begriff der Romantik, in dem
die Technik als nicht kinstlerisch-intuitives, zunehmend “wissenschaftliches” Unterneh-
men keinen Platz mehr hatte (...). Im 20. Jahrhundert wurde schlieflich in vielen techni-
schen Bereichen der Handwerker durch den Ingenieur ersetzt (...). Die Kunst, Geréte und
Maschinen zu bauen, wird zur “Konstruktionswissenschaft” (...), das technische Schaffen
eine Domaéne der “Ingenieurswissenschaft”.“ (Heymann/Wengenroth 2001: 109)
Die Ingenieurswissenschaft entwickelte sich damit im Zuge einer Verwissenschaftlichung,
die heute im Selbstverstdndnis des Fachs als einer angewandten Naturwissenschaft min-
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det. Dies fuhrte zum Anspruch auf Ersetzung des Kénnensbeweises einer funktionsféahigen
Technik durch den wissenschaftlichen Wahrheitsbeweis einer optimalen Technik. Gleich-
zeitig entwickelten sich eigene wissenschaftliche Institutionen, die mit der Verleihung des
Promotionsrechts ihre akademische Anerkennung erfuhren und zum erhéhten Prestige von
Ingenieuren beitrugen (Heymann/Wengenroth 2001: 109).

Nun ist es nicht so, dass die Ingenieurswissenschaft zur reinen Naturwissenschaft gewor-
den ware. Der wissenschaftlich fundierte Beweis einer optimalen Technik ersetzt in der
ingenieurswissenschaftlichen Praxis nicht den Konnensbeweis einer funktionsfahigen
Technik. Technik verliert in der Moderne nicht die Elemente von Erfahrung, Intuition,
Kunst oder wissenschaftlicher Vereinfachung. Gerade unter Bedingungen von Zeitnot und
Ressourcenknappheit ist es nicht moglich und nicht das Ziel, getroffene Losungen bis ins
Letzte zu beweisen und wissenschaftlich zu verorten. Der Unterschied zum vormodernen
Verstandnis liegt in den veranderten Legitimationen. Das Ersetzen des Konnensbeweises
durch den Wahrheitsbeweis hebt das Selbstverstdndnis und den Anspruch hervor, zuneh-
mend auf wissenschaftlichen Beinen zu stehen (Heymann/Wengenroth 2001: 109, Hard
2000: 116).

Mitte des 18. Jahrhunderts wurde eine Briicke bei Schaffhausen tber den Rhein noch ohne
die Explikation einer wissenschaftlichen Bauplanung errichtet. Der Erbauer, Hans Ulrich
Grubenmann (1709-1783), war Analphabet und nicht in der Lage, vielleicht auch nicht
willig, sein Projekt fiir den Stadtrat transparent zu machen. Die Briicke hielt bis zu ihrer
Zerstorung im Jahr 1799 (Wengenroth 1997: 144f.).

Abb. 3: Rheinbriicke von Hans Ulrich Grubenmann

Stich im Museum Allerheiligen
Quelle: http://www.stadtarchiv-Schaffhausen.ch/Index.html?pictures/Grubenmann.htm (zugegrif-
fen am 15.6.2004)
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Im Laufe des 19. Jahrhunderts verlangten Genehmigungsingenieure in den Staatsverwal-
tungen in Deutschland zunehmend nachvollziehbare Berechnungen und Erklarungen fur
Bauten und Anlagen. Solche Kunstfertigkeiten des Baumeisters Grubenmann, die auf Mo-
mente wie Erfahrung und Faustformeln beruhten, schieden fir die Planung, Bewilligung
und Durchfiihrung von Projekten zunehmend aus. Wie oben erwahnt ist damit das Wissen,
wie etwas geht, ohne es in der Sprache der Wissenschaft ausdriicken oder gar beweisen zu
kdnnen, nicht unbedeutend geworden. Dieses Wissen ist jedoch beziiglich seiner Anerken-
nung unter Legitimationsdruck geraten. Nach dem hier skizzierten modernen Weltbild
wird dieses Wissen eher zu einem argerlichen Rest, der noch nicht objektiviert ist und in
seinem Wert hinter dem wissenschaftlichen, objektiven Wissen anzusiedeln ist. So kommt
es, dass die Technikgeschichte des 19. Jahrhunderts eine Vielzahl von Beispielen aufweist,
wo Projekte durch geradezu absurde ,,wissenschaftliche* Begrindungen legitimiert wur-
den. Auch wenn diese Vorhaben ex post betrachtet gerade nicht wissenschaftlich begriindet
waren, so waren viele jedoch erfolgreich (Wengenroth 1997: 146f.). Doch das naturwis-
senschaftlich-rationalistische Paradigma hatte den Bereich der Technik fest erfasst, den
Beruf des Ingenieurs geschaffen und die Arbeit von Technikern verandert.

Heymann und Wengenroth (2001: 106) betrachten ,,die Verwissenschaftlichung aller Le-
bensbereiche und eine auf Wissenschaft basierte technische Entwicklung* als die grundle-
genden Axiome der Moderne. Mit dem modernen Weltverstandnis, so fuhren sie weiter
aus, sei die Vorstellung einer potentiell unendlichen Entzauberung von Phdnomenen ver-
bunden. Hiel} es bei Luther (1483-1546) noch, dass keine Vernunft das natiirliche Werk
der Schopfung Gottes begreifen und verstehen kann (Groh/Groh 1991: 27), soll nun die
Welt durch Entdeckungen und Entschlisselungen in wachsendem Malie verstehbar und
beherrschbar werden. Das moderne Universum wird zu einem unpersoénlichen Phanomen,
das von regelmaRigen Naturgesetzen beherrscht ist. Mit der ,,Mechanisierung des Weltbil-
des” (Groh/Groh 1991: 14) entsteht die Vorstellung, dass die Welt wie ein mechanischer
Automat funktioniert und demnach in physikalischen und mathematischen Kategorien ver-
stehbar ist (Tarnas 1999: 359, Groh/Groh 1991: 14).

Max Weber charakterisiert den Anspruch der modernen Gesellschaft die Welt zu entzau-
bern als einen Prozess der Intellektualisierung und Rationalisierung. Zunehmende Intellek-
tualisierung und Rationalisierung bedeutet flir Weber ,,das Wissen davon oder den Glauben

2 Auch an anderen Bereichen gesellschaftlicher Reproduktion lieRen sich diese Tendenzen der
Verwissenschaftlichung illustrieren. Bohme beschreibt beispielsweise in einem anschaulichen Auf-
satz die Verwissenschaftlichung der Geburtshilfe. Einer der éltesten Ausdriicke fur Hebammen ist
sage femme, die weise Frau. Sie war Expertin des lebensweltlichen Wissens ohne spezifische Aus-
bildung im heutigen europdischen Sinne, aber mit der Erfahrung, selbst geboren zu haben und an-
deren Frauen schon bei der Geburt geholfen zu haben. Heute ist die Hebamme ein moderner Beruf
mit verwissenschaftlichter Ausbildung. Es kam zur Ubertragung von Kompetenzen von den He-
bammen auf die Arzte und die Verlagerung der Geburt aus dem Lebenszusammenhang der Frauen
heraus in die Klinik (Béhme 1981).
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daran: dass man, wenn man nur wollte, es jederzeit erfahren kdnnte, dass es also prinzipiell
keine geheimnisvollen unberechenbaren Machte gebe, die da hineinspielen, dass man
vielmehr alle Dinge — im Prinzip — durch Berechenbarkeit beherrschen kénne. Das aber
bedeutet: die Entzauberung der Welt* (Weber 1988: 594). Der Mensch braucht nach dieser
Ansicht heute zum Verstandnis der Welt nicht Aberglaube, Magie oder die goéttliche Of-
fenbarung, um eine vermeintlich tbernatirliche Ordnung zu verstehen. Der Mensch ist
nach moderner Auffassung kraft seiner eigenen rationalen Fahigkeiten dazu in der Lage, da
die Welt nicht mehr dem Willen eines allmachtigen Gottes zugeschrieben wird. Die Wis-
senschaft Ubernimmt so zunehmend die Funktion der Religion, eine geistige Autoritat zu
sein, die das kulturelle Weltbild definiert, beurteilt und Gberwacht (Tarnas 1999: 360). Da-
bei spielen die ,,mathematisch und experimentell exakt und rational fundierten Naturwis-
senschaften* (Weber 1979: 18) als Paradepferd der abendlandischen Wissenschaft eine
herausragende Rolle. Sie operieren mit einem Rationalitatsbegriff, der im Wesentlichen auf
die Bestimmung einer formalen Beziehung zwischen Mitteln und Zwecken zur Erhéhung
der Berechenbarkeit und Planbarkeit des Handelns abzielt (Rammert 1982: 40). Die An-
forderungen, die sich an Aussagen und Aussagesysteme durch diesen Typus der Rationali-
tat ergeben, bestehen beispielsweise in Klarheit und Unmissverstandlichkeit des sprachli-
chen Ausdrucks, intersubjektiver Kommunizierbarkeit und Diskutierbarkeit, theoretischer
Uberpriifbarkeit (methodischer Nachvollziehbarkeit und logischer Stimmigkeit) und empi-
rischer Uberpriifbarkeit (Reproduzierbarkeit und Falsifizierbarkeit, wo immer moglich und
angezeigt) (Ropohl 1991: 26f.).

Der Auffassung, dass durch eine lineare, stetige Entzauberung der Welt prinzipiell alle
Dinge durch Berechnung zu beherrschen seien, ist die Vorstellung inharent, dass mit dem
Entzauberungsprozess auch ein Fortschrittsprozess einhergehe?”.

»Eine solche “unendliche Entzauberung der Welt™ impliziert (...) die Uberzeugung, die
Herrschaft Uber die &ullere und innere Natur sei durch Verwissenschaftlichung systema-
tisch perfektionierbar und fiihre zu einer zunehmenden Berechenbarkeit der Welt sowie
zu immer eindeutigeren rationalen Problemldsungen.* (Heymann/Wengenroth 2001: 106)
Ein solches Selbstverstandnis geht in seiner Konsequenz davon aus, dass die Menge von
Nichtwissen und Unbestimmtheit stetig abnimmt und durch die Menge von exaktem Wis-
sen ersetzt werden kann. Diese Perspektive geht von einem begrenzten und unverénderli-
chen Reservoir von Wissen aus. Die zu erschlieBende Welt mit ihrem begrenzten Vorrat an
»Zauber” wird so als ein statisches Gebilde aufgefasst.

2 'S0 war es auch die Intention von Alfred Nobel, dass die von ihm gestifteten Preise nicht nur
hauptséchlich fiir neue theoretische Erkenntnisse, sondern vor allem auch fiir praktische Anwen-
dungsmaglichkeiten und gesellschaftlichen Nutzen verliehen werden sollten (Hard 2000: 119).
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Abb. 4: Zunahme des expliziten Wissens durch Abnahme des impliziten Wissens

nge des

Implizites Wissen Explizites Wissen Wisdens

NA

Quelle: Eigene Darstellung

Diese Abbildung skizziert die Logik des naiven Entzauberungsverstandnisses. Hierbei wird
von einer Welt ausgegangen, die prinzipiell aus GesetzmaRigkeiten besteht und in der das
Unbekannte und Unerwartete als Folge von noch unentdeckten Gesetzen begriffen wird
(Greiff 1976: 61). Die Ellipse markiert den Gesamtvorrat des Wissens. Die durchzogene
Linie markiert die Grenze zwischen explizitem, wissenschaftlichem Wissen und dem Teil
des Wissens, der (noch) in impliziter Form vorliegt. Durch die fortschreitende Modernisie-
rung wird diese Grenze verschoben (gestrichelte Linie), bis das implizite Wissen (mog-
lichst) vollstandig expliziert ist.

In einem néchsten Schritt soll nun der Kontext der Arbeit unter dem Blickwinkel eines
gewandelten Verstandnisses von Wissen naher angeschaut werden.

3.1.2 Wissen und Arbeit

3.1.2.1 Taylorisierung

Im kapitalistischen Produktionsprozess findet sich das Interesse am Wissen der Arbeiter
und das Motiv der Verdrangung von impliziten Momenten des Wissens besonders markant
im Ansatz des scientific management (,,wissenschaftliche Betriebsfiihrung®) von Frederick
W. Taylor (1856-1915). Das fur die Wissenschaft und Technik dargestellte wissenschaft-
lich-rationalistische Paradigma findet hier seinen Bezug auf Arbeit. Taylors Ziel war es,
die Faustregeln der Arbeiter in allgemeine, wissenschaftlich begriindete Regeln zu trans-
formieren. Taylor stellte fest, dass Arbeiter ihre Methoden in weiten Stiicken von Kollegen
durch Imitation Gbernahmen oder von der vorangegangenen Generation tradiert bekamen.
Es existierten viele unterschiedliche Stile der Arbeitsverrichtungen und viele Versionen der
Avrbeitsstile basierten laut Taylor auf Faustregeln (Taylor 1995/1919). Dazu kam, dass es
den Arbeitskraften moglich war, mit bewusster Leistungszuriickhaltung zu arbeiten. Taylor
sah seine Aufgabe darin, zur Erhdhung des Arbeitspensums die Arbeitsverrichtungen zu
standardisieren, die effizienteste Methode herauszufinden, diese als verbindliche Vorgabe
festzuschreiben und ihre Anwendung zu tberwachen. Daftir wurden die einzelnen Arbeits-
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schritte der produktivsten Arbeiter beobachtet, deren Dauer mit Hilfe einer Stoppuhr ver-
messen, in Formularen kategorisiert und im objektiven Vergleich miteinander untersucht.
Mit Hilfe dieser Daten sollten dann die optimalsten Arbeitsorganisationen in Form von
Anweisungskarten eingefordert werden (Taylor 1995/1919: 125f.). Die Analyse, Planung
und Kontrolle des Arbeitsprozesses betrachtete Taylor als Aufgabe des betrieblichen Ma-
nagements und sah dafur die Notwendigkeit einer Anpassung der Organisationsstruktur an
die neue Arbeitsorganisation. Taylors Ansatz erfand zwar nicht die Trennung von Planung
und Ausfihrung des Arbeitsprozesses bzw. von Kopf- und Handarbeit, aber er unterwarf
sie einem neuen, verscharfenden, systematischen und in seinen Augen ,,wissenschaftli-
chen Zugriff.

Daraus resultiert auch der besondere Machtaspekt der Taylorschen Betriebsfiihrung. Das
Wissen uber den Produktionsprozess soll sich beim Management konzentrieren. Auch
wenn Taylor argumentiert, dass die daraus mdglichen Produktionssteigerungen allen ge-
sellschaftlichen Gruppen zugute kommen, ist es deutlich, dass es sich um einen 6konomi-
schen Kampf handelt, mit dem Ziel, durch Versuche der ,,Wissensenteignung* die Arbeits-
kraft an die modernen Kkapitalistischen Produktionsstrukturen anzupassen (Schmie-
de/Schudlich 1981: 90ff.).

3.1.2.2 Mechanisierung und Automatisierung

Der Taylorismus gehort nicht zur Geschichte der Entwicklung der Technologie, sondern
zur Entwicklungsgeschichte der Managementmethoden und der Arbeitsorganisation (Bra-
verman 1985: 73). Seine technische Erganzung kam mit den Entwicklungen der Mechani-
sierung und Automatisierung, wodurch der Weg ins Zeitalter der Industrialisierung und der
Massenproduktion geebnet wurde.

Im Unterschied zur Mechanisierung, die sich auf den Ersatz menschlicher Arbeitskraft im
wortlichen Sinne richtet, setzt die Automatisierung eine Stufe hoher an: Es geht um die
Ersetzung der in Folge der Mechanisierung ,,noch verbliebenen* Funktionen des Menschen
(Ropohl 1991: 21f., Pollock 1964: 15).

»DefinitionsgemaR ist es der Zweck der Automation, Muskelkraft, Geschicklichkeit und

Denkprozesse des Menschen fiir einen bestimmten Funktions- und Operationsbereich

“technisch” zu ersetzen.” (Blischges 2002: 40)
Das Konzept der Automatisierung beinhaltet, ahnlich wie das Taylorsche Programm, den
Herauslosungsversuch des Wissens der Arbeiter aus dem Arbeitsprozess, diesmal aller-
dings nicht mit dem Ziel der Ubertragung auf eine Birokratie, sondern auf eine Maschine-
rie. FUr Mechanisierung und Automatisierung gilt gleichermafen, dass die zu ersetzenden
Prozeduren formalisiert sein missen, also einen Ausdruck in Symbolen einer formalen
Sprache gefunden haben. Automatisierung muss nicht computergestitzt sein, obwohl im
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Laufe des 20. Jahrhunderts durch die computertechnische Entwicklung die Automatisie-
rung eine neue Qualitét erreichte und ihren Niederschlag in Industrierobotern und vollau-
tomatischen Produktionsstral’en fand. 1987 waren schon in nahezu allen Maschinenbauun-
ternehmen mit mehr als 1000 Beschéaftigten computergesteuerte Werkzeugmaschinen
(CNC-Maschinen) im Einsatz (Fleig/Schneider 1995: 2).

3.1.2.3 Computerisierung

Mit dem fortschreitenden Einsatz von Informationstechniken auf der Basis der Computer-
technologie wird auf immer mehr Bereiche der Druck der Explizierung ausgeibt, die sich
bisher Uberwiegend an personlichen Féhigkeiten der Beteiligten orientiert oder auf die
praktische Erfahrung von Experten verlassen haben. Die Bestrebungen, menschliche Ta-
tigkeiten und Féhigkeiten auf informationstechnische Systeme zu Ubertragen, sind zu ei-
nem durchgéangigen Motiv geworden, das auf die kontext- und personengebundenen Erfah-
rungen von Un- und Angelernten ebenso wie auf die Intuition professioneller Experten
angewendet werden soll (Rammert 2001: 114).

Fur Bell steht der Begriff der intellektuellen Technologie fur die Computerisierung von

Erfahrung.
»unter intellektueller Technologie nun verstehe ich die Substituierung intuitiver Urteile
durch Algorithmen (d.h. Regeln zur Lésung von Problemen), wie sie in einem Automa-

ten, einem Computerprogramm oder einer Reihe auf statistischen oder mathematischen
Formeln beruhender Instruktionen zum Ausdruck kommt (...).“ (Bell 1985: 45)

Am Beispiel der Flugzeugkonstruktion fir das Militér verdeutlicht Bell die Wirkungsweise
der intellektuellen Technologie. Nimmt man flr die Brauchbarkeit eines Bombers 10 Leis-
tungsparameter (beispielsweise Geschwindigkeit, Reichweite, HOhe etc.) mit vier Alterna-
tivwerten an, dann entstehen rund 1.000.000 mogliche Félle. Das Beurteilen solch komple-
xer Konstellationen ist fir Bell durch menschliche Erfahrung und Intuition nicht mehr zu
leisten. Dementsprechend bilanziert er:

,»,Deshalb sollte man die Entscheidungen in diesen Féllen nicht auf Grund intuitiver Urtei-
le, sondern an Hand von Algorithmen treffen.” (Bell 1985: 48)

Die Rechnerleistung eines Computers spielt also eine zentrale Rolle fir intellektuelle
Technologien.

»Nur dank dem Computer als Werkzeug der intellektuellen Technologie ist es méglich,
eine Kette multipler Kalkulationen durchzufiihren, durch die verschiedensten Analysen
die Wechselwirkung vieler Variablen in allen Einzelheiten zu verfolgen und gleichzeitig
mehrere hundert Gleichungen zu lésen, mit einem Wort, die Grundlagen zur
“umfassenden Rechenkenntnis” zu legen.” (Bell 1985: 45f.)
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Diese Rechnerleistung alleine macht die intellektuelle Technologie allerdings nicht aus.
Die Zwischenergebnisse der einzelnen Rechenoperationen mussen in ein Verhaltnis zuein-
ander gesetzt werden. Daher bedarf es einer logischen Struktur, nach welcher der Rechen-
vorgang ablaufen soll. Erst durch die Art der Anweisung, wie eine Losung zu finden ist,
werden die 1.000.000 Félle zu aussagefahigen Outputs strukturiert. Hier kommt die Ent-
scheidungstheorie ins Spiel, die die Auswirkungen von Alternativen samt den Beschrén-
kungen, die durch deren Unstimmigkeit bzw. Zusammenspiel hereinkommen, kalkulieren
soll (Bell 1985: 45). Dem Algorithmus® liegt somit stets ein operationales Entscheidungs-
kalkil zugrunde. Bell kommt so zu der Aussage:

»Wo der Computer der Diener ist, ist die Entscheidungstheorie Konig.” (Bell 1985: 49)

Zentral dabei ist, dass Aussagen als Eingaben fur den Computer positiv bestimmt sein
mussen, da erst durch die exakte Bestimmung die Manipulation der formalisierten Abbil-
der einer materiellen Entitat durch ein technisches System ermdglicht wird. Die Formali-
sierung von Aussagen Uber die Welt ist dabei an der naturwissenschaftlich-
rationalistischen Denkform ausgerichtet. Es werden beispielsweise zur Beschreibung von
Zusammenhangen Kausalitdten von Ursache und Wirkung in Form exakter, objektiver
Aussagen formuliert. Mit unbestimmten Eingaben kann ein Computer nichts anfangen; die
verbreitete Redewendung, dass der Computer nur das macht, was man ihm sagt, deutet auf
diesen Sachverhalt hin.

Was computergestiitzte Systeme aber auf der Grundlage der eingegebenen Informationen
bewerkstelligen kdnnen, ist in seiner Wirkkraft nicht zu unterschatzen. Die Informations-
verarbeitung, die — wie im vorangegangenen Kapitel gezeigt — schon mit den Anféangen des
kapitalistischen Wirtschaftens schnell eine zentrale Rolle einnahm, erlangt heute eine neue
Qualitat. Sollte die Informationsverarbeitung vor ihrer Technisierung handlungsunterstut-
zend sein, kann die computergestiitzte Informationsverarbeitung heute handlungsersetzend
wirken oder selbst zum Ziel von Handlungen werden. Sind Informationen ber einen Pro-
duktionsablauf eine Grundlage gewesen, die durch kompetente Arbeitskréfte interpretie-
rend verwertet wurde, so kénnen heute neue Informationen durch technische Systeme er-
zeugt und nutzbar gemacht werden. Informationen werden selbstbeziglich, was auch als
Reflexivitat von Information bezeichnet wurde®. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn ein
technisches System durch Verrechnung von Ein- und Ausgéngen neue Werkstoffe bestellt,
einen Produktionsablauf stoppt, durch die Bearbeitung von verschiedenen gemessenen
Daten eine Hochwasserwarnung flr eine bestimmte Region ausgibt oder gegen Schach-

25 Ein Algorithmus fir eine Problemklasse K ist ein allgemeines Verfahren, das zu jedem vorge-
legten Problem aus K in endlich vielen eindeutig festgelegten Schritten eine Losung liefert — falls
eine solche existiert.” (Vollmer 1990: 147)

28 ygl. Kapitel 2.1.1.5 Verénderung von Arbeit und Organisation.

60



Kapitel 3: Der Aufstieg des expliziten Wissensverstandnisses und seine Problematisierung

weltmeister unentschieden spielt®’. Ein anderes Beispiel ist die Luftfahrt, wo computerge-
stiitzte Systeme weder aus der Aus- und Weiterbildung (Flugsimulator), noch spéter aus
dem Berufsalltag des Piloten im Cockpit wegzudenken sind.

Es wurde davon gesprochen, dass es durch Informatisierungsprozesse zu einer ,,Verdopp-
lung von Welt*“ kommt. Dass durch die Ausbreitung der computergestutzten Informations-
verarbeitung Bearbeitungsvorgange immer weniger durch die Hande von Menschen laufen,
sondern immer haufiger von technischen Systemen tbernommen werden, was beispiels-
weise in computererstellten Abrechnungen seinen Ausdruck findet, ist nur ein Aspekt.
Dariiber hinaus ist es bedeutsam, dass Veranderungen von Welt nicht mehr unmittelbar
stattfinden mussen. Die Verédnderungen kdnnen auf einer symbolischen Ebene in formalen
Systemen stattfinden und von der ,,virtuellen Welt“ spater wieder in die ,,materielle Welt*
zurlickkehren. Der Computer scheint als ,,universale Maschine” (Schmiede 1996a: 35) von
schier unbegrenzter Kapazitdt. Mit der Informatisierung kommt es zur Loslésung vom
Unmittelbaren. Die Computertechnik entwickelt sich als Ordnung sui generis, die pragende
Wirkung auf die soziale Realitdt auslbt. So bestimmt beispielsweise die work-flow-
Steuerung in der Fabrik weitgehend Arbeitsaktivitaten; das Computerprogramm einer Ver-
sicherung gibt eine Kasuistik von Schadensfallen vor, in die sich die Kundenfélle einzufi-
gen haben und der Bankcomputer ermittelt fir den Bankangestellten die Kreditwirdigkeit
von Kunden (Schmiede 2003: 177).

Das Empfinden der Verobjektivierung und Verselbstandigung von durch Menschen ge-
schaffener Technik — mit Berger und Luckmann (1969: 49ff.) kann dies auch als Institutio-
nalisierung bezeichnet werden — ist deshalb nicht zuféllig ein beliebtes Motiv von Science-
Fiction Hollywood Blockbustern wie | Robot, Terminator oder Matrix?®. Trotz der Kritik
an der Idee der Eigengesetzlichkeit und Totalitat von Technik, die im weiteren Gang dieser
Arbeit entfaltet wird: Das Verselbstdndigungsmotiv rekurriert auf Alltagserfahrungen und -
angste. Beispielsweise wusste im Vorfeld der Jahrtausendwende niemand so genau, ob —
und wenn ja, wo — es Fehlfunktionen von Computern geben wirde und welche Ausmale
sie haben wiirden (Wenzel 2002: 193). Aktueller sind die Probleme mit der ALG-II-
Software der Bundesagentur fur Arbeit, die ihr Eigenleben zu besitzen scheint. Durch
Softwarefehler, die kurzfristig nicht zu beheben sind, werden unter anderem ohne mensch-
liches Zutun monatlich 25 Millionen Euro an Krankenkassen Uberwiesen, die ihnen nicht
zustehen (Suddeutsche Zeitung vom 04.09.2005).

2" Kramnik gegen ,,Deep Fritz** endete am 19.10.2002 mit 4:4. Kasparov gegen ,,Deep Fritz* endete
am 18.11.2003 mit 2:2.

28 Zur Matrix-Trilogie siehe auch die Ausfiihrungen von Hubert Dreyfus (2005).
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3.2 Probleme des naturwissenschaftlich-rationalistischen Weltbildes und
die Wiederentdeckung des Impliziten

Es war vom Aufstieg, der Ausbreitung und von der Funktionsfahigkeit des Expliziten und
der daraus resultierenden Macht der computergestiitzten technischen Systeme die Rede. Im
Folgenden beschaftigen wir uns mit den Grenzen und Widerspriichen des beschriebenen
Welt- und Wissensverstandnisses. Das, was es aus einem rationalistischen Verstandnis
heraus zu beseitigen gilt, soll im Weiteren in einem anderen Licht diskutiert werden. Un-
bestimmte Momente des Wissens kdnnen nicht mehr nur unter dem Aspekt ihrer Beseiti-
gung betrachtet werden, sondern mussen auch in ihrer Bedeutung zur Kenntnis genommen
werden. Mit einer Auffassung, in der das Explizite, Exakte, Berechenbare umfassende Gel-
tungsmacht beansprucht, mag dies auf den ersten Blick irritieren. Jedoch ist das Insistieren
auf implizite, unbestimmte Momente des Wissens nicht einfach eine Sehnsucht, wie Hol-
ling und Kempin vermuten, nach Spontaneitat und Kreativitat, die Ausdruck und Folge des
Funktionierens rationaler vergesellschafteter Strukturen ist (Holling/Kempin 1989: 10). In
diesem Kapitel werden vornehmlich empirische Untersuchungen rezipiert, die die Grenzen
einer rationalistischen Lesart von Wissen aufzeigen und eine verénderte Thematisierung
von impliziten Dimensionen des Wissens aufdrangen.

3.2.1 Zu den Grenzen von Computern

3.2.1.1 Die Frage nach der Emergenz

Es wurde hervorgehoben, dass die computergestitzte Verarbeitung von Daten und die Er-
arbeitung von Information voraussetzt, dass Regeln und Zusammenhénge expliziert und
positiv bestimmt sein missen, damit sie formalisiert und modelliert werden kénnen. L6-
sungen werden dann auf der Grundlage des Expliziten nach vorgegebenen Regeln ermit-
telt. Und genau daraus ergeben sich die Grenzen der computergestiitzten Informationsver-
arbeitung: Die Systeme kdnnen den Rahmen ihrer VVorgaben nicht durchbrechen. Prozesse
der Neuschopfung, die auf dem Finden neuer Regelhaftigkeiten beruhen, sind nicht mog-
lich. Da sich der Kontext als ein gegebener darstellt, sind neue, im System nicht vorgese-

hene Kontextualisierungen auch nicht moglich.
»Maschinen sind Systeme, die nicht aus sich heraustreten kénnen. (...). Die Féhigkeit, aus
Systemen herauszutreten, Programme zu verlassen, kénnen wir auch “Phantasie” nennen.

(...). Die Grenzen der Formalisierbarkeit sind die Grenzen eines mechanisch verfahren-
den, phantasielosen Verstandes.* (Krdmer 1988: 180f.)
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Kontext in Computern wird zugewiesen und nicht stdndig miterzeugt, interpretiert und
veréndert. Problembewusstsein — also die Kunst, Probleme als Probleme (berhaupt erken-
nen zu kénnen —, das fir solche Prozesse der Neuschdpfung nétig ist, kann nicht vorgege-
ben werden (MittelstraR 1992: 238ff.). Probleme liegen nicht exakt definiert vor, sondern
mussen an dem Gegenstandsbereich erst gewonnen werden.

»Die Uberraschende Einsicht hat schon stattgefunden, bevor das Computerprogramm in

Aktion tritt.” (Malsch 1995: 135)
Es kann durch computergestutzte Informationsverarbeitung keine neue Ebene von Ergeb-
nissen, Resultaten, Regeln oder Ordnungen entstehen, die Uber die einzelnen Merkmale der
darunter liegenden Ebene hinausgehen, d.h. der Computer besitzt keine emergenten Eigen-
schaften®®. Um neue Kontextualisierungen zu beriicksichtigen, miissen diese erst wieder
fir das System formalisiert werden. Neue Erkenntnisse tiber Zusammenhange kénnen im-
mer nur ex post in das System eingegeben werden.

»Menschliche Erfahrung ist nicht bertragbar. Menschen kénnen lernen. Das heil3t: Neues
schopfen. Nicht aber Computer. Die kdnnen lediglich Strukturen und Daten nach vorge-
gebenen Mustern erweitern oder verdichten.” (Weizenbaum 1990: 88)

3.2.1.2 Der Computer ,,denkt* anders

Computer kdnnen menschliches Verhalten — mal weniger, mal mehr — erfolgreich imitieren
oder substituieren. Dass dieser beobachtbare Output mit dem eines Menschen vergleichbar
ist oder ihn Ubertrifft, zieht allerdings nicht die logische Schlussfolgerung nach sich, dass
der Computer es den menschlichen Féhigkeiten gleich tut (Heintz 1993: 270ff.).

Ein Beispiel soll dieses verdeutlichen: Ein Computer wird nur noch selten von Menschen
beim Schachspiel geschlagen. Doch der Computer braucht fur seine Spielstarke kein Ver-
stdndnis fiir das Spiel. Der Computer besitzt nicht deshalb seine Starke, weil die Geheim-
nisse des Grolimeisterschachs entzaubert wurden und das Wissen der starksten Spieler in
seine Software niedergelegt wurde. Zum einen basiert die Starke der Schachcomputer auf
seiner enormen Rechenleistung. Jedoch kann das Spiel aufgrund seiner schier unendlichen
Stellungsvarianten nicht vollstandig ausgerechnet werden. Deshalb besitzt der Computer
zum anderen die Funktion der Stellungsbewertung. Diese Stellungsbewertung setzt sich
aus einer Vielzahl von Heuristiken zusammen, die an einer Vielzahl von automatisierten
Schachpartien verfeinert wurden. Man lasst Computer spielen bzw. rechnen und fihrt im-
mer wieder Variablen ein, verandert oder entfernt sie, bis die Ergebnisse des Schachcom-

% Mehr zum Verhéltnis von Emergenz und Wissen im Kapitel 4.6 bei der Beschéftigung mit Mi-
chael Polanyi.
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puters vielversprechend sind. In der Struktur dieser Programmierung ist, ex post betrachtet,
dann nur schwer ein logisches Bild zu erkennen® (Gamm/Kérnig 1991).

Ein wichtiger Vertreter der Argumentation, dass ein Computer in seinem Vorgehen nicht
mit dem Menschen zu vergleichen ist, ist John Searle. Fir Searle bleibt ein Computer im-
mer auf der Stufe der Syntax verhaftet und dringt nicht auf die Ebene der Semantik vor.
Das formale Operieren des Computers mit Symbolen ist fur Searle kein Prozess des Ver-
stehens.
»Der Geist hat mehr als nur eine Syntax, er hat eine Semantik. Kein Computerprogramm
kann jemals ein Geist sein, und zwar aus dem einfachen Grunde, weil ein Computerpro-
gramm blof3 syntaktisch und der Geist mehr als bloRR syntaktisch ist. Der Geist ist seman-
tisch — semantisch in dem Sinne, dass er mehr hat als eine formale Struktur: er hat einen
Gehalt.” (Searle 1986: 30)
Zur Veranschaulichung dieses Argumentes entwirft Searle das Gedankenexperiment des
,»chinesischen Zimmers*“ (Searle 1986: 30ff.). In einem abgeschlossenen Zimmer befindet
sich eine Person, der Kdérbe mit chinesischen Schriftzeichen und ein in der Muttersprache
der Person verfasstes Handbuch zur Verfugung stehen. In dem Handbuch steht, wann wie
mit den Schriftzeichen zu verfahren ist ohne tber den Inhalt der Zeichen aufzuklaren, bei-
spielsweise:
»Nimm ein Kiritzel-Kratzel-Zeichen aus Korb 1 und lege es neben ein Schnorkel-
Schnakel-Zeichen aus Korb 2.“ (Searle 1986: 31)
Personen aulerhalb des Zimmers geben nun Schriftzeichen herein und die im Zimmer iso-
lierte Person gibt gemal des Handbuchs Zeichen wieder heraus. Die Zeichen, die ins
Zimmer gereicht werden, sind eine in chinesischer Sprache formulierte Frage und das, was
wieder herausgereicht wird, ist eine Antwort auf Chinesisch. Von auflen mag es nun er-
scheinen, als ob die im Zimmer eingeschlossene Person chinesisch verstiinde. Die Person
im Zimmer jedoch fiihrt lediglich einen Algorithmus aus, verbindet mit den chinesischen
Schriftzeichen keine Bedeutung und ist deshalb weit davon entfernt, die Fragen und Ant-

% Dieser Sachverhalt findet sich auch bei Computersimulationen. Sie prasentieren sich in weiten
Teilen als Berechnungen ohne theoretische Einsicht in die Dinge und Abldufe, die sie simulieren.
So berechnen verschiedene Computersimulationsmodelle zur Wettervorhersage unterschiedliche
Wetterverlaufe. Man weil3 aber nicht, wodurch diese unterschiedlichen Vorhersagen kommen, weil
die Systeme so komplex sind. Die Simulationen sind epistemisch opak. Das Wissen uber das Zu-
standekommen der Wettervorhersage im Computer ist und bleibt undurchsichtig. Die Frage nach
der Richtigkeit oder Falschheit von theoretischen Annahmen ist weniger zentral. Die Computersi-
mulationen haben sich weite Stiicke von den klassischen physikalischen Gesetzen entfernt und
haben einen experimentellen Charakter angenommen durch die Vorgehensweise, die sich nach dem
Motto richtet: Rechnen wir mal und dann schauen wir mal, ob’s hinkommt (Lenhard 2005). Diese
Art der Erzeugung von Informationen und Wissen verweist auf das, was im vorangegangenen Ka-
pitel als Modus 2 der Wissensproduktion vorgestellt wurde und verdeutlicht, warum es im Modus 2
auch zu einer Neubewertung von implizitem Wissen kommt (Knoblauch 2005a: 274).
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worten als solche zu verstehen oder gar Chinesisch zu beherrschen (vgl. auch Sesink 1993:
59ff.).

Am Beispiel des Schachspiels zeigt sich, dass ein Computer zu einer Leistung fahig ist, die
bei einem Menschen als intelligent gelten wiirde. Interessant dabei ist, dass Fahigkeiten, zu
denen keine objektiven GesetzmaRigkeiten identifiziert sind, dennoch computerisierbar
sind. Stillschweigende Hintergriinde des Wissens sind selbst kein Hindernis fur die Me-
chanisierung einer Fertigkeit (oder eines Prozesses), die (der) auf stillschweigenden Hin-
tergriinden des Wissens basiert (Collins/Kusch 1999: 82).

Searle gibt das zu, wendet aber ein, dass der computerisierte Vorgang, der die intelligente
Leistung hervorbringt, selbst nicht als intelligente Leistung zu betrachten ist. Er bringt das
auf die Formel, dass ein Computer die Simulation einer menschlichen Leistung sein kann,
aber keine Duplikation®! (Searle 1986 36).

Die lIdee vom denkenden Computer setzt voraus, dass fir den Computer definiert werden
kann, was Denken ist. Das Problem dabei ist, dass bei der Suche nach einer Bestimmung
des Denkens selbst gedacht wird. Dieser Denkprozess musste wiederum in die Reflexion
uber Denken eingehen, was eine erneute Ebene des Nachdenkens erdffnet. Das Denken
uber Denken ist nicht abschlieBbar. Das Problem der Kinstlichen Intelligenz ist also kein
technisches, dessen Losung man mit dem computertechnischen Fortschritt erwarten kénn-
te, sondern ein grundlegendes erkenntnistheoretisches Problem.

Mit diesem Problem ist auch die moderne Hirnforschung konfrontiert. Die Hirnforschung
hat mit Methoden der funktionellen Magnetresonanztomografie (fMRT) ganz neue und
interessante Datenquellen erschlossen. Doch diese Daten zur Hirnaktivitat kdnnen, so heif3t
es im dem Manifest von sechs namhaften Psychologen zur Hirnforschung®, im Kontext
psychologischer Fragestellungen nicht mehr sein als Indikatoren psychischer Prozesse. Sie
sind keineswegs diese Prozesse selbst. Die Psychologen wenden sich gegen das populére
Missverstandnis, die Neurowissenschaften kdnnten einen besser fundierten Zugang zum
Verstandnis psychischer Prozesse anbieten oder kdnnten gar den alten Traum erfullen, un-
sichtbare psychische Konstrukte, etwa emotionale oder kognitive Prozesse oder Willensak-
te, sichtbar zu machen. Es mag zwar Korrelationen zwischen Neuronen und Geflhlen ge-

3! Ropohl kann deshalb nicht zugestimmt werden, wenn er schreibt: , Tatséchlich ist das Kénnen
und Wissen, das man zum Rechnen benétigt, im Taschenrechner vergegenstandlicht worden; alle
Wissenselemente und Verfahrensvorschriften sind in der Struktur der Mikrochips gespeichert wor-
den. Konnen und Wissen stehen nun jedem in objektivierter Form zur Verfugung*“ (Ropohl 1991:
190).

%2 Der Beitrag ist in der Zeitschrift Gehirn & Geist (Ausgabe 7/8 2005) erschienen. Im Internet ist
er zu finden unter http://www.wissenschaft-online.de/artikel/781468/ (zugegriffen am 01.12.2005)
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ben, so heiflt es im Manifest, doch Hirnforscher wiirden vorschnell von Kausalverhaltnis-
sen sprechen und damit einen biologischen Reduktionismus beférdern®.

Wahrend die Psychologen durch den ,,Neuro-Hype* um ihre Kompetenzbereiche und um
ihre Wettbewerbsféhigkeit beim Konkurrieren um die beschrankten finanziellen Ressour-
cen und Fordermittel flrchten, findet der Philosoph Herbert Schnadelbach den neuaufge-
warmten Determinismus, der diesmal in neurowissenschaftlicher Variante auftritt, lediglich
beinahe zum Lachen (in Frankfurter Rundschau vom 25.5.2004). Pointierter ist Baudrillard
in seinem Kommentar zu den Vorstellungen, man kénne den Gedanken oder die Emotion
durch neue Technologien im Gehirn lokalisieren.

»,Heute versucht man nicht mehr in der Leber oder in den Eingeweiden noch auch im
Herzen oder im Blick eines Menschen zu lesen, sondern schlechthin in seinem Gehirn,
dessen Milliarden von Verbindungen und dessen Arbeitsproze? man wie ein Videospiel
beobachten mochte. Dieser ganze cerebrale und elektronische Snobismus zeugt von einer
Uberaus gekinstelten Denkweise und bezeichnet eine verschrumpfte, auf den obersten
Auswachs des Riickenmarks beschrankte Anthropologie. Doch nur keine Angst, dies ist
alles letztlich weniger wissenschaftlich und operational, als man gerne annimmt. Viel-
mehr ist es das Schauspiel des Gehirns und seines Funktionierens, das uns fasziniert. Wir
wirden gerne sehen, wie das Szenario vom Denken vor sich geht, den Gedanken als Bild
vor uns zu haben — und das wiederum ist ein aberglaubischer Wunsch.* (Baudrillard
1989: 117f.)*

3.2.1.3 Nicht-programmierbare Fahigkeiten des Menschen

Searles Differenzierung von Simulation und Duplikation ist in den Ausfiihrungen von Hu-
bert L. Dreyfus von geringerer Bedeutung, da seine Argumente zu den Grenzen von Com-
putern vor allem in der These verankert sind, dass sich menschliches Handeln Uber weite
Strecken durch Eigenschaften auszeichnet, die nicht programmierbar sind. Menschen fol-
gen, so das zentrale Argument von Dreyfus, ,,offenbar weder fir sich noch fur Beobachter
strengen Regeln. Hingegen scheinen sie sich einer ganzheitlichen Organisation ihrer
Wahrnehmung zu bedienen, pragmatische Unterscheidungen zwischen wichtigen und un-
wichtigen Operationen zu treffen, sich an Paradigmata zu orientieren und ein gemeinsames
Situationsverstandnis zu benutzen, um sich verstandlich zu machen* (Dreyfus 1985: 240).
Zusammen mit seinem Bruder Stuart hat Dreyfus in dem Buch Kinstliche Intelligenz; Von
den Grenzen der Denkmaschine und dem Wert der Intuition (1987) die Kritik an der An-
sicht formuliert, dass sich hervorragende menschliche Leistungen durch die Aneignung
und Verarbeitung grofler Mengen von Informationen und Regeln erzielen lassen. Dem

% Diese Stellungnahme ist natiirlich bemerkenswert, weil die Psychologie selbst im Laufe ihrer
Geschichte ihr Menschenbild immer starker naturalisierte, sich stérker als Naturwissenschaft beg-
riff, ihre Zeit als Modefach hatte und dabei auf Kosten ihrer geisteswissenschaftlichen Beziige Re-
duktionismen und Anwendungsfragen in den VVordergrund geschoben hat.

3% Zum Zusammenhang von Technik und Phantasma siehe auch Ziegler (2005).
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setzten sie ein Modell entgegen, das flinf hierarchisch aufsteigende Stufen menschlicher
Fahigkeiten® unterscheidet. Die Stufen sind der "Neuling", der “fortgeschrittene Anfan-
ger”, der "kompetente Akteur", der "Profi" und der "Experte". Dreyfus/Dreyfus argumen-
tieren, dass die Fahigkeiten von Menschen immer holistischer werden, starker auf Erfah-
rungen basieren und immer weniger in einen Algorithmus transformiert werden kénnen, je
weiter oben die Kompetenzen in dem Modell der finf Entwicklungsstufen anzusiedeln
sind.

3.2.1.4 Die Notwendigkeit des intelligenten Anwenders

,»In Caputh wurde einem 57-jahrigen Hamburger am ersten Weihnachtsfeiertag sein Ver-
trauen in die Technik beinahe zum Verhangnis. Er fuhr mit seinem Jeep an der Fahranla-
gestelle ins kalte Havelwasser, weil das satellitengesteuerte Navigationssystem des Wa-
gens versagte. Die elektronische Bordkarte, die zusammen mit dem satellitengestutzten
Ortungssystem GPS betrieben wird, hatte ihm angezeigt, dass dort eine Briicke Uber die
Havel fihrt. Die Caputher Seilfahre ist jedoch schon seit vielen Jahrzehnten in Betrieb.
Der Fahrmeister konnte den Mann und seine Beifahrerin kurze Zeit spater unverletzt ber-
gen. Der Fahrer war laut Wasserschutzpolizei nicht angetrunken.” (Meldung aus dem
Berliner Tagesspiegel vom 27.12.1998, zitiert nach Volpert 2000: 265)
Fur Thomas Malsch hat sich mit der Computerisierung eine neue Art der Wissenserzeu-
gung etabliert. Der tayloristische Modus der Wissensgewinnung basiert auf Fremdbeo-
bachtung, d.h. auf Beobachtungs- und Erhebungstechniken, die von einem auRenstehenden
Spezialisten auf die Arbeitsleistung der Beschaftigten angewandt werden (Malsch 1987:
81). Mit dem Einsatz des Computers tritt die Selbstbeobachtung dazu, die reflexiv auf die
Erfahrung der Diskrepanz gerichtet ist, die sich zwischen Realprozess und Computerpro-
gramm auftut und auf informationstechnologischer Grundlage besténdig reproduziert wird.
Selbstbeobachtung meint aktive Informationskompetenz, intelligente Dateneingabe oder
den eigenstandigen Algorithmisierungsbeitrag der betroffenen Fachkrafte (Malsch 1987:
79).
,»Bei wachsendem Informationsbedarf sind computergestiitzte Informations- und Steue-
rungssysteme mehr denn je auf deren korrekte, intelligente und prompte Dateneingabe
angewiesen.* (Malsch 1987: 83)
Malsch zeigt am Beispiel der Messwartentatigkeit, dass selbst unter automatisierter Daten-
erzeugung und perfektionierter Sensortechnik Handlungsspielrdume und erfahrungsbasier-
te Einschéatzungen des Messwartenpersonals keineswegs verschwinden. Fur das Steue-
rungspersonal bleibt die EDV ein Informationsmedium, das Daten nur schlecht nach ihrem
situativen Informationswert selektieren kann oder nur schlecht zusatzliche Selektionsent-

% Fiir ihr Funfstufen-Modell beziehen sich die Autoren vor allem auf die Beobachtungen von Pro-
zessen des Kompetenzerwerbs bei Flugzeugpiloten, Schachspielern, Autofahrern und bei Erwach-
senen, die eine zweite Fremdsprache lernen.
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scheidungen unter pragmatischen Gesichtspunkten treffen kann. Aber eben diese Selekti-
onskompetenz, die notwendig ist, um in Kkritischen Situationen aus einer enormen Daten-
fllle die entscheidungsrelevanten Informationen auszuwéhlen, erwirbt das Steuerungsper-
sonal in einem langwierigen Lernprozess. Fur Malsch ist diese situative Selektionskompe-
tenz nicht programmierbar (Malsch 1987: 84).

,Ohne die vielen kompensatorischen Aktionen erfahrener Fachkréfte ware kein Compu-

terprogramm im Alltagsbetrieb wirklich lebensféhig, selbst wenn es technisch einwand-

frei funktionieren sollte.” (Malsch 1987: 86)
Aus Beitragen zu Expertensystemen geht immer wieder hervor, dass die gelingende und
nltzliche Anwendung dieser Systeme entscheidend von den Kompetenzen und Fahigkeiten
der Anwender abhangt. Die Idee von Expertensystemen, Wissen, Regeln und Erfahrungen
von Experten zu explizieren, sie in ein Computersystem zu bringen und so unabhéngig von
Personen ihre Expertise technisch zu erzeugen, geht an der Realitat vorbei. Expertensyste-
me bieten die Mdglichkeit der Selbstbeobachtung, der Selbstvergewisserung und der Re-
flexion, wenn der Nutzer in einen Dialog mit dem technischen System eintritt*® (Rammert
u.a. 1998, Wagner 1998). Durch die Objektivierungs- und Formalisierungsversuche von
Expertenwissen kommt es zur Situation, dass nur der Experte selbst etwas mit dem Exper-
tensystem anfangen kann. Denn auch fur algorithmisch addquat beschriebene Teilschritte
der Expertenarbeit gilt, dass sie fachsprachliche Artefakte hervorbringen, die ohne pragma-
tische Ruckiibersetzung in den situativen Entscheidungskontext véllig nutzlos sind®’
(Malsch 1987: 86). Deshalb weist Castells zurecht darauf hin, dass Informationstechnolo-
gien nicht einfach Werkzeuge sind, die ohne ihre Veranderung benutzt werden, sondern
Prozesse, die entwickelt werden kénnen und mussen, wodurch (passive) Nutzer zu (akti-
ven) Anwendern werden, die die Rolle von (gestaltenden) Entwicklern einnehmen kénnen
(Castells 2001: 34).

Johannes Weyer (1997) beschreibt in einem sehr aufschlussreichen Aufsatz, wie im hoch-
automatisierten und computerisierten Verkehrsflugzeug A320 ein Leitbild der Computeri-
sierung zum Tragen kam, welches den Ersatz von erfahrungsbasiertem Entscheiden der

% Hier liegt auch ein m.E. haufig tibersehenes Potential von Computersimulationen. Simulationen
dirfen nicht mit der Realitat verwechselt werden, obwohl ihre Bilderkraft und Exaktheit dazu ver-
flhren mag. Mit Computern kann man nicht Denkprozesse technisch herstellen. Simulationen kén-
nen aber Werkzeuge fiir kreative Entwicklungen neuer Ideen, Hypothesen und Theorien sein. Die
Simulation ist damit als ein heuristisches Mittel fur eine explorative Vorgehensweise fiir Entde-
ckungen und Wissensgenerierung zu verstehen (Weber 2005).

% Die Ergebnisse von Computern, darauf wurde an verschiedenen Stellen hingewiesen, bediirfen
der Interpretation. Nicht zu vergessen ist, dass vor der Interpretationsleistung die Ergebnisse zu-
néchst zur Kenntnis genommen werden miissen. So trug es sich im Jahr 2004 im Stdhessischen zu,
dass eine von einem meteorologischen System fir Dieburg ausgegebene Gewitterwarnung mit
heftigen Niederschldgen von Niemandem zur Kenntnis genommen wurde, was zur Folge hatte,
dass die anséssige Feuerwehr von einer Vielzahl von Kellern, in die Wasser gelaufen war, Uber-
rascht wurde.
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Piloten durch Informationstechnologie als Ziel in sich fuhrt. Wesentliche Veranderungen
in der Gestaltung des Cockpits, die auf den ersten Blick ersichtlich sind, sind das Wegfal-
len des dritten Mannes, der analogen Anzeigen und der Steuerungssaulen®. Weniger sicht-
bar ist, dass in diesem hochmodernen Flugzeug der Computer die Kommandos der beiden
Piloten kontrolliert und korrigiert.

Abb. 5: Flugzeugcockpits im Vergleich

Cockpit der A320 Cockpit einer Cessna
Programmgesteuerte Abl&ufe lassen nur die Problemlésungen zu, die von den Konstruk-
teuren antizipiert wurden. Jedoch lassen sich nicht alle mdglichen Systemzustédnde prog-
nostizieren. Das Fliegen l&sst sich nicht ausrechnen. Ein Grundproblem, das hier hinein-
spielt, sind die unterschiedlichen Denk- und Handlungsweisen von Konstrukteuren und
Piloten. Darlber, dass es eine Differenz von Funktion und Anwendung von Technik gibt,
sind sich die Konstrukteure nicht immer im Klaren. So kam es im Jahr 1993 zu folgendem
Unglick: Bei einer Landung versagten die Bremsen des A320 wegen Steamplaning, was
dem Aquaplaning des Autos ahnelt. Durch zwei MaRnahmen haben die Flugzeugingenieu-
re zur Eskalation der Situation beigetragen. Zum einen hatten sie die ,,Notbremse* ausge-
baut. Zur Schonung der Triebwerke war nicht mehr ein voller Umkehrschub der Triebwer-
ke, sondern nur noch maximal 71% des vollen Umkehrschubs mdglich. Zum anderen
konnte der Pilot die Storklappen nicht einsetzen, die nach dem Aufsetzen den Auftrieb des

% Die Probleme und Risiken dieser Veranderungen sind vielfaltig. Es entsteht die Diskrepanz von
Monotonie und der Notwendigkeit des schnellen Eingreifens, von Degradierung und erhohter Ver-
antwortung oder Intransparenz und der Notwendigkeit eines Gesamtuberblicks. Das Risiko von
Programmierfehlern erhéht sich. Durch das Wegfallen der Steuerungssdulen werden Aktionen
nicht mehr taktil, sondern nur noch visuell vermittelt. Digitale Anzeigen sind oft schlecht ablesbar
und zeigen Fehler exakt an, wogegen analoge Anzeigen eine Orientierung auf einem Blick erlauben
und bei Stérungen ,,zittern“ kdnnen. Piloten sind in kritischen Situationen in Heads-down Operati-
onen mit Programmierarbeit belastet. Sie sind mit neuen Anforderungen konfrontiert. Da compute-
risierte Verfahren erlernt werden miissen und nicht per se eine Vereinfachung von Arbeitsabldufen
darstellen, missen Piloten erlernte und routinisierte Handlungen aufgeben (Weyer 1997).
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Flugzeugs tilgen und vor den anderen beiden Bremssystemen — Umkehrschub und Rad-
bremsen — aktiviert werden. Diese Stérklappen wurden gegen unbeabsichtigtes Ausfahren
gesichert, d.h. der Computer gibt die Storklappen erst frei, wenn beide Fahrwerke festen
Bodenkontakt melden. Dies war aber bei dem Ungliick von 1993 nicht der Fall, so dass das
Flugzeug in leichter Schréglage neun Sekunden ungebremst Uber die Landebahn raste.
Nach dem Ungluck wurde die manuelle Eingriffsmdglichkeit des Piloten wieder hergestellt
(Weyer 1997: 251).

In der Konsequenz bewirkt das technische Leitbild des A320 zunéchst eine Form der De-
gradierung des Piloten. Das passive Uberwachen verdrangt das aktive Fliegen. Die Bedie-
nung des Bordcomputers verdréangt das Verstdndnis vom Flugzeug. Allerdings wird man
der Arbeit der Piloten durch die Beschreibung einer passiven und degradierten Rolle nicht
gerecht, denn sie sorgen immer wieder durch erfahrungsbasierte Eingriffe fur stérungsfrei-
en Betrieb und unterlaufen damit die Systemlogik (Weyer 1997: 243). Sie missen System-
zustande interpretieren und entscheiden, ob alles normal lauft oder nicht. Es kommt zu
einem Reentry des Menschen in die Automatik, indem Erfahrungswissen und subjektive
Kompetenzen aufs Neue wichtig werden. Entscheidet man sich in der modernen Fliegerei
zwischen den Leitbildern der Entscheidungsunterstiitzung oder Expertensubstitution fir
das Letztere und wahlt das Projekt ,,mechanischer VVogel*, dann verfolgt man einen hoch-
riskanten Weg, der durch das Vertrauen in die Technik das Risiko des Storfalls nicht redu-
ziert, sondern verdrangt und dadurch verscharft, da die Funktionsfahigkeit des technischen
Systems Flugzeug stark von der Mensch-Maschine Interaktion abhéngt. Der Mensch mit
seinen Erfahrungen und Fahigkeiten, die sich nicht in Computerprogrammen integrieren
lassen, bleibt immer noch unentbehrlich.

Von weniger existenzieller Tragweite, aber nicht minder wichtig, sind die Fahigkeiten der
Anwender in den Untersuchungen von Nina Degele. Degele argumentiert, dass sich in der
computerisierten Gesellschaft Wissen und Arbeit verandern: Die Bedeutung von ,,gebilde-
tem Wissen“ nehme zugunsten von ,,informiertem Wissen* ab.

,»Gebildetes Wissen ist stabiles, vor allem inhaltlich gebundenes und verwurzeltes Wis-

sen. Informiertes Wissen dagegen ist in eine neue Form gebrachtes Wissen, das sich

durch Verarbeitungs- und Vermittlungsfreundlichkeit auszeichnet.” (Degele 1999: 1)
Kopfarbeit entwickle sich immer mehr vom ,,having knowledge* zum ,,doing knowledge*.
Diesen Umbau von Wissen bezeichnet Degele als ,,Informierung®“, wobei eine entschei-
dende gesellschaftliche Bedingung fur diese Entwicklung die zunehmende Verbreitung
von Computern darstellt (Degele 2000: 10, Degele 1999: 2). Am Beispiel verschiedener
Professionen zeigt die Autorin, dass es mit dem Einsatz von Computersystemen stérker
darauf ankommt, Wissen zu ,,machen® als Wissen zu ,,besitzen*. Hierunter féallt auch im-
mer starker das Wissen daruber, wie Informationen aus dem Computer ,,herausgekitzelt”
werden koénnen (Degele 1999: 4f.). Der Umgang mit Wissen wird mit der Durchdringung
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der Arbeit durch den Computer spielerischer, provisorischer, kurzlebiger (Degele 2000:
11).

,»An die Stelle von Inhalten treten Management, Organisation und Inszenierung.“ (Degele

1999: 5)
Am Beispiel der Homdopathie zeigt Degele, wie sich Arbeit durch Computersysteme ver-
andert. Ohne den Computereinsatz macht der Homdopath wahrend des Anamnesege-
sprachs handschriftliche Notizen. AnschlieBend durchsucht er Biicher, um ausgehend von
den geschilderten Symptomen zu einer Mittelfindung zu gelangen. Dieser Prozess ist zeit-
intensiv und seine Ausbildung und Erfahrung sind wichtige Faktoren fir die Urteils- bzw.
Mittelfindung. Mit der Einfiihrung eines Computerprogramms fir Homg@opathen veréndert
sich diese Struktur. Bereits wahrend des Gesprachs kdnnen Symptome in den Computer
eingegeben werden. Nach der Eingabe liefert das Programm Vorschldge zur Anwendung
verschiedener Mittel. Dies hat zum einen den Effekt der Zeitersparnis; durch den Einsatz
des Computers ist es dem Homdopathen mdglich, eine grélRere Anzahl an Personen in kir-
zerer Zeit zu behandeln. Zum anderen wird mit der Computerisierung die Fahigkeit des
souveranen Umgangs mit dem Programm zu einer neuen Kompetenzanforderung an den
Homo6opathen.

Die Arbeitsweise, Wissen zu ,,machen®, Wissen aus dem Computer ,herauszukitzeln®,
entbindet aber nicht von der Notwendigkeit, das, was ein Expertensystem zu Tage fordert
und anbietet, einschadtzen zu kénnen. VVon der F&higkeit zur Orientierung und Urteilskraft
kann der Anwender nicht entbunden werden®. Aber eben das ist die Gefahr, wenn mit der
Computerisierung Management, Organisation und Inszenierung an die Stelle von Inhalten
treten.

Bei aller Zentralitdt und Wirkmaéachtigkeit, die heute technische Computersysteme einneh-
men und den damit verbundenen Chancen, gilt es zu beachten, dass die angestrebte Schaf-
fung von Transparenz durch technische Systeme flieRend in Intransparenz tbergeht, wenn
Wissen aus seinen Erfahrungskontexten herausgelost wird und Wissensbildungs- und Wis-
sensbewertungsfahigkeiten dadurch verkiimmern. Denn das Verlassen auf die Informatio-
nen wird schnell zu einem ungepriiften, ,,unmiindigen* Ubernehmen von Informationen

% Wikipedia (www.wikipedia.org) ist zum groften Lexikon der Welt geworden, von dem anzu-
nehmen ist, dass es als ernstzunehmendes Nachschlagewerk benutzt wird. Schnell grof? geworden
ist Wikipedia dadurch, dass prinzipiell jeder an der Enzyklopéddie mitschreiben darf. Die Giite der
Beitrdge soll durch einen Selbstkontrollmechanismus gesichert sein. Wenn jemand Unsinn schreibt,
so die ldee, wird das schnell entdeckt und korrigiert. In der Praxis ist das allerdings nicht immer so.
Beispielsweise wurden in Hunderten von Féllen von Mitarbeitern des US-Kongresses Eintrage im
Sinne der eigenen politischen Kampagnen umgeéndert. Dabei wurden unangenehme Fakten ent-
fernt oder Anschuldigungen gegen politische Gegner erhoben (www.spiegel.de vom 31.1.2006).
Ein anderer Fall ist der eines amerikanischen Journalisten, der sich mit einem Kollegen einen
»Scherz* leistete und diesen mit den Kennedy-Morden in Verbindung brachte. Dieser Eintrag hatte
vier Monate lang Bestand (www.spiegel.de vom 12.12.2005).
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und schafft Abhangigkeiten gegenuber den Systemen. Jirgen Mittelstral3 sieht hierin das
Einfallstor fir ,,eine neue Dummbheit auf hohem Niveau* (Mittelstra 1992: 233).

,»Die unschuldigen Bewohner einer Informationswelt verhalten sich (...) wie Mathematik-
schuler, die, wohlinformiert, die richtigen Formeln anwenden, das Richtige herausbe-
kommen und doch nicht wissen, warum (...).” (Mittelstral 1992: 231)
Diese neue Dummbheit meint also nicht die ,,dumpfe Dummbheit des Ungebildeten®, son-
dern meint eine Dummheit auf hohem Niveau, die durchaus erfolgreich sein kann. Die
Dummbheit besteht darin, nicht zu wissen, nicht sagen oder lehren zu kénnen, wie sich —im
Beispiel der Mathematikschiler — Konstruktionsschritte fir Konstruktionsschritte zum
Wissen zusammenschliel3en.

Fur diese Art des Wissens, das sich von der Wissensbildungs- und Wissensbewertungs-
kompetenz und seiner Erfahrungswelt gel6st hat, findet Mittelstral? einen &hnlichen Begriff
wie Degele, ndmlich Informationswissen. Diese Art des Wissens ist ein instrumentelles
Wissen um Ursachen, Wirkungen und Mittel (Mittelstra® 1992: 235). MittelstraR argumen-
tiert, dass diesem Wissen die Fahigkeit zur Orientierung und Urteilskraft verloren geht, da
es Uber weitergehende Zwecke und Ziele keine Rechenschaft abgeben kann. Urteilskraft
speist sich nicht aus Lehrbiichern, Rezeptblchern oder Betriebsanleitungen, sondern muss
entdeckt, geubt und entwickelt werden und kann nicht in einer Informiertheit aufgehen
(MittelstraR 1992: 242f.).

»Wissen, so scheint es, kommt aus dem Computer, wie Licht aus der Steckdose. Die Fra-
ge, wie das Wissen in den Computer kommt, scheint ebenso uninteressant zu werden wie
flr viele die Frage, wie der Strom in die Steckdose kommt.“ (Mittelstrall 2001: 40)

3.2.2 Grenzen der Technisierung von Arbeit

3.2.2.1 Die Unberechenbarkeit von Arbeit und die Bewaltigung des Unplanbaren
durch die Beschaftigten

Mit der fortschreitenden Technisierung des Arbeitsbereichs verschwinden nicht die Gren-
zen der wissenschaftlich-technischen Beherrschung konkreter Abldufe, sondern treten in
neuer Weise immer wieder auf. Der Produktionsprozess ist durch Qualitatsunterschiede der
Roh-, Hilfs- und Betriebsstoffe, VerschleiRerscheinungen an den Anlagen oder Funktions-
storungen bei Uberwachungs- und Steuerungssystemen ein komplexes System mit einer
Vielzahl von Parametern, das sich der vollstdndigen Erfassung durch theoretische Modelle
und der Vorhersagbarkeit und Kontrollierbarkeit entzieht. Varianzen in Form von Materi-
altoleranzen, Werkzeugverschleil? oder anderen ,,Stérungen* sind nicht vollstandig ex ante
vorhersehbar.
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»Selbst wenn die Mdglichkeit der grundsatzlichen Berechenbarkeit theoretisch nicht
bestritten wird, stoft sie zumindest allein schon bei der Benennung der relevanten Para-
meter und der Identifizierung von Wirkungszusammenhéngen in der Praxis auf Grenzen.*
(Bohle 1992: 122)
Eine wissenschaftliche Modellierung und Vorausplanung des Produktionsprozesses muss
insofern zwangslaufig unvollkommen bleiben (Bohle 1992: 94, Hoffmann 1979: 231).
Unwagbarkeiten sind auch im sogenannten Normallauf untrennbar mit dem Arbeitsprozess
verbunden (Weyer 1997, Bohle/Rose 1992, Bainbridge 1987). Abweichungen von geplan-
ten Verlaufen gehoren mit fortschreitender Technisierung der Produktion zur Normalitat
(Bohle u.a. 2001: 97).

Wissenstheoretisch gelesen besteht das Taylorsche Programm darin, das Wissen der Arbei-
ter zu objektivieren, es in Regeln zu Uberflhren, die dann detailliert fur Arbeitsablaufe
verbindlich werden. Malsch hat dieses Programm in eine schematische Darstellung der
Transformation von Erfahrungswissen der Arbeiter in Planungswissen des betrieblichen
Managements gebracht. Mit Wissensgewinnung bezeichnet er die Phase, in der ,,Erfah-
rungswissen unter selektiven Gesichtspunkten empirisch erhoben, beobachtet oder abge-
fragt und schriftlich fixiert oder elektronisch gespeichert” wird. In dieser Phase stiel} Tay-
lor in seiner praktischen Durchfuhrung auf die oben angedeutete Problematik der Komple-
xitat von Arbeit. Er sprach von standigen ,,Unvollkommenheiten* und ,,Irrtlimern®, durch
die die Zusammenhange zwischen Messdaten, Hypothesen und Formeln ungenauer wur-
den, als es Taylor lieb war (Taylor 1920: 10, 163, 219). In der Phase der Wissensobjektiva-
tion oder Verwissenschaftlichung ,,wird das abgespeicherte Erfahrungswissen systematisch
entfaltet und in kontextfreies Planungswissen transformiert®. In der abschlieRenden Phase
der Wissensrickkehr ,,wird das objektivierte Wissen in Anwendungswissen Ubersetzt und
kehrt in den Produktionsprozess zuriick. Hier nimmt es die Gestalt von Maschinerie, Orga-
nisation und Planung an* (Malsch 1987: 80f.). Die zentrale These von Malsch ist nun, dass
die Beseitigung von Erfahrungswissen neuen Bedarf an Erfahrungswissen schafft. Denn
mit der Ruckkehr des Planungswissens in den Produktionsprozess wird das Erfahrungswis-
sen der Beschaftigten nicht nur destruiert, sondern auch erneuert*® (Malsch 1987: 79).

Malsch stellt fest, dass seine Phaseneinteilung eine analytische Unterscheidung darstellt
und dass sich Gewinnung, Verwissenschaftlichung und Rickkehr des Wissens gleichzeitig
und von Stérungen und Friktionen Uberdeckt vollziehen (Malsch 1987: 81). Diese Schwie-
rigkeiten missen als prinzipielle Probleme der Verwissenschaftlichung des Produktions-
prozesses gesehen werden. Die Erneuerung von Erfahrungswissen steht im inneren Zu-

0 Ahnlich argumentieren auch Lothar und Irmgard Hack, die beschreiben, dass mit jeder neuen
Stufe der Objektivation im Zuge technologischer Entwicklung neue Aneignungsformen verbunden
sind. Die Notwendigkeit von Erfahrung und Habitualisierung erneuert sich mit der Weiterentwick-
lung von Produktionstechnologien (Hack/Hack 1985: 569).

73



Kapitel 3: Der Aufstieg des expliziten Wissensverstandnisses und seine Problematisierung

sammenhang mit der technologischen Entwicklung: Neues Erfahrungswissen korrespon-
diert mit neuen Produktionstechnologien (Malsch 1987: 80).

Malsch beschreibt diese Bewegung als nichtendliche Dialektik, die zur Folge hat, dass
durch den Computereinsatz keineswegs einheitliche Folgen fir betriebliche Herrschaftsbe-
ziehungen, industrielle Qualifikationsanforderungen oder fiir die Entwicklung von Ar-
beitsbelastungen zu beobachten sind. Die Hoffnungen oder Befuirchtungen, dass mit der
zunehmenden wissenschaftlich-technischen Durchdringung die noch vorfindbaren ,,Reste*
erfahrungsgeleiteter Arbeit aus der computerisierten Produktion beseitigt werden wirden,
scheinen eher unbegriindet. Malsch setzt sich damit von der These von Volpert ab, der von
einer ,,neuen Taylorisierung* spricht, die ,,ihre wesentliche Stitze in der Computertechno-
logie* habe (Volpert 1985: 28).

Ein wichtiger Ausgangs- und Bezugspunkt fur Untersuchungen zu erfahrungsgeleitetem
Arbeitshandeln wurde mit der Untersuchung von Bohle und Milkau (1988) gelegt. Sie be-
schreiben vor allem die Bedeutung der komplexen sinnlichen Wahrnehmung, subjektiver
Einschéatzungen und Erfahrungen sowie einer emotionalen Beziehung zum Arbeitsgegen-
stand am Beispiel der Arbeit mit CNC-Werkzeugmaschinen. Es folgten Studien und
Schriften, die dieses Konzept empirisch und theoretisch ergdnzen und weiterfihren. Mit
verschiedenen Untersuchungen in automatisierten und hochtechnisierten Arbeitsbereichen
wurde der Frage nachgegangen, wo die Grenzen eines objektivistischen Wissensverstand-
nisses liegen und welche nicht-rationalistischen Logiken von Wissen in welchem MaRe
eine Rolle spielen (Pfeiffer 2004, Bauer u.a. 2002, Bohle/Bolte 2002, Porschen 2002,
Pfeiffer 1999, Martin/Rose 1994, Bohle/Rose 1992, Martin/Rose 1992).

Die Ergebnisse beispielsweise zur Arbeit von Anlagenfahrern aus der chemischen Industrie
— also Arbeitern, die den Ablauf an Maschinen tberwachen und regulieren und einen mog-
lichst reibungslosen Betrieb sicherstellen sollen — haben gezeigt, dass ein fundiertes theore-
tisches Fachwissen Uber chemische Verfahren und Anlagetechnik, wie es nur innerhalb
einer Ausbildung vermittelt wird, als unverzichtbar angesehen wird. VVon der Vorgesetz-
tenseite werden dariiber hinausgehende Kompetenzen und Schlisselqualifikationen als
unerlésslich fir die Téatigkeit des Anlagenfahrens angesehen wie beispielsweise Verant-
wortungsbewusstsein (Qualitats- Sicherheits- Umweltbewusstsein), Zuverlassigkeit, Fa-
higkeit zur Teamarbeit und kommunikative Kompetenz. Aber auch die grof’e Bedeutung
von Erfahrung und Gespiir wird von den Vorgesetzten wie auch von den Arbeitern deutlich
herausgestellt (Bauer u.a. 2002: 46f.). Den Autoren der Studie fiel auf, dass der Mensch
kein erganzender, potentiell technisch ersetzbarer Statist der Technik oder ein unzuverlas-
siger Storfaktor in vermeintlich reibungslos ablaufenden Prozessen darstellt, sondern viel-
mehr Garant fur deren Funktionieren ist (Bauer u.a. 2002: 48). So wird die Arbeit der An-
lagenfahrer beschrieben als ein Eingreifen, bevor ,,etwas aus dem Ruder* lauft und bevor
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das System eine Stérung signalisiert. Praventive Eingriffe stellen dabei nicht die Ausnah-
me, sondern die Regel dar. Bbhle stellt in seinen Beitrégen stets heraus, dass ,,praktisches
Wissen® nicht nur pragmatisch natzlich, sondern dem expliziten und wissenschaftlichem
Wissen gegeniber gleichwertig und nicht ersetzbar ist (Bohle 1997: 154). Die zentrale
Aussage von Bohle und Vertretern seiner Arbeitsgruppe ist, dass sich Fach- und Erfah-
rungswissen zu einem Ganzen zusammenschlieBen und als Ganzes wirken missen.

Die zentralen Begrifflichkeiten dieser Untersuchungen sind Erfahrungswissen, subjektivie-
rendes Arbeitshandeln und erfahrungsgeleitetes Lernen, die innerhalb der arbeitssoziologi-
schen Debatte mittlerweile breit zur Kenntnis genommen werden. Das von Bohle u.a. ent-
wickelte Verstandnis von Erfahrungswissen fiihrt zu dem Konzept des subjektivierenden
Arbeitshandelns, das von einem Verstdndnis abgegrenzt wird, das Arbeit als ein rein
zweckrationales, objektivierendes Handeln beschreibt und implizite Regulierungen des
Handelns ausgrenzt (Bauer u.a. 2002: 23). Der Ansatz des subjektivierenden Arbeitshan-
delns kniipft an die Aspekte des Erfahrungswissens an, die mit den Beurteilungskriterien
flr richtiges Wissen und effizientes Arbeitshandeln nicht mehr umstandslos vereinbar sind.

Abb. 6: Das Konzept des Arbeitshandelns von Bohle u.a.
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Quelle: Bauer u.a. 2002: 43

Die Untersuchungen von Bohle u.a. zeigen, dass Erfahrungswissen eine zentrale Kompe-
tenz der Beschaftigten darstellt und subjektivierendes Arbeitshandeln der Beschaftigten in

75



Kapitel 3: Der Aufstieg des expliziten Wissensverstandnisses und seine Problematisierung

modernen Betrieben wertvoll und unverzichtbar ist*. Es werden vor allem Punkte heraus-
gearbeitet, die den nicht-instrumentellen Charakter von Arbeitshandeln betonen, wie bei-
spielsweise die Wichtigkeit der personlichen Beziehung zur Maschine, des aktiven Um-
gangs mit der Maschine oder der koérperlich-sinnlichen Wahrnehmung. Die Arbeitenden
sind auf ihre Erfahrungen und ihr Gespur angewiesen, wenn es darum geht, die Unwaégbar-
keiten technischer Systeme sowohl bei der Inbetriebnahme, im Normallauf als auch beim
Storfall zu bewdéltigen. Gerade in unaufféalligen, normalen Situationen ist das antizipierende
Geflhl wichtig, weil hier frihzeitig UnregelmaRigkeiten erkannt werden missen, um es
erst gar nicht zu einem Storfall kommen zu lassen. Begrenzt objektivierbare Formen von
Wahrnehmen, Handeln und Wissen, die nicht den Regeln der Logik eines rationalistischen
Wissensverstandnisses folgen, sind deshalb fur das menschliche Arbeitsvermdgen mehr
hilfreich als stérend (vgl. auch Deutschmann 1989: 380).

Die Unberechenbarkeit von Arbeit wird also nicht Gberwunden. Automatisiert werden Be-
reiche des Arbeitshandelns, aber nicht das menschliche Arbeitshandeln in seiner Génze.
Dies ist nicht nur fur hochqualifizierte Dienstleistungsarbeit festzustellen.

»Auch Industriearbeiter, selbst ungelernte, sind nicht bloRe Radchen im Getriebe, sondern

kontrollieren, in allerdings unterschiedlichem Grade, “Unsicherheit”.” (Deutschmann

2002: 42)
Der (Alb-)Traum von einer menschenleeren Fabrik wird einer bleiben. Malsch schlégt vor,
die immer wieder neue Entstehung von Unplanbarem und die anschlieBenden Versuche,
auch diese noch einer wissenschaftlichen Durchdringung bzw. Technisierung zugéanglich
zu machen, als ,,potentiell unendliche zyklische Bewegung* zu verstehen*? (Malsch 1987:
81). Bohle geht mit seiner Einschatzung noch einen Schritt weiter, indem er sagt, dass mit
der wissenschaftlich-technischen Durchdringung und der Zunahme der Komplexitat die
Storanfalligkeit des Bearbeitungsprozesses, d.h. dessen Unberechenbarkeit, eher wachst als
sinkt (Bohle 1992: 120, Bohle/Rose 1992: 49). Der Bedarf an erfahrungsgeleiteten Ar-
beitsweisen entsteht aus diesem Grund ,,gerade in Verbindung mit der Verwissenschaftli-
chung und Automatisierung von Produktionsprozessen in immer wieder neuer Weise*
(Bohle/Rose 1992: 145).

»Der Hydra des Erfahrungswissens, der das wissenschaftliche Management einen Kopf

abschlédgt, wachsen alsbald mehrere neue Kdpfe nach. Das fordert die wissenschaftliche

Betriebsfiihrung ihrerseits heraus, ihre Anstrengungen zu vervielfachen. Sie fihlt sich in

ihrer Mission um so mehr bekraftigt, ohne zu bemerken, dass die sich mehr und mehr an
selbstinduzierten Problemen abarbeitet.” (Deutschmann 1989: 377)

1 Mehr zu den Begriffen Erfahrungswissen und subjektivierendes Arbeitshandeln und deren theo-
retischen Implikationen in Kapitel 4.5. An dieser Stelle sollen kurz einige empirische Ergebnisse
der Arbeiten der Gruppe um Fritz Bohle beschrieben werden.

*2 Dieser Wissenskreislauf von Malsch ist nicht einfach als ein Sich-im-Kreis-Drehen miRzuverste-
hen. Treffender wére es deshalb, so Deutschmann (1989: 378), wenn von einer Spirale gesprochen
wiirde.
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Diese Auffassung hat sich heute durch zahlreiche interessante Untersuchungen in der Ar-
beitssoziologie mehr und mehr verbreitet. Vom Institut fur Arbeitswissenschaft der Ge-
samthochschule Kassel wurde eine Studie herausgegeben (1992), die sich mit erfahrungs-
geleiteter Arbeit an CNC-Werkzeugmaschinen beschaftigt. Die Uberlegungen von Burkart
Lutz zu Perspektiven der Bedarfsentwicklung von industriellen Fachkréften gehen von der
Unverzichtbarkeit und der wachsenden Bedeutung von Erfahrungswissen gerade ange-
sichts fortschreitender Verwissenschaftlichung der Industriearbeit aus. Lutz sieht hierin
insbesondere bildungspolitische und personalwirtschaftliche Herausforderungen (Lutz
1996: 120f.). Hinweise auf die Notwendigkeit von Gesplr und Erfahrung von Fachkréften
neben dem Vorhandensein von theoretisch fundiertem Fachwissen finden sich bei Pries
u.a. (1990: 108ff.) oder auch bei Schumann u.a. (1994). Jirgen Fleig und Robert Schneider
untersuchen erfahrungsgeleitetes Arbeiten in der industriellen rechnerintegrierten Produk-
tion am Beispiel der metallverarbeitenden Investitionsgiterindustrie (Fleig/Schneider
1995). Sie zeigen, dass rechnerintegrierte Produktion nicht als rein technisches Konzept
verstanden werden kann, sondern dass der arbeitende Mensch wichtige und wesentliche
Leistungen der Informationsgewinnung und —verarbeitung erbringt. Dazu gehoren Féhig-
keiten zur Kommunikation und zur Herstellung von Sinnzusammenhangen, die letztlich
nicht zu ersetzende ,,Komponenten* des Produktionssystems darstellen.

Bei der Arbeit mit hochtechnisierten Systemen ist und bleibt neben dem theoretischen
Fachwissen ein Erfahrungswissen unverzichtbar. Die Entdeckung der nicht explizit regel-
geleitenden Arbeitsweisen ist nicht neu, sondern wurde schon in friiheren industriesoziolo-
gischen Forschungen als eine besondere Qualifikation beispielsweise von Produktionsar-
beitern gesehen (Malsch 1984, Hoffmann 1979). Taylor erkannte schon diese Dimensionen
des Wissens, betrachtete sie aber vor dem Hintergrund eines naturwissenschaftlich-
rationalistischen Weltbildes als stérende Restbestande handwerklich geprégter (Industrie-)
Arbeit. Nicht die Entdeckung des Impliziten ist also das eigentlich Neue, sondern dessen
Beurteilung bzw. neue Wertschatzung. Erfahrungsgeleitetes Handeln und nicht exakt an-
gebbare Fertigkeiten zahlen nun offenbar nicht mehr zu einem eher stérenden Restbestand
vorindustrieller und handwerklich gepragter Industriearbeit, sondern werden gerade bei
fortschreitender Technisierung und Verwissenschaftlichung der Produktion oder Dienst-
leistungsarbeit als wichtiger Bestandteil der Qualifikation von Arbeitskraften angesehen.
Auch in der beruflichen Bildung wurde dieser ,,andere* Bereich des menschlichen Arbeits-
vermogens* bislang kaum beachtet*’. Erst in jiingster Zeit sind vor allem aus der Arbeits-
gruppe um Bohle verstarkt Beitrdge erschienen, die nach den lerntheoretischen Implikatio-
nen und den Konsequenzen fir die berufliche Bildung aus den Erkenntnissen zum subjek-

* Dazu mehr in Kapitel 5.6 Exkurs I1: Wissen lernen.
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tivierenden Arbeitshandeln fragen (Bdhle u.a. 2004, Béhle 2003a, Bohle 2003b, Bauer u.a.
2002).

Die Unberechenbarkeit von Arbeit stellt also ein grundlegendes Problem fur die Technisie-
rung von Arbeit dar. Sie ist der Grund, warum menschliche Fahigkeiten im Arbeitsprozess
immer auch unersetzbar sind. Dass hochtechnisierte Arbeitsbereiche dennoch funktionie-
ren, liegt zu einem guten Teil daran, dass technische Systeme erst im Zusammenspiel mit
intelligenten und erfahrenen Beschaftigten ihre Funktionskraft entfalten. Zum anderen wird
im Zuge der Technisierung versucht, den Arbeitsprozess so umzugestalten, dass die Unbe-
stimmtheit der verschiedenen EinflussgréfRen minimiert wird. Dies soll am Beispiel der
Automatisierung des Brotbackens kurz illustriert werden.

Nonaka und Takeuchi sehen in ihrem Beispiel zur Entwicklung eines Brotbackautomaten
einen gelungenen Fall fiir das Explizieren der Kunstfahigkeit des Brotbackens™. Die Ent-
wicklung der Brotbackmaschine sei durch die teilnehmende Beobachtung eines Ingenieur-
teams bei einem Tokioer Bécker moglich geworden, weil das Team dadurch der Technik
des Meisterbéckers auf die Schliche gekommen sei. Als Erfolgsmerkmal wurde das gleich-
zeitige Dehnen und Drehen des Teigs durch den Bécker identifiziert, was dann in die Me-
chanik der Brotbackmaschine Ubersetzt wurde (Nonaka/Takeuchi 1997: 76). Soweit die
Schilderungen von Nonaka und Takeuchi zur Automatisierung des Brotbackens. Was in
den Schilderungen nicht erwéhnt wird, ist, dass mit Brotbackautomaten nicht das Hand-
werk des Meisterbdckers dupliziert, sondern ein neuer VVorgang des Brotbackens geschaf-
fen wurde. Dies erklart sich aus der Schwierigkeit, den Brotteig als diffizilen Stoff tech-
nisch zu beherrschen. Dabei deuten die Autoren die Widrigkeiten selber an.
»Zudem stellte das Team fest, dass die AuBentemperatur einen deutlichen Effekt auf den
Gar- und Backvorgang hatte. Die ideale Temperatur fir die Garung lag bei 27 bis 28
Grad Celsius, aber die Sommertemperaturen Japans schwanken zwischen 5 und 35 Grad.
Bei zu hohen Temperaturen gért der Teig zu stark und wurde sauer. Bei zu niedrigen
Temperaturen gart der Teig nicht genug und ging nicht auf. Und auch auf die Verwen-
dung unterschiedlicher Mehl- und Hefesorten reagierte das System sehr empfindlich.*
(Nonaka/Takeuchi 1997: 116f.)
Die Eigenschaften des Teigs werden von einer Vielzahl von Variablen beeinflusst, die es
beim erfolgreichen Backen zu berticksichtigen gilt. Die Technik des gleichzeitigen Dehnen
und Drehens beim Kneten hilft hier nicht weiter, denn der Backer bearbeitet den Teig nicht
nach einer standardisierten Regel, sondern lasst die situationsspezifischen Bedingungen in
sein Handeln einflielen. So wird er einmal kirzer oder langer den Teig bearbeiten, ihn
verstarkt ziehen oder verstarkt drehen, je nachdem, wie sich die Situation flr ihn darstellt.

* Fur den Erfolg des Vorhabens, die Fahigkeiten eines Backers auf die Abl4ufe einer Maschine zu
tibertragen, verweisen die Autoren auf den wirtschaftlichen Erfolg des Automaten.
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Die Geschichte der Automatisierung des Backens mit dem Ziel der Massenproduktion ist
naher bei Sigfried Giedion nachzulesen (Giedion 1982: 197-237). Auch Giedion verweist
auf die Besonderheit des organischen Stoffes Teig, der ,,kein statisches, sondern ein ewig
wechselndes Gebilde ist, eine organische Masse, deren Wachstum dufRerst empfindlich ist,
(...)" (Giedion 1982: 224). Aus diesem Grund war und ist die Technisierung des Brotba-
ckens nicht nur eine ingenieurstechnische Herausforderung, sondern auch eine der Le-
bensmittelchemie. Die Anndherung an eine Vollautomatisierung erfolgt erst mit der Ent-
wicklung neuer Kombinationen von Mehl, Hefe und Backzusatzstoffen in der ersten Hélfte
des 20. Jahrhunderts (Giedion 1982: 220ff.). Eine Folge der Automatisierung war, dass
sich das Brot verbilligte und sich zu einem Grundnahrungsmittel entwickelte. Mit der Au-
tomatisierung verénderten sich jedoch auch das Brot selbst und die Gewohnheiten der
Konsumenten (Giedion 1982: 225ff.). Das standardisiert gefertigte Brot bekam tendenziell
eine dunnere Kruste und wurde weiler und weicher, was jedoch durch eine gezielte To-
nung des Massenbrotes kaschiert werden kann.

Es sollte deutlich geworden sein, dass das Beispiel der Automatisierung des Brotbackens
von Nonaka und Takeuchi nur schwerlich als erfolgreicher Fall der Explizierung und Uber-
tragung der Fahigkeiten des Meisterbéckers gelten kann. Mit der Automatisierung des Ba-
ckens sind ein anderes Backen, ein anderes Produkt und andere Konsumentengewohnhei-
ten entstanden. Das Problem der sehr situationsabhangigen Behandlung der Grundstoffe
wurde durch technische und chemische MalRnahmen versucht zu minimieren, ohne es vol-
lig in den Griff zu bekommen. Richard Sennett berichtet aus einer Backerei in Boston, in
der massenhafter Ausschuss zum normalen Bestandteil des Produktionsprozesses gewor-
den ist.

»Friher sah ich in der Béckerei wenig Abfall, nun sind die riesigen Plastikmilltonnen je-

den Tag voller geschwarzter Laibe. Die Mdlltonnen erscheinen als das passende Symbol

flr das, was aus der Kunst des Backens geworden ist.” (Sennett 1998: 88)
Was die Bedeutung von Erfahrung, Antizipationsféahigkeit und Gespiir bei der Herstellung
von Brot angeht, so ist davon auszugehen, dass diese Momente auf einer neuen Ebene wie-
der auftauchen, namlich bei der Arbeit mit hochtechnisierten Systemen. Die Anforderun-
gen, die Malsch und Bohle bei der Arbeit in hochtechnisierten Systemen beschreiben, wer-
den auch bei der Massenproduktion von Brot wichtig.

Die in diesem Abschnitt dargestellten empirischen Studien zur Relevanz von Erfahrung,
Gesplr und subjektiven Einschatzungsleistungen im Kontext von Arbeit beziehen sich
vornehmlich auf Arbeit in klassischen Bereichen der industriellen Produktion. Es liegen
jedoch auch Untersuchungen aus immateriellen Produktionsprozessen vor.

Fur die Berufsgruppe der Computerspezialisten weisen Baukrowitz, Boes und Eckhardt
(1994) auf den Bedeutungsgewinn von subjektiven Fahigkeiten hin. Molzberger betont
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anhand einiger Fallbeispiele den Kunstcharakter, den gutes Programmieren immer auch
besitzt (Molzberger 1988, dazu auch Sesink 1993: 139ff.). Aus seinen Interviews mit Pro-
grammierern geht hervor, dass fir die Programmierer ein Uber das rationale, formal-
logische Denken hinausgehendes Empfinden immer wieder zentralen Stellenwert in ihrem
Arbeitsprozess einnimmt. Programmierer berichten beispielsweise, dass sie sich Program-
me raumlich vorstellen. Einer arbeitet mit der VVorstellung des Programms als Gebaude, in
dem er dann herumwandeln kann. In den Berichten taucht immer wieder das Moment des
Kennerblicks auf. Das heif3t, die Programmierer gewinnen mit den ersten Betrachtungen
einer Programmierung eine Einschatzung, indem sie ein gutes Geflhl bei der Software
haben oder ,,Bauchschmerzen* bekommen. In allen Interviews taucht dabei der Aspekt der
Asthetik auf. Fehler in Programmen werden als Stérungen der &sthetischen Harmonie
wahrgenommen. Logische Korrektheit und gute Losungen werden als Schénheit und asthe-
tische Eleganz der Softwarestruktur erfahren. Molzberger fasst seine Ergebnisse zusam-
men, ,,dass hervorragendes Programmieren in allen Phasen eine Tatigkeit ist, die mit Krea-
tivitdt und Intuition genauso viel zu tun hat wie mit rationalem Denken“ (Molzberger
1988: 206).

Sabine Pfeiffer hat die Arbeit im Bereich des Information-Broking (1999) und die von qua-
lifizierten Beschaftigten im technischen Kundendienst (2004) auf die Bedeutung von Er-
fahrungswissen hin untersucht. Auch fir diese Bereiche der neuen Dienstleistungsarbeit
konnte die Notwendigkeit und Nicht-Standardisierbarkeit von subjektivierendem Arbeits-
handeln herausgestellt werden. Es liegen Ergebnisse vor zur Bedeutung des Erfahrungs-
wissens in der Medizin und Pflege (Bbéhle/Weishaupt 2003, Manzei 2003, Bissing u.a.
2002a, 2002b, Benner 1994). Jan Kruse (2004) vergleicht die Informations- und Kommu-
nikationsdienstleistungsarbeit mit Praktiken der Sozialen Arbeit aus der Perspektive des
subjektivierenden Arbeitshandelns. Wolfgang Dunkel untersuchte in einem Modellprojekt
am ISF Minchen das erfahrungsgeleitete Arbeitshandeln in der Berufsgruppe der Friseu-
rinnen (Dunkel 2003).

3.2.2.2 Der Wandel von Arbeitsanforderungen und die Rede von der Subjektivierung
der Arbeit

Implizite Dimensionen des Wissens werden bei der Bewéltigung von Umlernprozessen,
die durch technische Neuerungen, laufende Verdnderungen betrieblicher Organisationen
und kirzer werdenden Produktlebenszyklen hervorgerufen werden, als wichtige (Human-)
Ressource verstanden. Im Zuge der Verbreitung der luK-Technologien sind eine Reihe von
neuen Anforderungen entstanden, wie:

»(...) die Fahigkeit, neue Probleme zu erkennen und zu lésen; das Wissen um die Gesamt-
zusammenhénge der betrieblichen Leistungserstellung; die Fahigkeit zur Eigenmotivati-
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on, zur Selbstentwicklung und zu eigenstandigem Lernen in einem Umfeld von geringen
Hierarchien; eigenstandige, ergebnisorientierte Organisation von Arbeitsprozessen; die
Fahigkeit zur Kooperation in Arbeitsgruppen; auch die Fahigkeit zur zielgerichteten und
ergebnisorientierten Zusammenarbeit in “virtuellen Unternehmen’; die Beherrschung der
neuen informationstechnischen Gerdte und (auch betriebslbergreifenden) Systeme.*
(Welsch 1997: 57)

Arbeitende sollen die Fahigkeit besitzen, mit der Veranderung von Arbeit Schritt zu halten.

Das Verfligen Uber Fach- und Regelwissen alleine wird zunehmend als unzureichend fiir

diese Anforderung angesehen. Allgemein wird dann davon gesprochen, dass es wichtig ist,

das Lernen zu lernen, um so lebenslang lernen zu kénnen (Nuissl 2003).

Die Entstehung neuer Produktionskonzepte und die damit verbundenen Requalifizierungen
von Arbeitern und Angestellten werden in der neueren Diskussion auch als Tendenzen der
Subjektivierung von Arbeit gedeutet (Moldaschl/\VVoRR 2001). Zum Begriff der Subjektivie-
rung von Arbeit existiert keine einheitliche Definition, vielmehr ist er eine Bezeichnung
flr heterogene Ansatze. Ein allgemeiner Bezugspunkt der unterschiedlichen Ansatze ist die
These:

»Individuelle Handlungen und Deutungen gewinnen im Arbeitsprozess strukturell an Be-

deutung.” (Kleemann u.a. 2002; 53)
Dies kann zum einen bedeuten, dass die normativen Anspruche der Beschaftigten an Ar-
beit gestiegen sind (Baethge 1991) oder zum anderen, dass subjektive Ressourcen unter
zunehmenden Verwertungsdruck geraten sind (Moldaschl/Sauer 2000). Diese zweite Les-
art reicht bis zur Rede von der totalen Mobilmachung des Subjekts und der Ausbildung
einer Gouvernmentalitat (Brockling 2000). Kleemann u.a. benennen sechs Themenberei-
che, in denen ein erhohter Stellenwert von Subjektivitat in Arbeitstatigkeiten postuliert
wird (Kleemann u.a. 2002: 56). In einer Lesart der Subjektivierung von Arbeit wird betont,
dass nun von Arbeitskraften — auch auf der Ebene der Produktion —nicht mehr nur erwartet
wird, dass sie vorgegebene Anweisungen ausfuhren, sondern auch, dass sie verstarkt Sub-
jektqualitaten wie Eigenverantwortung, Engagement etc. einbringen.

»Re-Subjektivierung soll verregelte und verriegelte Handlungspotentiale freilegen, soll
anstelle von Bedirfnisaufschub und instrumenteller Orientierung Leidenschaft und Lei-
densbereitschaft mobilisieren, teure Kontrollsysteme durch kostenlose und effektivere
Selbstkontrolle substituieren, Herrschaft durch Selbstbeherrschung virtualisieren und Pla-
nung durch Improvisation flexibilisieren.” (Moldaschl/Sauer 2000: 216)
Was mit der These der Subjektivierung gemeint ist, ist nicht grundsétzlich als Gegensatz
zum regelgeleiteten zweckrationalen Handeln zu verstehen. Wenn die Arbeitskréfte zu-
nehmend in die Verantwortung genommen werden, selbst ihre Tatigkeiten und Arbeitsab-
laufe zu managen, dann ist damit das Verstandnis einer zweckrationalen Organisation von
Arbeit nicht automatisch in Frage gestellt. Allerdings deuten die von Beschaftigten erwar-
teten Fahigkeiten zur Kommunikation, Kooperation, Selbstédndigkeit, Ausdauer und Be-

81



Kapitel 3: Der Aufstieg des expliziten Wissensverstandnisses und seine Problematisierung

lastbarkeit auf Dimensionen hin, die mit dem Begriff des impliziten Wissens in Verbin-
dung stehen.

Da wissenschaftlich begrindetes Wissen immer auf konkrete Gegebenheiten und Hand-
lungszusammenhéange bezogen werden muss, sind Erfahrungs- und Einfuhlungsvermdégen
notwendige Voraussetzungen fur die Rekontextualisierung dieses Wissens. Wenn sich die-
se Handlungszusammenhénge nun zunehmend schneller andern, dann wird Erfahrungswis-
sen immer wichtiger, weil dieses als VVoraussetzung und Ergebnis der Verbindung von wis-
senschaftlich begrindetem Wissen mit praktischem Handeln angesehen werden kann. VVon
daher stehen die Konzepte der Subjektivierung der Arbeit und des subjektivierenden Ar-
beithandelns in einem engen Verwandtschaftsverhaltnis.

3.2.3 Techniksoziologische und wissenschaftssoziologische Beitrage zur Bedeu-
tung der impliziten Dimensionen des Wissens

In diesem Abschnitt soll das naturwissenschaftlich-rationalistische Weltbild aus Sicht eini-
ger technik- und wissenschaftssoziologischer Studien problematisiert werden.

Beispielsweise kann die ,,exakte” Wissenschaft Mathematik® nicht alleine aus ihren Ge-
setzen heraus, also immanent, begriindet werden, sondern weist immer auch Uber sich
selbst mit ihren Gesetzen hinaus (Heintz 2000, Heintz 1993, Kramer 1988, Molzberger
1988: 2071.). David Hilbert (1862-1943), einer der einflussreichsten Mathematiker seiner
Zeit, arbeitete an den Versuchen einer widerspruchsfreien Formalisierung. Darauf reagierte
Kurt Godel. Godel zeigte, dass sich die Vollstandigkeit und Widerspruchsfreiheit eines
formalen Systems nicht miteinander vereinbaren lassen. Das eine schlie3t das andere aus.
Vollstandigkeit bedeutet, dass alle wahren Sétze des formalen Systems aus dem ihm
zugrunde liegenden Axiomensystem abgeleitet werden kdnnen. Wenn es wahre Satze des
Systems gibt, die man nicht ableiten kann, dann ist das System unvollistandig und der so-
genannte Unvollstandigkeitsbeweis erbracht. Es zeigt sich aulRerdem, dass es Satze gibt,
die weder selbst, noch deren Negationen ableitbar sind, d.h., sie sind nicht entscheidbar. Es
gibt dann nicht nur kein Verfahren, um sie abzuleiten, sondern es lasst sich prinzipiell nicht
entscheiden, ob sie wahr sind oder falsch. Deshalb nennt man Godels Theorem auch Un-
entscheidbarkeitstheorem (Holling/Kempin 1989: 75, Castoriadis 1983: 132ff.). Gdodel hat
mit seinem Doppelbeweis auf die immanenten Grenzen der formalistischen Mathematik
aufmerksam gemacht und damit auch auf die Unmdglichkeit, eine Maschine zu konstruie-

* Fir die Physik liegt die interessante Studie von Janik u.a. (1998) zur Bedeutung von , Tacit
Knowledge* in der experimentellen Physik vor.
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ren, der man von nun an die Erzeugung mathematischer Beweise hétte iberlassen kénnen
(vgl. auch Heintz 1993: 64ff.).

Vielmehr scheint es so, dass wissenschaftsimmanente, in (fach-)kulturelle Bedingungen
eingefasste Paradigmen eine entscheidende Bedeutung besitzen. Wissenschaftler einer
scientific community teilen eine gemeinsame Basis bewusster und nicht-bewusster Selbst-
verstandlichkeiten, in die sie hineinsozialisiert sind.*

»,Durch das Ldsen von Standardproblemen, das Ausfiihren von Standardexperimenten

und schlieBlich die Durchfiihrung von eigenstandigen Forschungsarbeiten unter der An-

leitung eines innerhalb des Paradigmas bereits gelibten Praktikers wird ein angehender

Wissenschaftler mit den Methoden, den Techniken und den Standards des betreffenden

Paradigmas vertraut. Er wird genausowenig in der Lage sein, explizit Rechenschaft tber

die Methoden und Fertigkeiten, die er erworben hat, abzulegen, wie ein Schreinermeister

in der Lage ist, vollstdndig zu beschreiben, was hinter seinen Fertigkeiten steckt. Vieles

vom Wissen des Normalwissenschaftlers ist im Sinne von Michael Polanyi stillschwei-

gendes Wissen.*” (Chalmers 1999: 95)
Wie wichtig ein gemeinsam geteiltes Verstandnis ist, das nicht in einer exakten Beschrei-
bung vorliegt, sondern durch gemeinsam geteilte Erfahrung, informelle Kommunikation
und personlichem Kontakt gebildet ist, zeigt Collins Arbeit Giber den Nachbau eines Laser-
gerates. Verschiedene Gruppen in verschiedenen Instituten versuchten, den sogenannten
TEA-Laser eines kanadischen Teams nachzubauen. Es zeigte sich, dass die Gruppen, die
ihren Nachbau auf die vorhandenen schriftlichen Dokumentationen aufbauten, scheiterten,
und die Gruppen, die sich mit den Konstrukteuren des Lasergerates tber ihre Erfahrungen
austauschen konnten, erfolgreich waren. Neben den expliziten Konstruktionsdaten war ein
Gespur Uber die Eigenheiten und Fehlerquellen des Gerdates fir den erfolgreichen Nachbau
unerl&sslich, was aber durch die fixierten Aufzeichnungen nicht vermittelt werden konnte.
Collins restimiert:

»In sum, the flow of knowledge was such that, first, it travelled only where there was per-

sonal contact with an accomplished practitioner, second, its passage was invisible so that

scientists did not know whether they had the relevant expertise to build a laser until they

tried it; and, third, it was so capricious that similar relationships between teacher and

learner might or might not result in the transfer of knowledge. These characteristics of the

flow of knowledge make sense if a crucial component in laser building ability is tacit

knowledge.” (Collins 1985: 56)
Uber die Bedeutung von formalisierten Methoden hinaus ist fiir das technische Schaffen
auf die Wichtigkeit des ,.tacit knowledge* hinzuweisen, womit auch das wissenschaftliche
Selbstverstandnis der Ingenieurswissenschaften zu hinterfragen ist*’. Wengenroths (1997:

*® Den Sozialisationsprozess von Juristen beispielsweise sieht Wolfgang Schiitte in der Einiibung
der juristischen Denkweise wahrend der universitaren Ausbildungszeit (Schiitte 1982).

4 Zu der Arbeitsrealitit von Ingenieuren ist neben den schon erwéhnten Beitrdgen von Hey-
mann/Wengenroth und Wengenroth noch die Studien von Ferguson Das innere Auge. Von der
Kunst des Ingenieurs (1993) und Porschen (2002) zu nennen. Zur Kunstfertigkeit des Handwerks
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149) Interpretation des Erfolgs des deutschen Maschinenbaus im letzten Jahrhundert ver-
weist zusatzlich zur Entstehung neuer wissenschaftlicher Kenntnisse auf die kilinstlerischen
und erfahrungsorientierten Elemente dieser Entwicklung.

,»ES waren nicht die Ableitungen aus der theoretischen Mechanik, sondern die ausgedehn-

ten Versuche in Labors, nicht die mathematische Beschreibung, sondern die systemati-

sierte Empirie mittels Priifblichern und Tabellenwerken, nicht die “Kreidephysik und -

mathematik”, sondern das “intuitive SchlieRen von Theoriellicken”, was den deutschen

Maschinenbau so erfolgreich gemacht hat.” (Wengenroth 1997: 149)
Collins und Pinch beschreiben in ihrem Buch ,,Der Golem der Technologie* *® in sieben
Fallbeispielen, wie Technologie von Ambivalenzen und Ungewissheiten durchzogen ist.
Technologie ist wie der Golem weder Heilsbringer noch Ungluicksbote. Das Beispiel der
Explosion des Raumtransporters Challenger im Jahr 1986 zeigt, dass es zu einfach ist, die
Katastrophe auf menschliches Versagen zurickzufiihren. Es ist vielmehr so, dass die Kon-
strukteure mit projektinharenten Unsicherheiten, Ungewissheiten, Abweichungen und auch
dem Fehlen von exaktem Wissen uber einzelne Komponenten und technische Abldufe um-
gehen mussten. Durch Mehrdeutigkeiten von Testresultaten und der Notwendigkeit von
Interpretation der Testergebnisse war letzten Endes das Risiko der Mission nicht mit Si-
cherheit zu kennen. Das technische Wissen war letztlich nicht vollstandig gesichertes Wis-
sen. Die Arbeit der Ingenieure war so fachmannisch, gut und risikobewusst, wie es in un-
gewissen Situationen nur moglich ist. Fir die mythische Uberhohung der Ingenieurskunst
besteht kein Anlass. Eine risikofreie Technologie ist nicht méglich®.

ist die Studie von Harper (1987) uber die Arbeit des Handwerkers Willie interessant und lesens-
wert.

*® Der Golem ist eine Figur aus der jiidischen Mythologie. Es ist ein vom Menschen unter Zauber
und Beschworungen aus Lehm und Wasser erschaffenes Geschépf. Es ist stark und wird téglich
starker. Der Golem ist weder gut noch bdése; er ist schwerfallig und geistig beschrénkt. Er nimmt
seinem Herren lastige und beschwerliche Arbeit ab und beschitzt ihn. Gleichzeitig ist er gefahrlich,
da er, wird er unzureichend Uberwacht, mit seiner wilden Kraft und rohen Gewalt seinen Herrn
vernichten kann (Collins/Pinch 2000: 7f.).

9 vgl. zum experimentellen Umgang mit Ungewissheiten auch Krohn/Weyer (1989).
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3.3 Zusammenfassung und Zwischenrestimee

Wie gezeigt wurde, hat sich im Zuge der Durchsetzung eines modernen Weltverstandnis-
ses, der neuzeitlichen Wissenschaft und des ,,Superparadigmas Naturwissenschaft” (Boh-
me 1979: 115) eine Verdnderung in der Bewertung von Wissen vollzogen. Verwissen-
schaftlichung — vor allem der Siegeszug der Natur- und Ingenieurswissenschaften — und
technologische Entwicklungen — vor allem die Mdglichkeiten der digitalen Informations-
verarbeitung — sind zu grundlegenden Axiomen der Moderne geworden. Wissen und Han-
deln soll sich an Kenntnissen und Regeln orientieren, die in expliziter Form vorliegen, all-
gemeingultig und nachvollziehbar sind und somit als unabhéngig vom Einzelnen gelten
sollen. In diesem Verstandnis wird ein definierbares, eindeutiges und richtiges Wissen an-
gestrebt. Wissen, das sich aus Erfahrung speist und Kunstcharakter besitzt, soll nach dieser
modernen Ansicht durch formalisiertes wissenschaftliches Wissen substituiert werden.
Exaktes Wissen soll an die Stelle von nicht exaktem Wissen treten, das durch Anwendung
strenger wissenschaftlicher Methoden und Techniken nachvollziehbar und damit intersub-
jektiv prufbar wird. Dieses Wissen soll maglichst spezialisiert, klar abgegrenzt und stan-
dardisiert sein. Diese Auffassung ist uns heute so vertraut, dass sie scheinbar zum voraus-
setzungslosen Bestandteil unseres Denkens geworden ist.

Fur Bell griindet sich die nachindustrielle Gesellschaft auf diesem ,,theoretischen Wissen®,
welches in abstrakten Symbolsystemen kodifiziert und damit vielfaltig bearbeitbar wird.
Die Zentralitat dieses wissenschaftlichen, objektiven Wissens als Quelle von Innovation
und Ausgangspunkt der gesellschaftlich-politischen Programmatik bezeichnet er als neues
axiales Prinzip der nachindustriellen Gesellschaft. Die Institutionen, in denen theoretisches
Wissen entsteht, bearbeitet und nutzbar gemacht wird, werden zu den axialen Strukturen
der Gesellschaft, weshalb Bell den Wissenschaften und insbesondere den Naturwissen-
schaften einen wachsenden Stellenwert zuschreibt. In der nachindustriellen Gesellschaft
werde, wie Bell es formuliert, die ,, Theorie* Uber die ,,Erfahrung” und Intuition gestellt
(Bell 1985: 36, 48). Das Primat des theoretischen Wissens ist fiir Bell so gewichtig, dass er
Wissen als ,,Sammlung in sich geordneter Aussagen uber Fakten oder Ideen* definiert
(Bell 1985: 180).

Diese Auffassung hat bis heute ihre pragende Wirkung auf das Wissensverstandnis ausge-
ubt. Das Verstandnis, dass das Explizite, Exakte, Wissenschaftliche lber die Erfahrung zu
stellen ist, ist auch 30 Jahre nach Bells Veroffentlichung nicht wirkungslos geworden. Ex-
emplarisch soll hier die Einschatzung von Rammert zitiert werden:

»Das explizite Wissen zeichnet die moderne Gesellschaft besonders aus. In der Gestalt
des formalen Rechts, der exakten Wissenschaft oder des berechenbaren Unternehmensri-
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sikos hat es naturwiichsige Sitten, Erfahrungswissen oder Daumenregeln in den Hinter-

grund gedrangt.” (Rammert 2001: 114)
In diesem Kapitel wurde skizziert, dass dieses Wissensverstandnis als eine historische
Entwicklungsrichtung zu verstehen ist, die allerdings nicht eindeutig terminiert werden
kann. VVon einer klaren Abfolge von zwei Zeitaltern, die sauber aufeinander folgen, ist
nicht auszugehen (Toulmin 1994: 21). Einige Autoren sehen den Umbruch von einem
vormodernen zu einem modernen Weltbild im 17. Jahrhundert, in der Zeit Galileis und
Newtons (Wengenroth 1997: 142, Mittelstral? 1992: 15). Allerdings ist diese Terminierung
nicht einfach. Zu dem hier entwickelten modernen Selbst- und Weltverhéltnis trugen nicht
nur die Entwicklung der Naturwissenschaften bei, sondern auch die Bewegungen der Re-
naissance, der Reformation oder der Aufklarung, die eigenstdndig, aber doch aufeinander
einwirkend verliefen (Tarnas 1999: 355).

Die Ansichten, die im Kontext von Arbeit dem Bemiihen um das Herausdréangen von Er-
fahrung und Kunstfertigkeit zugrunde liegen, finden sich bei Bauer u.a. gut zusammenge-
fasst. Sie basieren auf folgenden Annahmen (Bauer u.a. 2002: 23):

e Die intellektuelle, verstandesmaRige Analyse ist die hochste Form der menschlichen
Intelligenz.

e Die Trennung von Planen und Ausfuhren und dessen hierarchische Verhéltnisbestim-
mung, etwa nach dem Grundsatz ,,Je besser die Planung, desto effizienter die Ausfih-
rung“.

e Die sinnliche Wahrnehmung fur die Erkenntnis der Wirklichkeit ist zwar unverzicht-
bar, ihre kognitiven Leistungen sind durch Fehleranfélligkeit wie Sinnestduschung oder
anderen subjektiven Verzerrungen begrenzt. Deshalb ist sie der verstandesmaRigen
Kontrolle unterzuordnen.

e Die menschlichen Sinne und der Korper sind primér zur Ausfiihrung von Handlungen
geeignet und nicht zum Verstehen.

e Natirliche Gegebenheiten sind grundsatzlich berechenbar und deshalb beherrschbar.
Es lassen sich gegensténdliche ,,Objekte” von menschlichen ,,Subjekten* unterschei-
den. Die Subjekte miissen die Objekte nur noch entschlisseln.

Die Unterscheidung von exaktem Wissen und unsicherem Wissen, die sich am Grad ihrer
wissenschaftlichen Beweismoglichkeit misst, hat heute immer noch ihre Giltigkeit. Das
Stigma der ,,Irrationalitat” von Erfahrung und das Tabu des Phantasierens sind aber schwa-
cher geworden. Die Spaltung von richtigem Wissen und metaphysischem Glauben gerét
ins FlieBen. Denn das in diesem Abschnitt beleuchtete moderne Verstandnis von Wissen
ist problematisch geworden. Verschiedene Untersuchungen, die das Verhéltnis von Wis-
sen, Konnen, Erfahrung und Arbeit in den Blick nehmen, haben zu der Problematisierung
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und Lockerung des naturwissenschaftlich-rationalistischen Paradigmas beigetragen und
damit den Weg fir ein Wissensverstandnis bereitet, das in der vorliegenden Arbeit entfaltet
wird, ndmlich von Wissen, das immer auch mit impliziten Dimensionen verbunden ist und
nicht vollstdndig im Sinne der herkdmmlichen Rationalitét verstehbar ist.

Der Kern der neueren sozialwissenschaftlichen Wissenschaftsforschung besteht darin, die
Wissenschaft als eine soziale Praxis in den Alltaglichkeiten und tatsachlichen Bedingungen
ihrer Arbeit zu untersuchen. Mit dieser Herangehensweise wird die szientistische Ideologie
entzaubert, dass die Naturwissenschaften und mit ihr das Theoretische, Abstrakte und Ana-
lytische die beherrschende Rolle einnehmen. Vielmehr ist wissenschaftliche Arbeit, gleich
ob natur-, ingenieur- oder geisteswissenschaftlich, nicht heroisch oder abgehoben, sondern
eher alltaglich und mitunter recht schlicht (Hard 2000: 126).

Die Vorstellung einer statischen und deshalb Stiick fur Stiick entschlisselbaren Welt flihrt
auf die falsche Fahrte. Welt ist als eine dynamische zu denken, die sich durch Technisie-
rung und Verwissenschaftlichung verandert. Die Versuche der Entzauberung der Welt pro-
duzieren immer auch neuen Zauber. Dies fiihrt zu einer Erweiterung des Blickwinkels,
namlich von der Entzauberung der Welt zur Entzauberung der Wissenschaften und Tech-
nik (Hard 2000: 125). Nichts ist realitatsfremder, als der einfache Glaube an eine bere-
chenbare Realitat. Und dem scheinbar Irrationalen muss eine bemerkenswerte Rationalitét
zugestanden werden.

Mit den Grenzen des modernen naturwissenschaftlich-rationalistischen Welt- und Wis-
sensverstandnisses ist die Idee des evolutiondren Fortschritts von Wissen naiv geworden,
denn

»Rationalisierungsgewinne konnen plotzlich umschlagen; sie werden zum eigentlichen

Problem. Ebenso eréffnen die damit einhergehenden Uberforderungen neue Freiheiten

des Umgangs mit Wissen. Denn die Soziologin vermutet mit gutem Grund: Rationalisie-

rungsangebote bzw. —imperative kénnen eigensinnig angeeignet und damit ihrer ur-

sprunglichen Intention beraubt werden.* (Degele 2000: 306)
Heymann und Wengenroth sprechen sogar von einer Krise der modernen Denkart, da die
Anspriiche der Moderne sich selbst zum Problem werden. Mit dem Buch von Ulrich Beck,
Anthony Giddens und Scott Lash (1996) ist dafiir der Begriff der reflexiven Modernisie-
rung eingefuhrt worden. Im Zentrum der Hypothese der reflexiven Modernisierung steht,
dass ,,das Projekt der Moderne — die permanente Ausdehnung der Grenzen, der Markte,
des Wissens, der Neueroberungen und der Herstellung von Gewissheit und Sicherheit —
(...) gescheitert (ist)*. ,,Der Mastercode der Moderne — Rationalitdt - (Beck/May 2001:
247) weicht auf und wird durch die Unbestimmtheit von Rationalitét als Prinzip der Refle-
xiven Moderne zunehmend abgel6st. Eine besondere Bedeutung in der Theorie der reflexi-
ven Modernisierung bekommt der Begriff des Nichtwissens. Das ,,Medium* reflexiver
Modernisierung ist Beck zufolge ,,nicht Wissen, sondern Nicht-Wissen* (Beck 1996: 298).
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»Wenn Nichtwissen durch Wissen hervorgebracht wird, aber nicht mehr ohne weiteres in
(neues) Wissen aufgeltst werden kann, werden das Versprechen und die Erwartung kon-
tinuierlich zunehmender gesellschaftlicher Rationalisierung brichig.” (Wehling 2001.:
467)
Der Kern und die Brisanz der Thematik des Nichtwissens sind darin zu sehen, dass Nicht-
wissen nicht die Unwissenheit von Laien meint, die durch die Erkenntnisse des wissen-
schaftlichen Wissens korrigiert werden kann, sondern, dass Nichtwissen ein Produkt und
eine Folge des Wissens selbst darstellt. Wissen héngt stets mit Nichtwissen zusammen
(Wehling 2001: 467).

Mit diesem Reflexivwerden der Moderne 6ffnet sich der Blick fir eine (Wieder-) Entde-
ckung von Erfahrung, Phantasie, Gespur oder Einfiihlung, was eine Wende in der Bewer-
tung des Stellenwerts von impliziten Momenten von Wissen denkbar werden l&sst.

Diese neue Aufwertung der impliziten Dimensionen des Wissens redet allerdings keiner
vollstandigen Neuorientierung das Wort, weil das objektivistische Wissensverstandnis
nichtig sei. Es ist zu betonen, dass der mit dem neuzeitlichen Weltbild verbundene Wandel
groRe Wirkkraft flr gesellschaftliche Entwicklungen mit sich brachte. Das Verstandnis von
exaktem, naturwissenschaftlichen Wissen hat erst die Fragen nach Veranderung, Vertei-
lung und Produktion von Wissen in der Informations- und Wissensgesellschaft moglich
gemacht. Es haben sich méachtige Chancen und Risiken entwickelt, die durch die Moderne
mdoglich geworden sind. Naturwissenschaftliche Erkenntnisse haben der technischen Ent-
wicklung eine immer breitere Grundlage gegeben und sind die VVoraussetzung fiir ,,kinstle-
risches” Arbeiten auf immer hoherem Niveau. Mit dem Hinweis auf die Probleme und
Grenzen der Verwissenschaftlichung von Arbeit oder Technik kann also nicht die Ruck-
wendung zur vorindustriellen Handwerksausbildung gefordert werden.

Manche medizinische Behandlungen komplexerer Herzleiden sind vom erfahrungsorien-
tierten Suchen nach der richtigen Einstellung der medikamentdsen Therapie gepragt. Dabei
wird vom Arzt viel Gespir und das richtige Handchen verlangt. Dennoch mdchte wohl
niemand von einem Arzt behandelt werden, der seine ganze Kompetenz auf tastendes Aus-
probieren stltzt und seine Behandlung nicht fundieren, sondern lediglich mit dem Hinweis
auf sein Gefuhl begrinden kann. Die medizinische Ausbildung, die durch den Drang der
Entzauberung des menschlichen Kérpers historisch verankert™® und durch moderne wissen-
schaftliche Disziplinen und Methoden fundiert ist, ist fir den Arztberuf unumganglich.
Dennoch liegt uns der Gedanke fern, die richtigen Therapien lagen immer schon auf der
Hand und im Grunde koénnten wir uns auch von einem medizinischen Expertensystem
betreuen lassen. Es soll also mit der vorliegenden Argumentation nicht das Paradigma der

*0 Im Jahr 1543 erschien das heute klassische Werk von Andreas Vesalius (1515-1564) Uber den
Bau des menschlichen Korpers (Alt 2002: 80f.).
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Rationalitat durch ein neues Paradigma der Erfahrung oder des Nichtwissens ersetzt, son-
dern ergénzt und umgeformt werden.

Es wurde darauf insistiert, dass implizite, nicht-formalisierte Strukturen des Wissens eine
immense Bedeutung fur das Verstandnis von Wissensprozessen einnehmen. Erfahrung,
Gesplr, Problembewusstsein, Interpretationsfahigkeit und Urteilskraft wurden als Elemen-
te von Wissensprozessen entworfen, die nicht in einer objektiv-expliziten rationalen Logik
aufgehen, sondern immer auch auf Unbestimmtheiten, Unscharfen, Unentscheidbarkeiten
und stillschweigende implizite Dimensionen und auf die Wichtigkeit des wissenden Sub-
jekts, auf die Personen- bzw. Korpergebundenheit von Wissen verweisen.

Aber ist die Diagnose der immensen Bedeutung des impliziten Wissens im Zeitalter der
»Herrschaft der Regel* nicht widerspruchlich? Es liel3e sich auf den ersten Blick vermuten,
dass diese Argumentation problematisch wird, wenn man sie mit der gegenwaértigen Be-
deutung technischer computergestutzter Systeme kontrastiert. Denn es ist aufsehenerre-
gend, in welcher Geschwindigkeit sich luK-Technologien entwickeln und mit welcher
Wirkmaéchtigkeit sie heute nahezu alle gesellschaftlichen Bereiche durchdringen. Konsta-
tieren wir vor diesem Hintergrund, dass derzeit die Durchsetzung und der Erfolg des Um-
gangs mit Explizitem immens ist, dann konnte der Rekurs auf implizite Dimensionen bei-
nahe niedlich erscheinen. Die wissenschaftlich-technische Durchdringung gesellschaftli-
cher Praxis, die Formalisierung dieser und damit das Zuschneiden und Zugreifen durch
Computersysteme mag die gegenwartige Gesellschaft als eine erscheinen lassen, die durch
die rationale Logik des Expliziten bestimmt ist. Wenn die ,,Herrschaft der Regel®, also das
Funktionieren dieser Logik, taglich bewiesen wird, wie kann dann die These der Unver-
zichtbarkeit von impliziten Dimensionen von Wissen wirklich Geltung beanspruchen?

Im Vorangegangenen wurde gezeigt, wo die Widerspriiche und Grenzen der Technisierung
von Wissen liegen. Zwei Punkte sollen nochmals kurz angefiihrt werden, um die beiden,
auf den ersten Blick kontrdren Argumentationslinien zusammenzudenken.

1. Die Zentralitat der rationalen, formalisierten Logik, die die Grundlage und Bedingung
fir die Verbreitung und Wirkméchtigkeit technischer computergestutzter Systeme dar-
stellt, verwirklicht sich durch Einbezug der impliziten Dimensionen und dem Zusam-
menspiel mit den impliziten Dimensionen.

2. Das Funktionieren technischer computergestutzter Systeme ist kein perfekt funktionie-
rendes autopoietisches System, sondern immer auch prekar.

Zu 1.: Wir haben gesehen, dass im Zuge der Formalisierung und Computerisierung von
Arbeitsvollziigen die Bedeutung und Notwendigkeit von nicht formalisierten Dimensionen
wie Erfahrung nicht beseitigt werden, sondern immer wieder deren Notwendigkeit im Pro-
zess der Formalisierung und bei der Anwendung umgesetzter Formalisierungsprozesse in
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technische Systeme bewiesen hat. Sei es bei der Entwicklung von Software oder bei tech-
nischen Artefakten, sei es bei der alltdglichen Arbeit von und mit technischen Systemen,
sei es bei der Fehlerpravention oder Fehlererkennung: Immer spielen Wissensprozesse eine
Rolle, die sich nicht auf eine rationalistisch-explizite Auffassung von Wissen reduzieren
lassen, sondern auf implizite Dimensionen verweisen. Technik ist nicht nur als einfache
Instrumenten-, Werkzeug- oder Maschinentechnik zu verstehen, sondern als Soziotechnik.
Soziotechnik hat Systemcharakter, ist voller Relationen und Symbole und bewegt sich im
Kontext von Handlung und Interaktion (Ropohl 1991: 18f.). Spricht man also berechtigt
von der Wirkmachtigkeit von technischen computergestiitzten Systemen oder von einem
Zeitalter des Expliziten, dann ist gleichzeitig auch von der Wirkmadchtigkeit der impliziten
Dimensionen von Wissen zu sprechen, die ein Komplementar dazu bildet. Diese Komple-
mentaritat, also das Zusammenwirken von expliziten wie impliziten Strukturen und die
Interaktion von Mensch und Maschine, wird durch eine auf den ersten Blick plausibel er-
scheinende, aber letztlich falsche Gegeniberstellung zweier Argumentationslinien ver-
schleiert.

Zu 2.: Der zweite Punkt schlie8t an den ersten an und ergibt sich zu einem groRen Teil
daraus. Es soll noch einmal speziell die Idee aufgenommen werden, dass technische com-
putergestiitzte Systeme heute gesellschaftliche Zusammenhange regeln. Wie aus dem ers-
ten Punkt hervorgeht, tun sie das nicht aus sich selbst heraus. Sie erzeugen sich nicht al-
lein, sie halten sich nicht allein am Leben und sie emergieren auch nicht. Die Vorstellung
eines reibungslosen Funktionierens fehlerfreier, intelligenter Systeme im Zeitalter des Ex-
pliziten ist tiberzogen®. Diese Vorstellung tbersieht, dass Fehler- und Storanfalligkeit im-
mer auch im System selbst begriindet sein kénnen. Dass Computersysteme als unfehlbar
und Menschen als potentielle bzw. primare Fehlerquellen gelten, birgt Risiken. Es wird
ignoriert, dass ein hochautomatisiertes System ,mal3geblich vom Funktionieren der
Mensch-Maschine-Interaktion abhangt“ (Weyer 1997: 241)°. Man kann sich auf den Go-
lem eben nicht blind verlassen.

Die durchgangige Eindeutigkeit, Berechenbarkeit, Exaktheit und Funktionalitat von Tech-
nik, die sich aus der Kenntnis der realen Mechanismen ergeben, ist selbst nicht als absolut
zu sehen, sondern immer auch als briichig und prekéar. Die Unberechenbarkeiten, Unsi-
cherheiten, Unentscheidbarkeiten, das Entstehen von nichtdenkbaren Risiken und Neben-
folgen begleitet die Herrschaft der Regel (Heintz) bzw. die Herrschaft der Mechanisierung

*! Erinnert sei an das Beispiel der Automation des Brotbackens, wo es nicht gelingt, die urspriingli-
che komplexe Stofflichkeit des Teigs technisch zu beherrschen, was zur Veranderung der Stoff-
lichkeit, des Backens und des Brotes flihrte.

52 Erinnert sei an Weyers Untersuchung der Computerisierung, wo die Ironien der Automation zur
bitteren Realitit werden kdnnen, ndmlich dann, wenn der Bordrechner fir unfehlbar gehalten wird.
Zum Thema des Risikos in anderen Bereichen der informatisierten Arbeit siehe Wei3bach/Poy
(1993).
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(Giedion). Technik in der reflexiven Moderne wird dann problematisch, wenn sie als un-
problematisch gilt.

Das Vertrauen auf die Wissenschaft als Fortschrittsmotor und Problemldser findet sich
noch bei Bell, der die neue Gesellschaft noch als Wissenschaftsgesellschaft sieht, die sich
um die Achse des theoretischen Wissens dreht und so die Mdglichkeit auf eine bessere
Einrichtung der Gesellschaft erhalt. Heute sind die Heilsversprechen durch wissenschaftli-
ches Wissen starker in den Hintergrund getreten. Es ist mittlerweile nicht mehr aus dem
Offentlichen Bewusstsein zu verdrangen, dass Wissenschaft und Technik Schaden anrich-
ten kdnnen. Viel wichtiger und zentraler ist gegenwartig die Legitimationsstrategie gewor-
den, Wissenschaft als Notwendigkeit fur den Erhalt und Ausbau von Wettbewerbsféhigkeit
zu fordern.
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Theoretische Fundierungen: Zu den impliziten Dimensi-
onen des Wissens

In diesem Kapitel wird an die Ergebnisse der neueren sozialwissenschaftlichen Forschun-
gen angeknupft, welche die Relativierung des modernen naturwissenschaftlich-
rationalistischen Verstandnisses nach sich ziehen. Die Hinweise auf die immense Bedeu-
tung der impliziten Wissensbestandteile aus den empirischen Untersuchungen werden the-
oretisch eingeordnet und zur Entfaltung eines Wissensverstandnisses weiterentwickelt.

Hierfur werden verschiedene Argumentationslinien zusammengefuhrt. Sprachtheoretische
Uberlegungen, die auf die nichtdeterminierte Deutungsebene von Sprache verweisen wer-
den dabei ebenso einbezogen wie Uberlegungen zum Regelungsdefizit von Regeln, Hin-
weise auf die historische und kulturelle Situiertheit des Wissens, Ausfiihrungen zur Bedeu-
tung des Korpers, Reflexionen zum Erfahrungsbegriff und Argumente von Michael Pola-
nyi, der mit seinen Beitrdgen einen grundlegenden Zugang zu einer Theorie der impliziten
Verfasstheit von Wissen vorgelegt hat.

Es wird ein Ansatz zum Wissen entwickelt, der Wissen im Wesentlichen als eine in unter-
schiedliche Kontexte implizit eingebettete, in der Interaktion konstituierte soziale Praxis
betrachtet, der dem Erfahrungsbegriff eine zentrale Rolle zuweist und das Zusammenspiel
von expliziten und impliziten Wissensdimensionen betont, woraus resultiert, dass Wissen
stets einen unauflosbaren Kern der Unbestimmtheit in sich tragt.
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4.1 Die Notwendigkeit eines stillschweigenden Verstandnisses von Zei-
chen

In diesem Abschnitt geht es um den sprachlichen und schriftlichen Ausdruck von Wissen.
Explizites Wissen, so die Auffassung vieler Autoren, lasst sich formal artikulieren und
umfasst verbalisiertes, in Zeichensystemen formalisiertes Wissen (z.B. Thobe 2003: 24,
Nonaka/Takeuchi 1997: 8). Als explizit gilt explizites Wissen dadurch, dass es seinen
Ausdruck in Symbolen findet, die von anderen potentiell aufgenommen werden kénnen.

Wenn wir uns anderen verstandlich machen wollen, kdnnen wir das, indem wir sprechend
oder schreibend Begriffe verwenden. Wirden Begriffe Wissen von einer Person zur néchs-
ten transportieren konnen, dann wirde beispielsweise durch die Schrift die Identitat zwi-
schen Wissen und Wissendem aufgehoben und Wissen speicherbar. Durch diese Anonymi-
sierung lielRe sich Uber Wissen verfligen, das man selbst nicht hat. Diese Vorstellung ist
nicht ganz falsch, aber auch nicht ganz richtig.

Begriffe sind nicht einfach in aller Klarheit einer Entitat zugeordnet. Was meinen wir bei-
spielsweise, wenn wir den Begriff Tisch verwenden? Wie ist ein Tisch zu definieren?®®
Wir konnten als Definition vorschlagen, dass ein Tisch vier Beine und eine Flache hat.
Doch ein Tisch kann auch nur drei oder zwei Beine oder ein Bein haben. Und wie muss
eigentlich die Flache beschaffen sein? Betrachtet man ausgefallene Designer-Tische, so
bekommt man eine Ahnung davon, dass (fast) alles Mdgliche ein Tisch sein kann. Auch
der Definitionsversuch, der sich auf die Funktion des Gegenstandes abzielt, zieht Probleme
nach sich. Denn ein Definitionsversuch wie ,.ein Tisch hat eine Flache, auf die man etwas
ablegen kann* verweist ebenso auf Gegenstande, die wir mit Begriffen wie ,,Stuhl“, ,Re-
gal“ 0.4. bezeichnen wirden.

Zeichensysteme wie Sprache oder Schrift sind durch ihre Abstraktheit gekennzeichnet, in
die unsere Erfahrungen und Geflihle nicht nahtlos einzupassen sind.

»Wir begreifen nur in dem Male, in dem wir mit Begriffen denken. Aber die sinnliche
Wirklichkeit ist nicht geschaffen, um von sich aus und spontan in das System unserer
Begriffe einzutreten. Sie leistet Widerstand, und um sie fligsam zu machen, mussen wir
sie in gewisser Weise vergewaltigen, sie allen méglichen schwierigen Operationen un-
terwerfen, die sie verdndern, um sie dem Bewultsein nahezubringen, und niemals wird es
uns vollig gelingen, tber ihre Widerstdnde zu triumphieren. (...). Zweifelsohne trdumen
wir manchmal von einer Wissenschaft, die das, was wirklich ist, vollkommen adéaquat
ausdruickt. Aber das ist ein Ideal, dem wir uns wohl ohne Unterlalt anndhern kénnen, das
aber fir uns unerreichbar ist. (Durkheim 1980/1914: 372)

>3 Dieses Beispiel lasst sich ausfihrlicher entfaltet bei Ekkehard Martens (1999) im Kapitel ,,Beg-
riffs-Bildung* nachlesen.

93



Kapitel 4: Theoretische Fundierungen: Zu den impliziten Dimensionen des Wissens

Das Zeichen hat nach Saussure eine bilaterale Struktur. Ein Zeichen wird durch die Ver-
bindung eines Lautbildes und einer VVorstellung gebildet. Saussure unterscheidet analytisch
zwischen Signifikant und Signifikat. Der Signifikant ist das Bezeichnende. Er umfasst den
Zeichensausdruck, der in den Buchstaben und dem Lautbild besteht. Das Signifikat ist das
Bezeichnete und bildet die Ebene der Vorstellung. Das sprachliche Zeichen koppelt dem-
nach nicht eine Sache an einen Namen, sondern umschlief3t eine Vorstellung und ein Laut-
bild. Das semiotische Dreieck vereinigt ein physisches Objekt, den Signifikant (,,B a u m*
oder ,, T r e e*) und das Signifikat (Vorstellung <Baum>) (Saussure 1967: 76ff., siehe auch
Kramer 2001: 19ff., Eco 1977: 166ff.).

Die Beziehung zwischen Signifikant und Signifikat ist weder naturlich noch unverander-
lich. Saussure spricht hier von der Arbitraritdt von Zeichen. Bedeutung ist keine ontologi-
sche Eigenschaft des Zeichens. Bedeutung ist nichts, was dem Zeichen innewohnt. Das
Zeichen enthalt ein Moment des Willkirlichen und Beliebigen. Es bleibt dem Bezeichne-
ten aufRerlich und ist in gewisser Weise ,,kinstlich“. Es ist also zu unterscheiden zwischen
dem Symbol als Buchstaben- und Lautfolge und dem, auf was sich die Symbole beziehen.
Daraus entsteht der Charakter der Vermitteltheit von Symbolsystemen.

Aufziehende schwarze Wolken konnen ein Zeichen fur kommenden Regen sein. Dass
schwarze Wolken ein Zeichen fur etwas sind, ist aber nicht selbstverstandlich. Denn zu-
nachst sind die schwarzen Wolken lediglich schwarze Wolken; sie stehen an sich flr
nichts. Damit sie Zeichen fiir etwas sein kdnnen, miissen sie als Zeichen ,,gelesen werden.
Wichtig dabei ist auch die Differenz zu anderen Zeichen, also anderen Signifikanten und
Signifikaten. Um ein Zeichen zu sein, missen die schwarzen Wolken in die Dimension des
Deutens gehoben werden, das jenes ,,Stehen fur* erst herstellt (Trabant 1997: 638f.). Damit
ist das Universum Sprache nicht determinierbar und offen, beispielsweise fur Uminterpre-
tationen, Zweideutigkeiten, Missverstandnisse oder Fehldeutungen. Die Vorstellung, mit
einem Zeichen, einen Begriff oder einen sprachlichen Ausdruck sei eine Bestimmung be-
troffen, die in einem klaren Verhaltnis zu einem Gegenstand steht, ist problematisch. Der
Fehler beim Umgang mit Zeichen wie Begriffen und ihrer Verwendung in Sprache und
Schrift 1age mit den Worten Durkheims darin, eine Wissenschaft herstellen zu wollen, die
das, was ist, vollstandig adaquat formuliert. Vor diesem Hintergrund scheint es also frag-
lich, dass in Zeichen intersubjektiv Wissen ausgedruckt wird.

Allerdings nehmen Menschen standig Wort und Schrift auf, verstehen sie und stimmen in
ihren Deutungen Uberein. Sagt ein Gastgeber, dass es kein Bier mehr gibt, dann wissen wir,
dass keine globale Bierkrise ausgebrochen ist. Sagt ein Kind, dass es seinen Teller aufge-
gessen hat, dann wissen die Eltern, dass sie sich deshalb noch keine Sorgen machen mis-
sen. Diese Ubereinstimmungen sind jedoch nicht Ubereinstimmungen der Meinungen,
sondern — wie Wittgenstein sagt — der Lebensformen.
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»Richtig und falsch ist was Menschen sagen; und in der Sprache stimmen die Menschen
iiberein. Dies ist keine Ubereinstimmung der Meinungen, sondern der Lebensformen.”
(Wittgenstein 1960: §241, S. 389)
Das als selbstverstandlich empfundene Eingebundensein in einen gemeinsamen sozialen
Kontext ist dabei der Bezugspunkt der Deutung. Dadurch wird ein Zeichen verstehbar und
Kommunikation Uber Zeiten und Raume hinweg moéglich. Kommunikation kann sich so
von der Abh&ngigkeit einer konkreten Situation und der Anwesenheit der Kommunikati-
onsteilnehmer l6sen>*.

Ein schones Beispiel dafir, dass die Sprache mehr ist als ein in sich geschlossenes Zei-
chensystem, sind die performativen AuBerungen. Performativa, die beispielsweise im
Rahmen von Ritualen und Zeremonien geédul3ert werden, sind nicht Ausdruck von Intentio-
nen des sprechenden Individuums, sondern Vermachtnis friiherer tberpersonlicher sprach-
licher und auBersprachlicher Praktiken (Wirth 2002: 35). Unter performativen AuRerungen
werden Félle verstanden, ,,in denen etwas sagen etwas tun heif3t; in denen wir etwas tun,
dadurch dass wir etwas sagen oder indem wir etwas sagen* (Austin 2002: 63). Ein Beispiel
ist die AuRerung ,,Ja“ im Laufe einer Trauung. Mit der AuRerung wird etwas getan, nam-
lich geheiratet, und nicht bestatigt, dass man den inhaltlichen Ausfiihrungen des Standes-
beamten oder Pfarrers gefolgt ist und ihnen zustimmt®. Wesentlich abhangig ist die per-
formative AuRerung von den passenden Umstanden. Damit die Handlung vollzogen wird,
muss mehr erfiillt sein als die Worte der performativen AuRerung zu sprechen. Die Worte
»Ich wette” auszusprechen heif3t noch nicht, dass eine Wette wirklich zustande gekommen
ist. Der Kontext ist wichtig und muss Bedingungen erfiillen, damit die performative AuRe-
rung glatt und glicklich verlauft (Austin 2002: 63, vgl. auch Schitzeichel 2004: 195ff.).

Bemerkbar werden die gemeinsam geteilten Selbstverstandlichkeiten durch Stérungen. Die
fir eine bestimmte kindliche Entwicklungsstufe typische stetige Wiederholung der Frage
»Warum?* machte Harold Garfinkel zum Ausgangspunkt eines Experiments (Garfinkel
1999, vgl. auch Abels 1998: 137ff.). Die Probanten wurden stets aufgefordert, ihr Gesagtes
zu explizieren und wurden damit wahlweise in Ratlosigkeit, Verzweifelung oder Zorn ge-
trieben, weil vieles nicht ausgedriickt werden konnte, von dem die Probanten aber unter-
stellten, dass es gewusst wurde oder klar war oder allgemein geteilt wurde.

Zur Speicherfunktion der Schrift, der Funktion der Sprache als externalisiertes Gedachtnis,
als Materialisierung von Vergangenheit oder kultureller Tradition ist zu sagen, dass jede
verschriftlichte Beschreibung und der damit zusammenhéngende Versuch der Speicherung

> Allerdings wird die Differenz von meinen und sagen nie beseitigt, weshalb Begriffe immer auch
unterschiedlich verstanden werden kénnen. Aufgrund ihrer unterschiedlichen Erfahrungen hat der
Begriff Geld furr Kinder eine andere Bedeutung als fiir Erwachsene.

> Der Fokus der Betrachtungen von Sprache riickt ab von den Zeichen und wendet sich dem
Gebrauch der Zeichen zu. Diese Wende ist eine wichtige Grundlage der Sprechakttheorie, die Sear-
le im Anschluss an Austin weiterentwickelte.
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von Wissen Verkirzungen, Bezige und Verknlpfungen aufweist, die von den Subjekten
aufgenommen und verstanden werden mussen (Sting 1997: 635, Haverkamp/Lachmann
1991). Die schriftliche Speicherung von Wissen, die durchaus mdglich ist, bleibt also auf
die menschlichen Zusammenhéange und Leistungen bezogen und steht deshalb auch unter
einer historisch-sozialen Dynamik von Vergessen, Vergegenwartigen und Umformen
(Sting 1997: 635). Deshalb bleibt der Umgang mit Schrift auf die subjektive Erinnerung
verwiesen, welche die gespeicherten Wissensbesténde in ein zeitgebundenes, dynamisches
Verhaltnis von Gegenwart und Vergessen bringt.

,Die Bezugnahme auf schriftliche Gedéchtnisse enthélt eine Informationsverarbeitung,

die von der historischen Dynamik und den Anforderungen der Gegenwart beeinflusst

wird. Die schriftliche Speicherung bleibt auf die menschlichen Gedéchtnisleistungen be-

zogen und beinhaltet demnach eine Umformung des Wissens und der Wahrnehmungen.*

(Sting 1997: 635)
Um zu erldutern, warum Wissen immer auch unbestimmt ist und warum der Begriff des
expliziten Wissens immer auch auf den Begriff des impliziten Wissens verweist, wird im
folgenden Abschnitt die Frage aufgenommen, was es heilt, eine Regel zu befolgen. Die
Regel ist, wenn sie formuliert ist, durch dieselbe Abstraktheit gekennzeichnet wie die
Sprache oder Schrift. Ausgehend davon wird nun der Frage der Regelanwendung nachge-
gangen, um zu verdeutlichen, dass explizite Regeln nie vollstandig explizit sind.
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4.2 Das Defizit expliziter Regeln

»Ein guter Schiedsrichter muss nicht nur die Worte der Regeln kennen, sondern auch ih-

ren Geist.” (UEFA-Prasident Lennart Johansson im Vorfeld der FuRball-EM 2004)
Mit dem Begriff des organisationalen Wissens sind die ungeschriebenen Gesetze einer
Organisation gemeint, aber auch ihre formulierten Regeln wie Vorschriften, Anweisungen,
Verbote, Erlaubnisse, Grundsétze, Gesetze, Befehle, Vertrdge, die jeweils explizit bestim-
men, was man tun kann, soll oder muss (Willke 2001: 16). In diesem Abschnitt wird ge-
zeigt, dass auch explizite Regeln ihre impliziten Dimensionen besitzen. Denn da sie ab-
strakt — beispielsweise begrifflich — formuliert sind, ergreift sie die schon entfaltete Prob-
lematik, dass nur derjenige die Regel als logischen Zwang erfahrt, der mit den entspre-
chenden Handlungszusammenhéngen vertraut ist, sozusagen nicht aus ihnen herauskann
und einfach wei3 — ohne es erklaren zu mussen oder zu kénnen — wie die Regel auf die
Welt bezogen werden muss (Gamm/Kdrnig 1991: 138f.).

Eine Regel ist notwendig allgemein, um ein Bundel gleichartiger, aber dennoch unter-
schiedlicher Situationen abzudecken®® (Gamm/Kérnig 1991: 137). Nun regelt die Regel
allein noch nichts, weil eine Regel sich nicht selbst anwendet. Eine Regel muss befolgt
bzw. auf spezielle Verhaltnisse angewendet werden. Die Regel kann eine bestimmte Situa-
tion nur dann regeln, wenn sie richtig angewandt wurde. Erforderlich fir die Anwendung
einer Regel in einer konkreten Handlungssituation ist die Interpretation der Regel. Das
Regelanwenden ist deshalb ein Vorgang, der selbst richtig oder unrichtig getan werden
kann. Stellt man die Frage, wie mit Hilfe einer allgemeinen Regel etwas Spezielles gere-
gelt werden kann, so zeigt sich, dass die Regel eine stets wiederkehrende Unbestimmtheit
mit sich fihrt. Das heif3t, die Regel enthdlt keine Aufklarung dartiber, wie, wann, mit wel-
chem Nachdruck oder in welcher Situation sie befolgt werden soll.

Wenn die Richtigkeit einer Regel von der Richtigkeit der Anwendung abhangig ist, dann
resultiert daraus das Problem, wie die Richtigkeit der Anwendung zu verstehen ist. Da Re-
geln einer Anwendung in einer konkreten Handlungssituation bedurfen, sind sie abhéngig
von einer Richtigkeit, die sich in der Praxis zeigt. Diese praktische Richtigkeit der Anwen-
dung ist in der Regel selbst nicht aufgehoben, sie tberschreitet die Immanenz der explizi-
ten Regel®’.

*® Die notwendige Allgemeinheit einer Regel verweist auf die Inkompatibilitat von Prézision und
Signifikanz. Die Bedeutung und Signifikanz von Regeln nimmt mit der zunehmenden Bestimmt-
heit und Exaktheit ihrer Bedingungen ab (Gamm 2005: 24).

>’ Dazu eine kleine Anekdote zum strikten Regelbefolgen: Eine Mutter méchte ihr Kind, das mit
Verdacht auf Gehirnerschiitterung stationdr zur Beobachtung im Krankenhaus aufgenommen wur-
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Wirde man versuchen, Regeln vollstandig zu explizieren, dann wére es zunéachst notwen-
dig, eine Anwendungsregel explizit zu machen. Definiert man aber die praktische Richtig-
keit der Anwendung in einen weiteren expliziten Ausdruck, dann gilt fir diese Metaregel
wieder das, was schon auf die urspriingliche Regel zutraf. Die explizit formulierte Regel
zweiter Ordnung ist ebenfalls anwendungs- und damit interpretationsbeddrftig und ver-
weist auf eine weitere Explikation auf einer dritten Ebene, was letztlich in einen infiniten
Regress miindet®®. Aus dem Dilemma, dass Metaregeln wiederum eine logische Deckungs-
licke zurticklassen oder selbst auf einen Regelungsbedarf verweisen, gibt es, auler durch
einen unbegrindeten oder dogmatischen Abbruch, kein Entkommen.

Der infinite Regress ist eine allgemeine Figur bei der Explizierung von Wissen. Dem Vor-
gang Wissen auszudriicken liegt selbst ein Wissensprozess zugrunde; diesen Wissenspro-
zess ausdriicken zu wollen erzeugt einen erneuten Wissensvorgang usw. Die Wissensex-
plikation verweist auf die Unmaoglichkeit, das Subjekt zu denken; sie erinnert an die Katze,
die sich selbst in den Schwanz beil3t.
,Doch wie die Sprache sich nicht gut dazu eignet, lber sich selbst zu sprechen, eignet
sich auch der Geist nicht gut dazu, tber sich selbst nachzudenken (...). (Searle 1987: 198)
Die Vorstellung, eine Regel konnte vollstandig explizit sein, ist unbedarft. Durch das Ar-
gument des infiniten Regresses wird deutlich, das sich das Problem der Explikation ledig-
lich verschiebt. Um ein Bild zu benutzen: Der durch die Regel abgedunkelte Bereich ver-
schiebt sich durch die Konstruktion einer Metaregel lediglich, wird aber nicht kleiner™.

Die Konstruktion einer Metaregel beseitigt also nicht das Regelungsdefizit der Regel. Das
Unbestimmte der Regel I&sst sich auf diese Weise nicht eliminieren. Es wére missverstand-
lich, in der mangelnden Exaktheit und Unbestimmtheit der Regel ein Manko zu sehen.
Vielmehr haftet der Regel Unbestimmtheit notwendig an (Gamm/Kdrnig 1991: 137). Die
gelungene Anwendung einer Regel gelingt erst durch den Ruickgriff auf ein nicht in Regel-
form vorhandenes Wissen, das uber die Beziehung zwischen der expliziten Regeln und
dem Anwendungsbereich entscheidet (Gamm/Kdérnig 1991: 139).

de, aber sich schon recht gut von seinem Sturz erholt zeigt, auf die Toilette tragen. Sie will ihr Kind
tragen, da sie weil3, dass es Ruhe halten soll. Ein junger Arzt besteht aber darauf, dass das Kind auf
die Bettpfanne gehen soll, da schlielich Bettruhe bei einem Verdacht auf Gehirnerschiitterung
einzuhalten ist. Der Einwand der Mutter, dass ihr Kind durch die Bettpfanne stérker gestresst wer-
de, obwohl der Sinn (!) der Bettruhe doch die Stressvermeidung sei, beeindruckt den Assistenzarzt
nicht.

*% Das Argument des infiniten Regresses war zentral in der schon erwéhnten Debatte innerhalb der
Mathematik. Auf Hilberts Versuche einer widerspruchsfreien Formalisierung der Mathematik rea-
gierte im Jahr 1931 Gddel mit dem Rekursionsargument.

> Die beabsichtigte Reduzierung von Unbestimmtheit schliige sogar in ihr Gegenteil um, so Gamm
und Kornig (1991: 153f.), da die Ausdifferenzierung von angewandten Methoden und Modellen zu
einer Potenzierung der Variablen und der zu berechnenden Variationen fiihre.
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»Normen, die explizit in Form von Regeln sind, setzen Normen, die implizit in Praktiken

enthalten sind, voraus.“ (Brandom 2000: 58)
Die Anwendung und Auslegung der Regel in der Lebenspraxis ist eine Notwendigkeit und
eine Leistung, die nicht vollstandig explizit gemacht werden kann. Jede Regel ist also in
Bezug auf ihre Bestimmtheit immer auch defizitar. Der Versuch, das in die Praxis einge-
bettete Wissen durch wissenschaftlich exakte Methoden aus dem jeweiligen Handlungs-
kontext restlos herauslésen zu wollen, bezeichnen Gamm und Kornig schlicht als ,,Unfug*
(1991: 150). Denn die Unbestimmtheit von Handlungsbedingungen verlagert sich, wie
gezeigt, durch Formalisierung lediglich auf eine hohere Ebene.

Deshalb sei nochmals zusammengefasst: Damit eine Regel etwas regeln kann, muss sie
befolgt und angewendet werden, was wiederum mit unterschiedlichem Erfolg getan wer-
den kann. Man mag deshalb auf die Idee kommen, dass zur Richtigkeit der Anwendung der
Regel eine Anwendungsregel explizit gemacht werden kénnte. Allerdings mdisste auch die
Anwendungsregel angewendet werden. Dieser Prozess mindet in einen infiniten Regress.

Jede Regel ist interpretationsbedirftig, da sich ihre Referenz auf die Situation oder den
Einzelfall nicht von allein ergibt. Damit eine Regel regeln kann, muss die Anwendung der
Regel uber eine gleichsam unbewusste, aber selbstverstandliche Vergegenwértigung einer
sozialen Gepflogenheit korrekt gemeistert werden. Nur wer auf das entsprechende Para-
digma abgerichtet ist, gleichsam nicht aus ihm herauskann, erféhrt die Regel als logischen
Zwang (Gamm/Kornig 1991: 138). Oder pointierter: die Regel regelt nichts, wenn nicht
eine Erfahrung hinzutritt, die ausgesprochen oder unausgesprochen ein Wissen davon akti-
vieren kann, wie sie auf die Welt bezogen werden muss. Einer Regel zu folgen setzt daher
eine habitualisierte Praxis oder eine Gepflogenheit voraus (Wittgenstein 1974: 322). Das
Vertraut- und Eingedibtsein stellt die Kunst der richtigen Befolgung sicher. Regeln, explizi-
tes Wissen, sind also nur eingebettet im Kontext einer Lebenspraxis sinnvoll und hilfreich.
Regeln sind nicht zu einem universalen Regelwerk ausbauféhig, sie sind eher Instrumente.
Das formal-logische, auf das Explizite fixierte Denken stof3t auf immanente Grenzen, die
sich daraus ergeben, dass die Praxis des Subjekts durch diese Logik nicht erfasst werden
kann.

Fir den Gebrauch des Begriffspaares explizites — implizites Wissen resultiert aus dem Ge-
sagten Folgendes: Explizites Wissen ist nie nur explizit. Es verweist immer auch auf den
Bedarf an stillen Verarbeitungs- und Verstehensprozessen. Explizites Wissen ist nicht all-
gemeingultig, nicht bedingungslos und nicht selbsterklarend, sondern entfaltet sich im Zu-
sammenspiel mit impliziten Dimensionen des Wissens. Die Formel A=n*r als ein Beispiel
fir das, was nach den oben referierten Definitionen als explizites Wissen gelten wirde,
bleibt ohne Relevanz, wenn nicht auf die einschldgigen Voraussetzungen rekurriert werden
kann. Es bedarf der Kenntnis, wofir die Rechenregel anzuwenden ist, fir was die Symbole
7 und r stehen, wie zu multiplizieren ist etc.
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Von einer ,,vollstdndigen* Beschreibung einer Handlung kann dann am ehesten gesprochen
werden, wenn der Bezug zum Handlungskontext gewéhrt ist. Die Anleitung zum Kochen
eines Gerichts oder zu einem wissenschaftlichen Experiment kann sich den Kriterien der
Vollistandigkeit annahern, wenn die Beschreibung fur diejenigen, die praktisch mit dem
entsprechenden Handlungszusammenhang vertraut sind, verstandlich und befolgbar ist und
wenn die jeweilige Gemeinschaft in der Praxis, also beim Befolgen der Beschreibung, die
beschriebenen Handlungen wiederholen kénnen und sich einigen kénnen, ob ein richtiges
Befolgen vorliegt (Schneider 1993: 783). Mit diesem Zusammenhang von Handlungsbe-
schreibung und Handlungskontext lasst sich nicht definieren, wann etwas vollstandig be-
schrieben ist®®, es sei denn, man misst die Vollstandigkeit am Grad des Wiederholungser-
folgs.

Das Verstehen von Begriff und Regel wird moglich durch die Vergegenwértigung von
sozialen Praxen. Soziale Erfahrungen und das Eingebundensein in einen sozialen Kontext
sind daftr nétig. Das quasi selbstverstandliche Gewahrsein dieses Kontextes bleibt der
Bezugspunkt flr Formuliertes, sei es eine Regel oder ,,nur* ein Begriff. Das Sprachliche
verweist, wie gezeigt, auf ein Aulersprachliches. Um dieses AuRersprachliche néher zu
thematisieren, werden im ndchsten Abschnitt die Aspekte von Geschichtlichkeit und Kul-
tur eingefuhrt.

Schneider (1993) bezeichnet im Anschluss an die Uberlegungen Wittgensteins den Ver-
weis auf AuRersprachliches als die Situiertheit von Wissen. Die Situiertheit des Wissens
beruht in der Verwurzelung des Wissens in Lebens- und Handlungsformen. Wissen ist —
wie in diesem Abschnitt gezeigt — durch seinen Verweis auf Lebenspraxis immer auch
implizit. Verstehen ist eine Fahigkeit, die eher dem Wissen dartiber verwandt ist, wie man
sich in der Welt zurechtfindet, als der Kenntnis vieler Fakten und entsprechender Regeln,
nach denen man diese Fakten zueinander in Beziehung setzt®’. Demzufolge beruht unser

% Dies ist eine Alltagserfahrung bei miindlichen oder schriftlichen Erklarungsversuchen. Regelma-
Rig treibt uns die Frage um, wie ausfuhrlich man das, was man meint, explizieren soll, damit es
ausreichend erkléart ist, dass andere Menschen es verstehen.

Oder um ein anderes Beispiel zu nennen: Biicher zur Bestimmung von essbaren Pilzen beschreiben
die Pilze nie nur mit Worten. Sehr wichtig sind die farbigen und groRen Abbildungen einer ganzen
Gruppe derselben Sorte, um auch einen Gesamteindruck der Pilze in der natirlichen Umgebung
und von der Bandbreite der Variationen bekommen zu kénnen. Der Text besitzt nur noch beglei-
tenden Stellenwert. Doch wie gut und genau die Beschreibungen und Darstellungen von Pilzsorten
auch sein mogen, das personliche Urteil Uber die Frage, ob der Pilz essbar ist, bleibt notwendig,
weshalb der ungeiibte Pilzsammler seine Zweifel nie ganz los wird (Baumgartner 1993: 161f.).

%1 Ein gutes Beispiel hierzu ist das Schachspiel. Gamm und Kérnig (1991) fihren aus, dass die
Regeln beim Schachspiel durchschnittlich 35 Zugmdglichkeiten zulassen. Bei drei Halbziigen
(WeiB zieht, Schwarz zieht, Weil3 zieht) ergeben sich 42.875 Mdglichkeiten. Die Qualitit eines
Spielers zeichnet sich nun nicht durch seine ,,Rechengeschwindigkeit* aus, sondern durch die F&-
higkeit, die meisten schlechten Ziige nicht in Betracht zu ziehen. Gute Spieler selektieren gut und
beziehen auch Ziige in die Uberlegung ein, die auf den ersten Blick nutzlos erscheinen, die von
Laien nicht in Betracht gezogen oder als abwegig beurteilt werden, aber spater im Spiel ihre Wir-
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Verstehen eher auf einem Wissen, wie, als auf einem Wissen, dass (Dreyfus/Dreyfus 1987:
23).

Der Hinweis auf die Situiertheit von Wissen findet noch eine weitere Begriindung, ndmlich
in der Verankerung des Wissens in Kultur und Geschichte. Da Wissen immer auch Ergeb-
nis eines spezifischen kooperativen Prozesses des Zusammenlebens ist, besitzt es eine his-
torische und kulturelle ,,Perspektivitat* oder ,Standortgebundenheit” (Schneider 1993:
728). Wissen ist gebunden an historische und kulturelle Situationen, was die Relativierung
von Wissen auf seine ,lokale* Geltung nach sich zieht. Davon wird im folgenden Ab-
schnitt die Rede sein.

kung entfalten. Die Kunst besteht also nicht im Kennen der Spielregeln, sondern im Umgang mit
diesen. Die Einschatzung der Gultigkeit von Spielbehandlungsregeln (Springer am Rand ist ne
Schand”, Materiallibergewicht schaffen, Dame nicht zu friih entwickeln etc.) und ggf. das Abwei-
chungen von diesen Metaregeln, ist dabei eine besondere Qualitat.
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4.3 Geschichte und Kultur als Hintergrund des Wissens

Menschwerdung findet in der Wechselwirkung mit der Umwelt statt (Berger/Luckmann
1969: 51). Handeln ist dem Menschen nicht instinktiv gegeben und sein Wissen ist nichts
Ahistorisches oder Allgemeingultiges. Kulturelle und historische Konstellationen bilden
den Hintergrund, vor dem Verstandnis entsteht. Ob von explizitem, implizitem, theoreti-
schem, praktischem Wissen, wissenschaftlichem Wissen oder Alltagswissen gesprochen
wird, Wissen bewegt sich nie in einem sozialfreien Raum.

,»The plain fact is, we are social creatures and we live in a culture, and that culture is an

everpresent part of the environment — the background situation — in which we communi-

cate.” (Devlin 1999: 136)
Menschliches Handeln und Wissen orientieren sich notwendig an vorgegebenen Wertvor-
stellungen. Kulturelle Uberlieferungen sind selbst eine reale soziale Kraft, da sie die ge-
schichtlichen und kulturellen Voraussetzungen fiir das soziale Leben bilden (Tenbruck
1994). Diese kulturelle Kontextualisierung von Wissen wird von Berger und Luckmann
(1969) mit dem Ansatz betont, Wissen als kollektiv kulturell geteilte VVorstellungen aufzu-
fassen, die als fraglos gegeben erscheinen. Eine dhnliche Spur verfolgt Bohme, der die
ideellen Bestande der Gesellschaft als Wissensinhalte und die Partizipation daran als Wis-
sen bezeichnet. Als ideelle Besténde sind die selbstproduzierten Formen des Zusammenle-
bens und die Produkte der intellektuellen Naturaneignung gemeint, die durch die bloRe
biologische Reproduktion der Menschengattung nicht mitgegeben sind. Wissen in diesem
umfassenden Sinn ist sowohl Lesenkonnen, als auch einen Schliissel zur Offnung einer Tur
zu benutzen, ebenso wie die Partizipation am musikalischen Erbe oder die Fahigkeit, sich
angemessen im Strallenverkehr zu verhalten (Bohme 1981: 445f.).

Das Argument, dass Wissen eine subjektive Leistung darstellt, &ndert nichts daran, dass
das Subjekt als Kind seiner Zeit Wissen produziert und reproduziert. Es ist durchaus ge-
rechtfertigt, Wissen als eine Leistung und Fahigkeit des Subjekts aufzufassen. Die Be-
zeichnung subjektives Wissen ist dennoch problematisch, da subjektives Wissen schon des-
halb immer auch objektiven Charakter besitzt, weil das Subjekt in gesellschaftlich-
historische Grenzen eingebettet ist, die durch den Einzelnen und sein Wissen hindurch
wirken, sein Wissen ermdglichen und gleichzeitig begrenzen. Die Kategorie des Subjekti-
ven steht immer auch in einem (Spannungs-)Verhaltnis zu der Kategorie des Objektiven.
So wenig diese beiden Kategorien ineinander aufgehen, so wenig sind sie sauber vonein-
ander zu trennen (Adorno 1997). Auch wenn Wissen personengebunden ist, so ist Wissen
keine persénliche Angelegenheit, da Wissen stets das Ergebnis eines kooperativen Prozes-
ses des Zusammenlebens ist.
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»Das Wissen, von dem wir annehmen, dass wir es wissen, ist in hohem Male und aller

Globalisierungsrhetorik zum Trotz kulturell und lokal spezifisches Wissen.* (Berking

2004: 50)
Wissen ist also eine einzelne und kollektive Leistung. Perzeption und damit Kognition ist
abhangig von der Gruppe, deren Mitglied man ist. Kenntnisse und Erkenntnisse kdnnen
folglich nicht losgeldst von ihren sozialen Urspriingen betrachtet werden, sondern immer
auch als Produkt vorgefundener historischer Situationen und des herrschenden Zeitgeistes.
Dazu gehort auch, dass soziale Gruppen ihre Anschauungen in Ubereinstimmung mit ihren
Interessen und in Abhé&ngigkeit von der Art ihrer eigenen Struktur formulieren (Schmutzer
1994: 212f.).

Devlin illustriert anhand einiger Beispiele aus dem Arbeits- und Alltagsleben den tberwél-
tigenden Einfluss von ,,Umweltbedingungen auf menschliches Verhalten. Er beschreibt
die Schwierigkeit von Experten, Informationen aus im Unternehmen ausgefullten Problem
Report Forms (PRF) zu gewinnen. So erforderte das Auswerten vieler PRFs ein Wissen
Uber die Arbeits- und Fachkultur derer, die den Bogen ausgefiillt haben (Devlin 1999:
135f.). In einem anderen Beispiel bezieht sich Devlin auf die Untersuchungen von Harvey
Sacks zur Sprache von Kleinkindern. Die Aussage eines 3 1/2 jéhrigen Kindes: ,,The baby
cried. The mommy picked it up®“ bietet, so das Untersuchungsergebnis von Sacks, keine
nennenswerten Verstandnisschwierigkeiten. Auf Fragen wie: ,,Wessen Mutter?*, ,,Wann
und warum nahm die Mutter das Baby?“ wurde von den Testpersonen ubereinstimmend
geantwortet, obwohl die ,,Daten* keinen Aufschluss uber die ,richtigen” Antworten geben
kdnnen. Vielmehr stutzen sich die Antworten auf ,,soziales und kulturelles Wissen® (Dev-
lin 1999: 136f.).

Dieser Einfluss von Kultur, dem wir uns nicht entziehen kénnen, ist nicht nur beim Horen
und Sehen, sondern auch beim Sprechen oder Handeln wirksam. Das Wissen um kulturelle
Umsténde geht — unbewusst — in Wortwahl, Formulierungen und Gesten ein. Kulturspezi-
fische Bedeutungen, Relevanzen und Konsequenzen bestimmen Muster akzeptierten Han-
delns. Dies hat zur Folge, dass durch das Nichtkennen oder Abriicken vom kulturspezifi-
schen, durch Werte und Normen unterflitterten gesellschaftlichen Konsens Verstandigung
misslingt (Schneider 2002: 251). Berking gibt hierzu ein schones Beispiel:
,»Die ungliickliche Werbekampagne eines US-amerikanischen Autoherstellers dokumen-
tiert das Mifl3-Verstehen, das zwangslaufig ins Spiel kommt, wenn Typisierungen aufein-
andertreffen, die nicht auf gemeinsam geteilte kulturelle Wissensbestédnde basieren. Der
Slogan ,,Made in America“ wurde durch das gestische Emblem der offenen Hand symbo-
lisiert, bei der Daumen und Zeigefinger einen Kreis bilden. Dass dieser gestische Aus-
druck des ,,it’s okay“ in Frankreich als ,,du bist eine Null*, in Griechenland als eine sehr
spezifische sexuelle Aufforderung verstanden und in Italien auf unschéne Weise mit dem

menschlichen Hinterteil in Verbindung gebracht wurde, fuhrte sehr schnell zum Abbruch
dieser Kampagne.“ (Berking 2004 49)
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Der Kulturbegriff, von dem in diesem Abschnitt ausgegangen wird, ist relativ weit gefasst.
Es geht hier nicht nur um die eine groRe, die Gesellschaft umspannende Kultur (die westli-
che, christliche, deutsche), die durch Gemeinsamkeit von Werten und Bedeutungen als
integrativer sozialer ,,Kitt“ wirkt, sondern im Verstdndnis der Cultural Studies auch um
vielféltige kulturelle Praktiken und Formen, die in einem offenen Prozess der Akteure ste-
hen, wie Unternehmenskulturen, Lernkulturen oder Fachkulturen (Hérning/Winter 1999).

»Kulturelles Wissen® ist nicht eine Art Verstandnishilfe, die in Beziehung zu Annahmen
gesetzt wird und hilft, diese Annahmen zu bewerten. Vielmehr sind alle Prozesse des Se-
hens, Horens oder Denkens schon kulturell durchdrungen. Es gibt kein ,,reines” Verstehen
oder Wahrnehmen. Oder, um Pierre Bourdieu zu paraphrasieren: Kultur fungiert als eine
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmatrix. Die Arbeiten von Bourdieu, insbesondere
sein Habituskonzept®, bieten sich an, sie in Bezug auf den Einfluss von Kultur und Ge-
schichte auf Wissen zu lesen. Zur weiteren theoretischen Fundierung soll der wissenssozio-
logischen Relevanz von Bourdieu etwas weiter nachgegangen werden.

Der Habitus kann verstanden werden als ein System von dauerhaften Dispositionen, wel-
ches historische Erfahrungen integrierend, als Denk-, Wahrnehmungs-, Beurteilungs- und
Handlungsmatrix im Alltagsleben fungiert (Bourdieu 1976: 169). Gedanken, Wahrneh-
mungen, AuBerungen, Handlungen liegen in den historischen und sozialen Grenzen, die im
Habitus veranlagt sind.

Der Habitus ist inkorporierte Kultur, geronnene Erfahrung, Produkt der Geschichte eines
Individuums.

,»Im Habitus eines Menschen kommt das zum Vorschein, was ihn zum gesellschaftlichen
Wesen macht: seine Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Gruppe oder Klasse und die
"Pragung’, die er durch diese Zugehdrigkeit erfahren hat.* (Treibel 1995: 210)
Bourdieu widerspricht mit diesem Konzept einer Ideologie, die Geschmack zu einer Na-
turgabe stilisiert (Bourdieu 1982: 17). Der Habitus wird durchweg sozial konstituiert und
nicht durch biologische Voraussetzungen bestimmt. Als Speicher sozialer Verhéltnisse ist
er ein gesellschaftliches Produkt.

Der Habitus basiert auf der Klassenzugehdrigkeit von Menschen und der damit verbunde-
nen kollektiven Geschichte und kann aufgrund individueller Erfahrung in diesem Rahmen
ausgestaltet werden. In der Familie wird ein Grundhabitus erzeugt, der durch alle spateren
ErziehungsmalRnahmen nurmehr modifiziert wird, denn er enthélt zugleich die ,,Regeln”
fir mogliche Veranderungen. Der Habitus entwickelt sich demnach geméR einer systema-
tischen Biographie. Da aber keine Individualgeschichte einer anderen vollig gleicht, unter-
scheiden sich die Habitus auch innerhalb einer Klasse. Jedoch stellen sie lediglich geregel-

%2 Zur Einfiihrung in das Konzept des Habitus siehe Krais/Gebauer (2002)
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te Abweichungen vom typischen kollektiven Habitus dar (Steinriicke 1988). Der Habitus
kann folglich als stabil bezeichnet werden. Es herrscht die ,,Dominanz der Vergangenheit
uber die Gegenwart” (Krais 1989: 53).

In der Bourdieuschen Theorie stellt der Habitus die Vermittlungsinstanz zwischen Struktur
und Praxis dar. In dieser Rolle fallt dem Habitus eine Doppelfunktion zu. Zum einen ist der
Habitus selbst etwas Hervorgebrachtes, ein strukturiertes Produkt (opus operatum). Der
Habitus ist jedoch nicht nur vermittelndes Anhédngsel von soziotkonomischen Strukturen,
sondern auch strukturierende Struktur (modus operandi). Der Habitus ist zum einen Erzeu-
gungsprinzip von Praxisformen und gleichzeitig ein Klassifikationssystem, welches die
Unterscheidung und Bewertung der Formen und Produkte leistet. Durch die einverleibten
Dispositionsmuster kénnen Deutungs- und Interpretationsschemata ausgebildet werden,
mit deren Hilfe das Individuum sich erst die Wirklichkeit aneignet sowie Situationen und
das Verhalten anderer Akteure bewerten kann (Bourdieu 1982: 277f.).

Die Beschreibung der doppelten Inkorporierung des Habitus gehdrt bei Bourdieu zu einem
zentralen Bestandteil seines Konzepts. Zum einen werden die mit dem Habitus vermittelten
(Geschmacks-) Vorstellungen von dem Individuum in seiner psychischen Struktur interna-
lisiert, zum anderen geht der Habitus auch in die physische Struktur des Einzelnen ein.
»Der Geschmack: als Natur gewordene, d.h. inkorporierte Kultur, Kérper gewordene
Klasse, tragt er bei zur Erstellung des “Klassenkdrpers™.* (Bourdieu 1982: 307)
Als Folge der Inkorporation des Habitus in die psychischen wie physischen Strukturen
haftet er dem Individuum als Scheinnatur an und bewegt sich daher auf einer vorbewussten
Ebene.

»In der Mehrzahl unserer alltdglichen Verhaltensweisen sind wir durch praktische Sche-

mata geleitet. Diese Urteils-, Analyse-, Wahrnehmungs-, Verstehensprinzipien bleiben

fast immer implizit.“ (Bourdieu 1992: 102)
Der Habitus ist dem Einzelnen, obwohl sozial erworben, zu einer Art Natur geworden; er
ist dem Einzelnen nichts AuBerliches. Da Denkstrukturen pseudonatiirlichen Charakter
besitzen, sind sie &uRerst schwer reflektierbar. Der Habitus bleibt implizit, ist gekenn-
zeichnet durch seine Unbestimmtheit. Der Habitus und die eigene Identitéat fallen zusam-
men, so dass der gesellschaftliche Charakter der eigenen Person nicht mehr identifizierbar
ist. Bourdieu bezeichnet in seinen Ausfiihrungen den Habitus auch als ,,sozialisierte Sub-
jektivitat” (Bourdieu 1996: 159), um auf dem gesellschaftlichen Moment des Personlichen
zu insistieren.

Die Stellung der Menschen im Raum der sozialen Positionen — und damit ihre typischen
Habitusverldufe — ist maligeblich abhé&ngig von ihrer Kapitalausstattung. Eine Form des
kulturellen Kapitals charakterisiert Bourdieu durch seinen verinnerlichten, inkorporierten
Zustand. Mit dem Begriff des inkorporierten Kulturkapitals meint Bourdieu sémtliche kul-
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turellen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissensformen, die durch den Prozess der Sozialisa-
tion in der Familie und durch Bildung in und auBerhalb von Bildungsinstitutionen erwor-
ben werden koénnen. Das inkorporierte Kulturkapital ist zu einem festen Bestandteil der
Person geworden. Bourdieu spricht deshalb davon, dass aus ,,Haben ,,Sein* geworden ist
(Bourdieu 1983: 187). Die Eigenart des inkorporierten Kulturkapitals ist seine Kdrperge-
bundenheit; seine Verinnerlichung vollzieht sich durch Sozialisationsprozesse (Miller
1986: 168). Die Kulturkapitalinkorporation muss jeder Einzelne selbst leisten; das Delega-
tionsprinzip ist ausgeschlossen (Bourdieu 1983: 186).

Mit Bourdieus Habituskonzept kommt es zur ,,Abkehr von einer Vorstellung vom sozialen
Handeln, die dieses als Resultat bewusster Entscheidungen bzw. als das Befolgen von Re-
geln begreift* (Krais/Gebauer 2002: 5). Die Distinktionsfahigkeit, die durch inkorporiertes
kulturelles Kapital im Habitus aufgebaut wird, wird nicht durch bewusstes, euphorisch
gewolltes oder missmutig erzwungenes, aktives Erlernen oder Verarbeiten von Erfahrun-
gen angeeignet. Es wird vielmehr in langeren Sozialisationsphasen quasi ,,vererbt®. Nicht
die Reflexion, sondern die Pseudo-Naturlichkeit, mit der Dinge behandelt oder nicht be-
handelt werden, ist beim Unterscheiden und Urteilen beispielsweise von &sthetischen Di-
mensionen bestimmend. Diese Form des kulturellen Kapitals liegt auch nicht im Sinne von
abfragbarem Wissen vor, sondern eher in der Form, dass sich jemand ,,auskennt* oder et-
was ,erspuren” kann. Kulturelles Kapital in seiner inkorporierten Fassung ist deshalb eine
Form von tacit knowledge, von impizitem, ,.stillem* Wissen. Durch die habituelle Veran-
kerung bleibt Wissen in seinen praktischen Beziigen in der Regel stillschweigend. Dass es
mit dem Kulturkapital zu einer habituellen Verankerung von Wissen kommt, wird noch
deutlicher, wenn man bemerkt, dass Bourdieu das kulturelle Kapital auch Bildungskapital®®
oder Informationskapital® genannt hat.

Giddens entfernt sich mit seinem Theorem der ,,Dualitat der Struktur” nicht weit von
Bourdieus Gedanken. Gemal? dem Begriff der Dualitat von Struktur sind die Strukturmo-
mente sozialer Systeme sowohl Medium wie Ergebnis der Praktiken, die sie rekursiv orga-
nisieren (Giddens 1988: 77). Das praktische Bewusstsein ,,umfasst all das, was Handelnde
stillschweigend dartiber wissen, wie in den Kontexten des gesellschaftlichen Lebens zu
verfahren ist, ohne dass sie in der Lage sein mussten, all dem einen direkten diskursiven
Ausdruck zu verleihen* (Giddens 1988: 36). Giddens bezeichnet dies auch als ,,das in Be-
gegnungen inkorporierte gemeinsame Wissen“ (Giddens 1988: 55).

Aus diesem praxistheoretischen, kulturtheoretischen und wissenssoziologischen Blickwin-
kel wohnt das Wissen weder im Bewusstsein oder Unterbewusstsein des Individuums,

63 (...) das kulturelle oder besser, das Bildungskapital, (...).“ (Bourdieu 1997: 107)

%  Die Besonderheiten des kulturellen Kapitals, das eigentlich Informationskapital heien miite,
damit der Begriff seine volle Universalitdt bekommt, und das selber wiederum in drei Formen exis-
tiert, ndmlich inkorporiert, objektiviert und institutionalisiert. (Bourdieu 1996: 151)
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noch halt es sich drauRen in einer diesen Individuen duBerlichen Umgebung auf, sondern
es wirkt und bildet sich im Zwischenbereich der Interaktion auf einer kollektiven Ebene.
Wissen kann weder allein als eine subjektive Leistung noch als ein einfaches gesellschaft-
liches Produkt verstanden werden.

Im folgenden Abschnitt soll die oben mit den Begriffen des inkorporierten Kulturkapitals
und Habitus angedeutete Bedeutung des Korpers flr Wissensprozesse etwas weiter ver-
folgt werden.
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4.4 Die Bedeutung des Korpers fur Wissensprozesse

In die aktuelle Diskussion um Wissen in der Informations- und Wissensgesellschaft hat die
Bedeutung des Korpers fur Wissen kaum Einzug gehalten. Wissen wird weitgehend als ein
koperloser Untersuchungsgegenstand behandelt. In der Debatte um Wissensmanagement
beispielsweise scheint eine nicht ausgesprochene Grundannahme zu sein, dass der Korper
flr Wissen nicht relevant sei, denn der Zusammenhang von Korper und Wissen wird in der
Literatur zum Wissensmanagement weitgehend ignoriert. Obwohl in den Beitrédgen zu ei-
ner Soziologie des Korpers (Schroer 2005, Alkemeyer u.a. 2003, Hahn/Meuser 2002) wie
in den Beitrdgen zu einer Soziologie des Wissens die wechselseitigen Bezugslinien ange-
legt sind, so sind sie doch in der Literatur nur wenig herausgearbeitet (Abraham 2002).
Diese latente Vernachlassigung des Korpers ist bemerkenswert, da der Korper nicht ein auf
das Ausfiihren von Tatigkeiten beschranktes Stlick Materie ist, sondern ein aktives Ele-
ment von Wissens- und Verstehensprozessen. Aus der grofRen Bedeutung des Korpers fiir
Prozesse des Wahrnehmens, Denkens und Handelns resultiert eine Dimension des implizi-
ten Charakters von Wissen und eine weitere Relativierung der Vorstellung von Wissen als
objektivem Stoff.

Der Korper ist nicht ausschlielich als natirlich oder urspringlich zu verstehen, sondern
auch als Resultat, Ausdruck und aktiv-wirksames, bestimmendes Moment von sozialen
Konstellationen®. Der Korper ist auch kulturell geformt. Am Kérper dokumentiert sich die
soziale Ordnung, in die er involviert ist. Das Konzept des Habitus verweist auf eine kor-
persoziologische Handlungstheorie, die annimmt, dass der Kérper Erfahrungen macht und
Erfahrungen einverleibt. Diese sind in einem vorreflexiven Modus sinnhaft strukturiert und
wirken sinnhaft strukturierend (Meuser 2002: 40). Das Konzept der Habitualisierung von
Wissen bedeutet gleichzeitig ein Ins-Spiel-Bringen des Kdrpers. Der Kérper als Speicher
sozialer Erfahrungen und Verhaltnisse macht es mdglich, dass gemachte Erfahrungen phy-
sisch wieder flhlbar werden. Denn Erinnerungen, Eindriicke, Erfahrungen und Einsichten
haben im Habitus und damit auch im Korper des Subjekts ihre Spuren hinterlassen.

An Bewegungen, Geriichen oder Klangen — somit sinnlich und nicht begrifflich — werden
Erfahrungen gemacht und einverleibt, die fir Wissen und Koénnen bedeutsam sind. Und
diese Erfahrungen kénnen an sinnlichen Eindriicken plétzlich, nicht gesucht, durch ein
Korpergefihl wieder aktualisiert werden (Gebauer 2003: 230f.). Es ist nicht zu bestreiten,
dass bewusst und planméaRig nach gemachten Erfahrungen gesucht und damit eine analyti-

% Dieser Doppelcharakter findet sich beispielsweise in den englischen Begriffen sex und gender fiir
die Bezeichnung fur Geschlecht.
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sche Urteilsfindung vorangetrieben werden kann. Aber die Vorstellung, dass wir Fakten,
Erfahrungen oder Wissen im Gedéachtnis informationstechnisch abspeichern und im Vor-
gang des Erinnerns diese analytisch-bewusst wieder abrufen, greift nicht nur zu kurz, son-
dern degradiert den Kdrper auch zu einem irrationalen und unsicheren Begleiter. Gedacht-
nis und Erinnern ist daher adaquater zu fassen ,,als Form einer zugleich rezeptiven und
kreativen Retentions- und Kombinationsleistung kognitiver sowie imaginativer Operatio-
nen® (Harth 1997: 741).

Gute Beispiele hierzu lassen sich aus dem Bereich des Sports heranziehen. Die Beschrei-
bung eines Grundschlages des Tischtennis lasst sich leicht ber mehrere Seiten ausfuhren.
In der Wettkampfsituation kann der Spieler nicht versuchen, die Formulierungen der rich-
tigen Schlagausfiihrung zu erinnern, um seine Bewegungen daran auszurichten. Um in
einer der schnellsten Ballsportarten erfolgreich agieren zu kénnen, mussen die Bewegun-
gen durch standiges Training in ,,Fleisch und Blut* tibergegangen sein. Detaillierte Bewe-
gungsbeschreibungen, Bilder, Filme oder Graphiken konnen helfen®, reichen jedoch fiir
das Erlernen einer Schlagtechnik nicht aus. Korperliches Empfinden und sprachlicher
Ausdruck passen selten gut zusammen. Letztlich sind der Vollzug und das Erleben der
Bewegung nétig, da der Korper nicht durch wortreiche Erklarungen lernt (Abraham 2002:
176). Die Bewegungen konnen dann funktionieren, wenn ,im Laufe eines langen Ein-
ubungsprozesses dem Kaorper ein Gedéachtnis gemacht wird“ (Gebauer 2003: 230).

,»Ob eine Bewegung eine Finte ist oder nicht, lasst sich letztlich nicht explizit machen. Es
bleibt in der Interaktionssituation der Kdmpfenden implizit. Man kann dieses implizite
Wissen nur erwerben, wenn man die Praxis des Boxens hdufig ausiibt, wozu Training und
Kampfe eingerichtet sind.* (Rammert 2001: 117)
Ich kann es machen, aber nicht sagen, wie ich es mache oder warum es funktioniert, aber
ich spire es als ein unbestimmtes Gefiihl: Dieses ,,implizite, unausgesprochene Korperwis-
sen“ (Knoblauch 2005b: 100) findet sich nicht nur im Sport, sondern zeigt sich auch im
Kontext von Arbeit. Der Korper erlernt durch Ubung die von ihm verlangten Bewegungen,
seien es sportliche Bewegungsablaufe oder andere Fahigkeiten und Fertigkeiten, wie bei-
spielsweise der versierte Gebrauch von Artefakten. Lernen am eigenen Leib wird zum
Wissen am eigenen Leib.

,»Aus dem natlrlichen Organismus wird ein Kénnens-Kdrper.“ (Gebauer 1997: 507)

Wissen entwickelt sich gerade nicht nur durch einen analytischen, distanzierten, kognitiven
Zugang zur Welt, sondern auch durch korperliche Erfahrungen und Selbstbeteiligungen,
durch Einfihlung und mimetische Prozesse (Bauer u.a. 2002: 42f.). Die Gegensétze von
Geist und Korper, Vernunft und Gefuhl verschwimmen und damit die Unterscheidung von
explizitem und implizitem Wissen.

% Anderer Meinung ist der Boxtrainer von Loic Wacquant, der ihm die Lektiire von Boxtheorie
verboten hat (Wacquant 2003: 104).
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Der folgende Abschnitt stellt den Begriff der Erfahrung in den Mittelpunkt. Der Erfah-
rungsbegriff, der schon an unterschiedlichen Stellen aufgetaucht ist, wird nun néher be-
leuchtet, bevor die Beitrdge von Michael Polanyi betrachtet werden. In den Ausfihrungen
zu Polanyi wird die Bedeutung des Korpers fur Wissen erneut aufgegriffen und dann in
diesem Zusammenhang noch etwas weiter analysiert.
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4.5 Erfahrung und Erfahrungswissen

»ES durfte ein vergebliches Unternehmen sein, die mannigfaltigen und komplexen Bedeu-
tungen, die mit dem Erfahrungsbegriff historisch und gegenwartig assoziiert sind, erfolg-
reich auf einen Generalnenner, auf ein durchgéngiges Konzept der Erfahrung zu bezie-
hen.” (Dieckmann 1997: 744)
Der Erfahrungsbegriff durchzieht die Geschichte der Philosophie®’. Die Verkniipfung von
Theorie und Empirie soll die Soziologie als eine systematische Erfahrungswissenschaft
begriinden. Die Art von Erfahrung, die durch die Methoden der empirischen Sozialfor-
schung erhoben wird, ist durch verschiedene Analyseinstrumente zugénglich und wissen-
schaftlich auswertbar. Der Begriff der Erfahrung ist alltagssprachlich aufgeladen. Altere
Generationen konnen mit dem Erfahrungsbegriff die Tradition beschworen, die der jiinge-
ren Generation Erfahrungen ersparen kann, weil die Alteren sie schon machten. Die nach-
folgende Generation kann mit dem Erfahrungsbegriff Anspruch auf Neuheit und Sponta-
neitat anmelden. Der Erfahrungsbegriff verweist einmal unter Hinweis auf Lebenserfah-
rung auf Bestand, ein andermal dient er als Legitimation flr die Notwendigkeit von Erneu-
erung (Dieckmann 1997: 745).

Die Rolle der Erfahrung im Kontext von Wissen und Arbeit soll nun naher betrachtet wer-
den. Dafiir sei nochmals an die Arbeiten der Gruppe um Fritz Bohle erinnert®. Unter den
Begriffen Erfahrungswissen und subjektivierendes Arbeitshandeln versteht Bohle ver-
schiedene Fahigkeiten und Fertigkeiten, wie beispielsweise ein Gefiihl fur eine Maschine
besitzen, einen ganzheitlichen Blick auf eine technische Anlage haben, die Wahrnehmung
von UnregelmaRigkeiten, bevor sie von technischen Anzeigen signalisiert werden und zu
Storungen fihren, das Einschatzungsvermdgen von verschiedenen sinnlichen Eindriicken,
assoziatives Denken, das blitzschnelle Handeln ohne langes Nachdenken, explorative und
dialogisch-interaktive VVorgehensweisen oder persénlich und emotional gefarbte Beziehun-
gen zu Arbeitsmitteln und Materialien. Bohle unterstreicht dabei, dass diese Formen des
Wissens nicht nur einfach nutzlich, sondern nicht ersetzbar sind, weshalb durch zuneh-
mende Objektivierungsanstrengungen des Arbeitshandels die Gefahr flr die Zerstérung
wichtiger innovativer Ressourcen einhergeht (Bohle 1997: 158ff.).

Vor dem Hintergrund seiner Untersuchungen fasst Bohle Erfahrungswissen nicht nur als
einen in der Vergangenheit angesammelten ,,Erfahrungsschatz®, d.h. als eine F&higkeit, die

%7 vgl. hierzu beispielsweise den Abschnitt zum Erfahrungsbegriff aus dem Historischen Wérter-
buch der Philosophie.

% Siehe dazu auch Kapitel 3.2.2.1 Die Unberechenbarkeit von Arbeit und die Bewaltigung des
Unplanbaren durch die Beschéftigten
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man zwar durch Routine erwirbt und ein Kénnen reprasentiert, die aber fir die Bewalti-
gung neuer Situationen nicht hilfreich, sondern eher hinderlich ist. Erfahrungswissen soll
vor allem auch als ein Wissen verstanden werden, das zur Bewaltigung neuer Situationen
befahigt und insbesondere in der Auseinandersetzung mit Neuem im Sinne des ,,Erfah-
rung-Machens* erworben und kontinuierlich weiterentwickelt wird. Es geht um eine Art
von Erfahrung, die gemachte Erfahrungen nutzt und neue Erfahrungen integriert. Dort, wo
kein anderes Wissen verflgbar ist, kommt es darauf an, im eigenen praktischen Handeln
Wissen zu erwerben und/oder anderweitig verfiighares Wissen anzupassen und weiterzu-
entwickeln, um Unwadgbarkeiten und nicht planbare Anforderungen bewaltigen zu kdénnen.
Dies hat seine Bedeutung beispielsweise fir die Fahigkeit des blitzschnellen Handelns in
zeitlich kritischen Situationen. Dann wenn etwas ,,schief lauft“ oder ,,schlecht aussieht®,
besitzt schnelles, ,intuitiv richtiges Vorgehen Vorrang vor analytisch-rationalem
(Fleig/Schneider 1995: 8).

Erfahrungswissen beruht auf praktischen und konkreten Erfahrungen im Arbeitsprozess
und verknUpft diese mit bewussten oder unbewussten Erinnerungen an die mit diesen Situ-
ationen verknupften (Kérper)Empfindungen. Bei erfahrungsgeleiteter Arbeit wird dieses
Wissen wirksam, indem entsprechende Erfahrungen und Erinnerungen an dhnliche Situati-
onen relevant werden, und zwar nicht nur rational-analytisch, sondern auch durch assozia-
tives Erleben und Erfahren. Vor diesem Hintergrund wird verstandlich, dass sich ein gro-
Rer Teil des Arbeitshandelns einer logischen Erklarung durch algorithmische Regeln ent-
zieht. Und auch die Ubertragung des Wissens eines Arbeitenden auf einen anderen kann
deshalb nicht reibungslos funktionieren, obwohl sich Unternehmen das genau wiinschen,
wenn ein erfahrener Mitarbeiter das Unternehmen verlésst, sein Wissen aber nicht verloren
gehen soll. Durch den starken Situations- und Praxisbezug und der Bedeutung von Korper-
empfindungen sind Erfahrungen immer auch vom Einzelnen selbst zu erleben.

Das Verstandnis von Erfahrung als produktive Erfahrungsfahigkeit besitzt eine inhaltliche
Né&he zur Verwendung des Erfahrungsbegriffs in der kritischen Bildungstheorie. Erfahrung
ist fur den Frankfurter Erziehungswissenschaftler Andreas Gruschka die Verarbeitung und
erfolgreiche Bewadltigung von Erlebnissen und Anforderungen, durch die neue Einsichten
entstehen. Erfahrung entsteht nicht durch die passive Hinnahme. Denn aus Schaden wird
man nicht von selbst klug, sondern erst durch Aufarbeitung, die weiteren Schaden verhin-
dert (Gruschka 1988: 84). Erfahrung bezeichnet eher eine Fahigkeit, die Grundlage fur
Einsichten ist. Erfahrung ist nicht nur erlebter Eindruck, sondern auch Lernerfolg. Der
springende Punkt an Gruschkas Ausfuhrungen dabei ist, dass diese Art des Lernens aktiver
Art ist und insoweit kritisch, da die Welt nicht so hingenommen wird, wie sie ist, das Le-
ben nicht als bloRes Schicksal erlebt, sondern durch Verarbeitung gestaltet wird. Gruschka
hat versucht — vor allem mit seinem Buch Negative Padagogik — Adorno fir die Padagogik
fruchtbar zu machen. Einen starken Eindruck auf die kritische Padagogik hat Adorno mit
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dem Beitrag Theorie der Halbbildung gemacht. Er formuliert darin eine Bildungsidee, die
die bildende Erfahrung als lebendige Beziehung von lebendigen Menschen zu rétselhaften
Dingen stark macht. Adornos Bildungstheorie orientiert sich an einem emphatischen Beg-
riff der Erfahrung, genauer gesagt an der Forderung nach kritischer Erfahrungsfahigkeit
des Subjekts (Euler 2003: 4).

Halbbildung ist dagegen gekennzeichnet durch Verlust von Erfahrungsfahigkeit, durch
Erfahrungsdefizit und stupide Informiertheit (Pongratz 1988: 296). Halbbildung ist nicht
zu verstehen als halbe Bildung, sondern als ein Gegenpol von Bildung.

,Das Halbverstandene und Halberfahrene ist nicht die Vorstufe der Bildung, sondern ihr

Todfeind (...).” (Adorno 1997/1959: 111)
Halbbildung vermeidet Erfahrung, Zweifel und Urteilskraft. Es werden feste Schemata zur
Bewaéltigung der Realitat herangezogen, wodurch die Angst vor dem Unbegriffenen kom-
pensiert wird. Halbgebildete konsumieren geistige ,,Fertigfabrikate“®® (Adorno 1997/1959:
117) und meinen dadurch, allseitig Bescheid zu wissen. Halbbildung, die ,,Bildungsbean-
spruchung ohne Bildung®, hat gesellschaftliche Griinde und Funktionen: Durch Halbbil-
dung kann sich der Einzelne im System von Produktion und Verwaltung erfolgreich be-
haupten (Euler 2003: 5).

Gegen den Zerfall der Erfahrungsféahigkeit soll sich Bildung als gesteigerte Erfahrungsfa-
higkeit stemmen (Pongratz 1988: 297). Die Kennzeichen von Bildung bestehen somit in
der Erfahrungs- und Reflexionsfahigkeit.

»Erfahrung impliziert gleichzeitig die Wachheit und Reflexionsfahigkeit eines erstarkten
Ichs, wie auch die N&he der Naivitat gegeniiber den Dingen, wie sie Kindern vielleicht
noch zukommen mag.*“ (Pongratz 1988: 298)
Erfahrung meint also nicht passive Rezeptivitdt. Sie ist am ehesten zu fassen als ,,erwei-
ternde Konzentration“ (Pongratz 1988: 299) und die Lust und Md&glichkeit, auf Neues an-
zusprechen (Adorno 1997/1968b: 377).

Teilnahme, Beobachtung, Einfihlung oder Nachahmung sind Prozesse, auf denen ein Wis-
sen aufbaut, das als implizites Wissen oder Erfahrungswissen bezeichnet wird. Erfahrun-
gen werden in den unterschiedlichsten gesellschaftlichen Praxen gemacht. Eine besondere
Form des Erfahrung-Machens sind mimetische Prozesse. Mimesis wird in einer ersten
Begriffserklarung zumeist mit Nachahmung tbersetzt. Diese Bestimmung greift allerdings
zu kurz. Mimetische Prozesse sind ambivalent. Einerseits ist Mimesis ein zentrales und
produktives Vermogen des Menschen. Andererseits fuhrt Mimesis — und das ist mit der

% Die Parallelen zu den Analysen von Degele und MittelstraB (vgl. Kapitel 3.2.1.4) sind evident,
auch wenn die beiden Autoren aus ihrer Diagnose der Produktion und Konsumption von ,,geistigen
Fertigprodukten* keine kritische Gesellschaftstheorie entwickeln und in der Radikalitét ihrer Kritik
weit hinter Adorno zurtckbleiben.
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Seite der Nachahmung gekennzeichnet — zu Angleichung an mitunter destruierte Umwel-
ten und verfestigt Gesellschaftsverhaltnisse (Gebauer/Wulf 1992: 10).

Mimesis als produktives Vermdgen finden wir beim homo ludens, dem spielenden Men-
schen, wo sich Fahigkeiten und Einsichten spielerisch entwickeln. Die Spielsituation ist
durch Handlungsfreiheit, Selbstbestimmung, (Ergebnis-)Offenheit, Freirdume flr Erpro-
bungen, Erfahrungen und Kreativitat gepragt. Das spielende Kind benutzt nicht seine
Phantasie, um eine schéne Zeit zu haben, sondern geht in ihr auf. Das spielende Kind
schlupft nicht in irgendwelche Rollen, sondern verliert seine Rollendistanz und wird quasi
selbst zu den Dingen. Adorno benutzt fir Mimesis auch den Ausdruck des ,,Anschmiegens
an das Objekt“. Was meint das nun? Mimesis ist hier ein wichtiger Vorgang, um Dinge zu
verstehen oder Handlungen zu erlernen. Mimesis ist daher ein Vermdgen, eine Fahigkeit.
Worin besteht diese Fahigkeit? Um Adorno aufzunehmen: Im Anschmiegen ans Objekt,
was im Wesentlichen ein Sich-Einlassen auf das Objekt meint. Der Begriff der Mimesis
steht flr die ,,sinnlich rezeptiven, expressiven und kommunikativ sich anschmiegenden
Verhaltensweisen des Lebendigen® (Wellmer 1983: 141). Wenn Einfiihlung und Nachah-
mung zentral fur mimetische Prozesse sind, dann bedeutet das, ein Objekt nicht im Vor-
hinein durch ein eigenes Vorverstandnis so zu charakterisieren und zu strukturieren, dass
mimetische Prozesse keine neuen Erkenntnisse erbringen. VVorverurteilungen und Vorbeur-
teilen sind hinderlich flr das Verlieren und das sich Hingeben an eine Sache. Die Erfah-
rungsersparnis, die jedem Vorurteil zugrunde liegt, konterkariert das produktive Potential
der mimetischen Fahigkeit. Durch Mimesis, durch das Anschmiegen an das Objekt, entste-
hen Erfahrungen mit dem Objekt, und zwar dadurch, dass das Objekt nicht mehr als Au-
Rerliches erscheint, sondern die Grenzen aufgeweicht werden.

»Mimesis ermdglicht es dem Menschen, aus sich herauszutreten, die Auflenwelt in die
Innenwelt hineinzuholen und die Innenwelt auszudriicken. Sie stellt eine sonst nicht er-
reichbare Néhe zu den Objekten her und ist daher auch eine notwendige Bedingung von
Verstehen.” (Gebauer/Wulf 1992: 11)
Mimesis wird hier also als eine erkenntnistheoretische Kategorie begriffen. Sie steht fur
die Offnung einer besonderen Perspektive auf die Welt. Allerdings scheitern wir in der
Regel an den Problemen bei der Suche nach einer Sprache, ,,die urspriingliche mimetische
Prozesse abbilden kann* (Gebauer/Wulf 1992: 14). Was aber festgestellt werden kann, ist,
dass die Bemiihungen um Scharfe von wissenschaftlichen Definitionen nicht forderlich
sind fir die an Handlungsvollziige, Zeitverlaufe und produktive Tatigkeiten geknipfte
Mimesis (Gebauer/Wulf 1992: 10).

Kommen wir auf den Erfahrungsbegriff zuriick. Erfahrung griindet in unterschiedlichsten
Formen von sinnlicher Wahrnehmung und unterschiedlichen Handlungsformen und wirkt
auf diese zurlick. Erfahrung ist in ihrer Korperlichkeit, Subjektivitat und mangelhaften
begrifflichen Verfasstheit von groRer Bedeutung fur Wissen und Handeln. Gleichzeitig ist

114



Kapitel 4: Theoretische Fundierungen: Zu den impliziten Dimensionen des Wissens

die subjektive Pragmatik und unbefragte Evidenz des Erfahrens nicht ausreichend, um
komplexe Probleme ausschlieRlich unter Bezug auf die eigene lebensgeschichtliche Erfah-
rung kompetent zu lésen (Dieckmann 1997: 745). Ebenso verkirzt sich die Problemlo-
sungsfahigkeit, wenn der Erfahrungsbegriff der wissenschaftlichen Empirie angelegt wird,
in der nur die ,,0bjektive” Wahrnehmung zahlt, aus der die ,,subjektiven nicht rationalen
Momente des Erfahrung-Machenden minimiert werden sollen. Erfahrungen reichen allein
nicht zum Klugsein aus, doch die Klugheit kommt nicht ohne Erfahrung aus (Dieckmann
1997: 747).

,»S0 wenig es reines Denken gibt, so wenig gibt es eine Praxis gedankenloser Erfahrung,
keine sinnliche Passivitat ohne aktive Intellektion.” (Dieckmann 1997: 746)
Und auch mit einer ausdriicklich geforderten Renaissance mimetischer Féhigkeiten ware
der begrifflich gefassten Vernunft keineswegs abzuschwdren. Vielmehr geht es darum,
dass begriffliche Rationalitat, Mimesis und Erfahrungsfahigkeit zusammentreten, um die
Rationalitat aus ihrer Irrationalitat zu erldsen (Wellmer 1983: 141).

Da Erfahrung und Reflexion stets aufeinander verweisen und nicht linear aufeinander ab-
folgen, kann keine Hierarchisierung von Wissen, Erfahrung und Handeln festgelegt werden
im Sinne von: Erst kommt die Erfahrung, darauf folgt dann das Wissen; oder: Erst kommt
das Wissen, dann kommt das Handeln. Es ist nicht so, dass ,,alles Lernen mit der Erfahrung
beginnt und zum wissenschaftlichen Wissen aufsteigt” (Benner 1983: 454). Entgegen der
intellektualistischen Legende* (Ryle 1969: 32)"°, d.h. der Vorstellung, der Handelnde
wirde vor der Praxis erst einen innerlichen Analysevorgang durchmachen, ist vielmehr das
wechselseitige Verhaltnis von Erfahrung, Wissen und Handeln hervorzuheben.

Abb. 7: Das Verhéltnis von Wissen, Handeln, Erfahrung und Reflexion

Quelle: Eigene Darstellung

"® Siehe auch die Einwénde von Neuweg (2000) gegen die ,,intellektualistische Legende“. Eine
gute Einflihrung in das Denken von Ryle liefert Kemmerling (1975).
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Wie Wissen mit seinen Handlungskontexten verbunden ist und wie damit immer auch der
implizite Charakter von Wissen einhergeht, wird mit der Argumentation von Michael Po-
lanyi deutlich, um dessen Beitrage es im folgenden Abschnitt gehen soll.
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4.6 Michael Polanyi und die ,,tacit dimension* des Wissens

Michaly Polanyi wurde 1891 in Budapest geboren. Nach dem Studium der Medizin und
Chemie und einer Anstellung an der Universitat Berlin emigrierte er nach Manchester.
1948 lbernahm er dort nach einer naturwissenschaftlichen Karriere den speziell fur ihn
eingerichteten Lehrstuhl fir Sozialwissenschaften. Bekannt aus seiner Familie wurden
auch sein Bruder Karl und sein Sohn John, der den Nobelpreis fir Chemie erhielt. Michael
Polanyi starb 1976 im Alter von 85 Jahren.

Sein philosophisches Interesse wurde vor allem durch wissenschafts- und erkenntnistheo-
retische Fragen geweckt. Ein Ausgangspunkt der wissenschaftstheoretischen Uberlegungen
von Polanyi war die sogenannte Planungsdebatte. Es ging dabei um die Frage, ob die Wis-
senschaft dhnlich wie die Wirtschaft im Rahmen einer sozialistischen Gesellschaftsord-
nung einer zentralen Planung zugénglich sei. Polanyi war entschiedener Gegner dieser
Auffassung und wollte mit der Untersuchung der Wissenschaft zeigen, dass nur die Frei-
heit der Wissenschaft deren Prinzipien angemessen ist’* (Breithecker-Amend 1992: 63).
Mit diesen Uberlegungen entwickelten sich an erkenntnistheoretischen Fragen auch Pola-
nyis philosophische Interessen weiter. Einen AnstoB fiir seine Arbeit findet sich in der Kri-
tik an der Vorstellung einer exakten Wissenschaft, die nicht auf ,weiche, nicht-exakte
Elemente des Wissens angewiesen sei. Dass dieses Verstandnis lickenhaft ist, arbeitet er
mit seinem Konzept der ,tacit dimension“ des Wissens heraus.

Die Unterscheidung von explizitem und implizitem Wissen wird in der Regel auf Michael
Polanyi zuriickgefuhrt. Einen wesentlichen Anteil an der spaten Prominenz dieser Unter-
scheidung in der Sozialwissenschaft hat die Veroffentlichung von Nonaka und Takeuchi
zur Organisation des Wissens'?. Seit dem scheint es, dass sich ihre Lesart selbststandig
gemacht hat. Eine Formulierung wie ,,Die Unterscheidung von explizitem Wissen und im-
plizitem Wissen geht auf Michael Polanyi zuriick* scheint selbstverstandlich. Ob die Auto-
ren einer solchen Formulierung die Schriften von Polanyi auch studiert haben, scheint
manchmal fraglich (vgl. auch Neuweg 1999: 47ff.). Denn Polanyi entwickelt nicht das
Konzept zweier unterschiedlicher Arten von Wissen, sondern das analytische Konstrukt
der Zweigliedrigkeit des Wissens. Polanyis Arbeiten sind in eine Rezeptionsdynamik gera-
ten, die sich durch standiges Wiederholen von Phrasen statt durch fundierte Textkenntnis
auszeichnet. Neben der weiten Verbreitung des Buchs von Nonaka und Takeuchi mit dem
darin transportierten Polanyiverstandnis erklart sich diese Eigentiimlichkeit vielleicht auch

"t Zu der Wissenschaftstheorie von Polanyi siehe Breithecker-Amend (1992).

"2 Das Konzept dieser beiden Autoren wird im néchsten Kapitel zum Wissensmanagement vorge-
stellt.
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dadurch, dass Polanyis Hauptwerk The Personal Knowledge nicht Gbersetzt wurde und
eine intensivere Auseinandersetzung mit einem Autor im deutschsprachigen Raum ohne
eine Ubersetzung schwerfalliger in Gang kommt. Dies ist allerdings eine Vermutung. Si-
cherer dagegen ist, dass es tUber Polanyi kaum tiefergehende Sekundaranalysen gibt. Einer
der wenigen, der sich intensiv mit Polanyi auseinandersetzt, ist der in Osterreich lehrende
Wirtschaftspadagoge Georg Hans Neuweg, der mit seiner Habilitationsschrift die einzige
umfangreichere Sekundarliteratur in deutscher Sprache angefertigt hat. Im Folgenden
nimmt daher die Vorstellung der Uberlegungen von Michael Polanyi zum Wissen etwas
mehr Raum ein, bevor sie in die bisherigen Uberlegungen eingebettet werden.

4.6.1 Strukturen und Aspekte des Wissens

Polanyi betrachtet menschliches Wissen und Erkennen aus dem Blickwinkel, dass ,,wir
mehr wissen, als wir zu sagen wissen* (Polanyi 1985: 14). Tacit knowledge ist nicht in
Worte gefasst. Fir Polanyi zeichnen sich menschliche Fahigkeiten dadurch aus, ,,die Be-
ziehung zwischen zwei Ereignissen zu registrieren, von denen wir beide Kenntnis haben,
aber nur eines in Worten ausdriicken kdnnen* (Polanyi 1985: 16). Hierin sieht Polanyi eine
Grundstruktur des Wissens. Er identifiziert ,,zwei Dinge oder zwei Arten von Dingen* (Po-
lanyi 1985: 18), von denen uber das eine kein angebbares und (ber das andere angebbares
Wissen existiert. Die beiden Glieder werden verknlpft und eben diese Verknlpfung bleibt
implizit. So kommt Polanyi zu dem vielzitierten Ausdruck, ,,dal} wir mehr wissen, als wir
zu sagen wissen®. Die beiden Glieder nennt Polanyi Term 1 und Term 2 bzw. proximalen
und distalen Term.

An Beispielen wie Problembewusstsein, VVorahnungen, Wiedererkennung von Gesichtszi-
gen, Geschicklichkeiten oder Verwendung von Werkzeugen macht Polanyi seinen Ansatz
exemplarisch. Nehmen wir das beliebte Beispiel des Fahrradfahrens. Verschiedene Mus-
kelbewegungen und ein geschulter Gleichgewichtssinn treiben das Rad an und ermdgli-
chen das Fahren. Dabei ergeben sich aus der Beschaffenheit der Stralle (Unebenheiten,
Nésse etc.) standig Einflussfaktoren, die fir die Muskelbewegungen und den Gleichge-
wichtssinn relevant werden. Die Einzelheiten, die fir das Fahrradfahren registriert werden,
werden jedoch nicht als Einzeldinge wahrgenommen, sondern als Gestalt, Uber das der
Fahrende kein angebbares Detailwissen verfiigt. Die Gestalt dieser Einzelheiten bildet die
»Stumme Macht* des Fahrradfahrens. Dieser Komplex bildet den Term 1. Der zweite Term
bezieht sich auf die Ausfiihrung der Kunstfertigkeit Radfahren. Er bezieht sich auf die Rea-
lisierung einer erfolgreichen Praxis, die auf den ersten Term aufbaut. Diese Praxis wird
von dem Fahrenden bewusst ausgefihrt, kontrolliert und ist angebbar, beispielsweise in der
Form eines Ausrufs ,,Ich fahre (auf der Stral3e / geradeaus / noch funf Minuten etc.)*.
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»Though I cannot say clearly how I ride a bicycle (...), yet this will not prevent me from

saying that | know how to ride a bicycle (...).“ (Polanyi 1958: 88)
Fir Polanyi ist das Implizite im Wissen kein Rest, der leider nicht objektiviert werden
kann, sondern es ist der wichtige und unentbehrliche Faktor, um Wissen zu gewinnen. Fa-
higkeiten basieren nicht auf der rationalen Prifung und Analyse aller relevanten Entitaten.
Im Gegenteil: Das Implizite ist conditio sine qua non fur Wissen. Fur Polanyi fuhrt daher
das ldeal Exaktheit, beispielsweise im Bereich der Wissenschaft, in die Irre. Die Beseiti-
gungsversuche der impliziten Dimensionen des Wissens waren fir ihn gleichbedeutend mit
der Zerstorung des Wissens.

Fur das Argument, dass Wissen mehr ist als die Summierung von Einzelmerkmalen, be-
zieht sich Polanyi besonders auf die Ergebnisse der Gestaltpsychologie. Er verweist auf
den unbewusst Hang der menschlichen Erkenntnis zur Bildung von kohdrenten Strukturen
und einheitlichen Gestalten. Als Beispiel nennt er das Erkennen eines menschlichen Ge-
sichts, das als ein zusammenhdngendes Ganzes wahrgenommen wird. Aus diesen Tenden-
zen zur GestaltschlieRung resultiert, dass sogenannte ,,blinde Flecken® im Wissen keine
sporadischen Defizite, sondern notwendige Eigenschaften sind.

Polanyi geht davon aus, dass eine Physiognomie, Situation oder Entitat erkannt wird, in-
dem ,,wir ihre Einzelheiten beim Gewahrwerden zusammenfiigen, ohne dal3 wir doch diese
Einzelheiten zu identifizieren wiiiten* (Polanyi 1985: 15), da die Physiognomie, Situation
oder Entitat als Gestalt erkannt wird. Die Gestalt fasst Polanyi auf als ,,Ergebnis einer akti-
ven Formung der Erfahrung wahrend des Erkenntnisvorgangs® (Polanyi 1985: 15). Die
Formung bzw. Integration der Einzelheiten hélt Polanyi ,,fur die unentbehrliche stumme
Macht, mit deren Hilfe alles Wissen gewonnen (...) wird“ (Polanyi 1985: 15).

Polanyi betont, dass mit dem Modell, dass Einzelheiten in Form der Gestalt in den Wis-
sensprozess integriert werden, vorwiegend intellektuelles als auch praktisches Wissen cha-
rakterisiert werden kann (Polanyi 1985: 16). Er will deshalb sein Konzept des Wissens
sowohl auf praktische als auch auf theoretische Fahigkeiten bezogen wissen. Praktische
Formen des Wissens haben einerseits einen analogen Aufbau wie vorwiegend intellektuel-
les Wissen und andererseits sind diese Formen eng miteinander verbunden (Polanyi 1985:
16) Die Verwendung von Werkzeugen oder andere Formen der Austibung von Geschick-
lichkeit (skills) haben als praktische Formen des Wissens fur Polanyi eine &hnliche Struk-
tur wie das Wissen eines Wissenschaftlers.

Die Fahigkeit des Fahrradfahrens beruht wie viele andere Formen korperlicher Geschick-
lichkeit auf einem weitgehend nicht-bewussten Zusammenspiel von Gleichgewichtssinn
und Muskeln. Zumindest im Moment der Bewegung sind die Einzelheiten dieses Zusam-
menwirkens der Aufmerksamkeit entzogen.
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Die funktionale Struktur des Wissens besteht nach Polanyi in der Verlagerung der Auf-
merksamkeit von Term 1 auf Term 2. Der Radfahrer richtet die Aufmerksamkeit von den
unzahligen einzelnen Merkmalen der elementaren Muskelbewegungen und der Stralle auf
die Durchfuhrung des erfolgreichen Fahrradfahrens. Polanyi argumentiert, dass die Ver-
knupfung dieser beiden Terme implizit bleibt, weil wir unsere Aufmerksamkeit in der be-
schriebenen Art verlagern. Wir verlassen uns auf das ,,Gewahrwerden* der kombinierten
Muskelleistungen, wenn wir uns der Ausfiihrung des Radfahrens zuwenden, wodurch wir
gleichzeitig unféhig sind, diese grundlegenden Vorgénge im einzelnen zu identifizieren
(Polanyi 1985: 18f., Polanyi 1958: 55f.)

»Wir richten unsere Aufmerksamkeit von diesen elementaren Bewegungen auf die
Durchflihrung ihres vereinten Zwecks und sind daher gewdhnlich unfahig, diese elemen-
taren Akte im einzelnen anzugeben.* (Polanyi 1985: 19)

Abb. 8: Die Zweigliedrigkeit des Wissens nach Polanyi

Erstes Glied = zweites Glied =

Proximaler Term = distaler Term =

Hintergrundwahrnehmung zentrale Wahrnehmung

von P zU

Unterstiitzendes Bewusstsein fokales, zentrales
Bewusstsein

(subsidiary awareness) (focal awareness)

Wissensdimension, auf die Wissensdimension, auf die

wir uns verlassen wir unsere Aufmerksamkeit
lenken

Quelle: nach Baumgartner 1993: 166

Als phadnomenale Struktur des Wissens betrachtet Polanyi, dass wir bei der Ausfiihrung des
Fahrradfahrens die verschiedenen Muskelbewegungen als Ausfiihrung jenes Koénnens re-
gistrieren, auf das unsere Aufmerksamkeit gerichtet war (Polanyi 1985: 20). Das heil3t al-
so, dass der erste Term im Lichte des zweiten Terms registriert wird. Man kdnnte sagen,
dass der Term 1 einer selektiven Wahrnehmung unterliegt, die in der Konzentration auf
Term 2 begriindet liegt. Fir das Radfahren hiel3e das: Wir nehmen die Muskelbewegungen
als dasjenige wahr, worauf wir unsere Aufmerksamkeit konzentrieren, namlich als das er-
folgreiche Ausfuhren des Fahrens.

Der semantische Aspekt des Wissens besteht darin, dass sich beispielsweise der Druck, den
wir beim UmschlieRen eines Fahrradlenkers in unseren Handen spuren, bei der Ausfiihrung
des Fahrens in ein Gefuhl fir die Beschaffenheit der StraRe verwandelt. Hierin sieht Pola-
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nyi eine Deutungsleistung, ndmlich dass wir die Sensationen in unseren Handen in ihrer
Bedeutung wahrnehmen, die die StralRe flr das Fahrradfahren besitzt. Mit der Feststellung,
dass alle Bedeutung dazu tendiert, ,,sich von uns zu entfernen®, rechtfertigt Polanyi seine
Bezeichnungen ,,proximaler* und ,,distaler Term* (Polanyi 1985: 21). Wir kennen, so Po-
lanyi, nicht alle Einzelheiten der StralRe, wir kennen sie ausschlief3lich in Gestalt ihrer Be-
deutung. So nehmen wir eine Bodenwelle nur in ihrer Bedeutung fiir das Radfahren wahr.
Damit wird unterschieden zwischen einer Bedeutung flr etwas und der Entitat, die diese
Bedeutung tragt (Polanyi 1985: 20).

Der ontologische Aspekt des Wissens gibt Auskunft dartiber, von was implizites Wissen
Kenntnis gibt. Implizites Wissen stellt eine bedeutungstragende Beziehung zwischen den
beiden Termen her. Implizites Wissen kann mit dem Verstehen jener komplexen Entitét
gleichgesetzt werden, die die beiden Terme zusammen bilden (Polanyi 1985: 21). Wir ver-
stehen also das Fahrradfahren, indem wir uns auf das Gewahrwerden der Einzelheiten des
proximalen Terms verlassen, um uns der Ausfiihrung des Radfahrens zuzuwenden. Diese
Beziehung macht demnach das implizite Wissen des Fahrradfahrens aus.

4.6.2 Der Korper als Grundlage des Wissens

Ein wichtiger Bestandteil der Argumentation von Polanyi ist die Bedeutung des Kdorpers.
Somatische Empfindungen bilden flr Polanyi eine feste Grol3e des proximalen Terms.

»unser Korper ist das grundlegende Instrument, tber das wir sdmtliche intellektuellen

oder praktischen Kenntnisse von der duReren Welt gewinnen.” (Polanyi 1985: 23)
Implizite Dimensionen des Wissens umfassen Komponenten unterhalb von Denkinhalten,
die, wenn Uberhaupt, nur mittelbar und nebenbei registriert werden. Sie sind inkorporiert
und gleichsam ein Teil von uns. Die Gestalt, auf die wir uns verlassen und in Beziehung
zum distalen Term setzen, besteht aus Einzelheiten der aufReren Welt. Aber die Dinge der
aulleren Welt sind uns dadurch préasent, weil ,,wir uns auf unser Gewahrwerden der Kon-
takte unseres Korpers mit ihnen verlassen® (Polanyi 1985: 23), wobei die Aufmerksamkeit
vom Korper auf die duBere Welt verlagert wird. Wir gebrauchen unseren Kdrper, um von
ihm aus auf andere Dinge zu achten.

»In diesem Sinne kénnten wir sagen, dal3 wir uns die Dinge einverleiben, wenn wir sie als
proximale Terme eines impliziten Wissens fungieren lassen — oder umgekehrt, dall wir
unseren Korper soweit ausdehnen, bis er sie einschlieft und sie uns innewohnen.“ (Pola-
nyi 1985: 24)
Das Ich und die Welt sind so in Polanyis Theorie nicht durch eine starre Grenze getrennt.
Die Variabilitat dieser Grenze spiegelt sich mitunter im alltdglichen Sprachgebrauch wie-
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der. Warum sagen wir, wenn wir mit dem Fahrrad fahren, dass wir die Stral3e spuren, und
nicht, wir spiren den Lenker und durch ihn, wie das Fahrrad den Boden beruhrt? Oder:

» (...) Wenn die Ledersohle unseres Schuhs den Boden beriihrt, warum sagen wir dann,

wir hétten den Boden beruhrt, und nicht, wir hétten das FulRbett des Schuhs beruhrt und

der Schuh den Boden?“ (Neuweg 1999: 157)
Wir sagen dies, weil die Grenzen zwischen Subjekt und Welt durch den Prozess des Ein-
verleibens variabel sind und die Dinge — das Fahrrad oder die Schuhe — zu einem Teil des
Korpers, zu einer ,,zweiten Haut“, werden konnen. Polanyi greift in diesem Kontext auf
das Beispiel des Gebrauchs einer Sonde zuriick. Mit dem Erlernen des Gebrauchs einer
Sonde ,,verwandelt sich unser Gewahrwerden des Widerstands gegen die Hand in ein Ge-
flhl “an der Spitze selbst” fiir die Gegensténde, die wir erforschen* (Polanyi 1985: 21). Auf
diese Weise werden aufgrund einer Deutungsleistung an sich bedeutungslose Empfindun-
gen in bedeutungsvolle Ubersetzt und in einigem Abstand von der urspriinglichen Empfin-
dung lokalisiert. Die Sonde ist, wie auch Merleau-Ponty festgestellt hat, ,,kein Gegenstand
mehr, er ist fir sich selbst nicht mehr wahrgenommen, sein Ende ist zu einer Sinneszone
geworden, er vergréRert Umféanglichkeit und Reichweite des Berlhrens, ist zu einem Ana-
logen des Blicks geworden® (Merleau-Ponty 1966: 173).

Polanyi argumentiert, dass auch Theorien, Lehren oder Werte an die Stelle von Werkzeu-
gen oder Sonden treten kdnnen. So werden moralische Lehren einverleibt bzw. verinner-
licht, so dass wir uns ,,mit den betreffenden Lehren identifizieren, sie zum proximalen
Term eines impliziten moralischen Wissens machen, das in praktischen Handlungen fol-
genreich wird* und zum ,,unausgesprochenen Bezugsrahmen unserer moralischen Hand-
lungen und Urteile* wird (Polanyi 1985: 24f.).

Dies verweist darauf, dass die Integration des proximalen Terms durch Stichwdrter wie
Einfuhlung, Empathie oder Verinnerlichung zu charakterisieren ist. Und es bedeutet
gleichzeitig, dass wir das Verstehen komplexer Entitaten nicht durch den identifizierenden
Blick auf alle Einzelheiten erreichen. Unter Bezug auf Dilthey’ beschreibt Polanyi die
Empathie als einen wichtigen Wissensmodus (Polanyi 1985: 24). Gut auf den Punkt ge-
bracht haben dies Nonaka und Takeuchi:

»Polanyi hingegen sieht die Wissensschaffung in der "Einfiihlung” in das Objekt, das

heiRt in der Selbstbeteiligung und im Engagement des Menschen. Etwas zu erkennen

heift, durch stillschweigende Einfligung von Einzelheiten ein Gesamtbild zu schaffen.

Um dieses wiederum als sinnvolles Ganzes zu begreifen, miissen wir unseren Korper in

die Einzelheiten integrieren. Einflihlung lost also die Gegensatze zwischen Geist und

Korper, zwischen Vernunft und Gefihl auf. Ein Grofdteil unseres Wissens entspringt
zweckgerichtetem Handeln im Umgang mit der Welt.* (Nonaka/Takeuchi 1997: 72)

& Dilthey (1958: 214) schreibt, dass man, um den Geist eines Menschen zu verstehen, noch einmal
sein Schaffen durchleben miisste.
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4.6.3 Das Explizieren des Impliziten

Spricht man von den Maglichkeiten des Explizierens von Wissen, dann kann nicht von der
Vorstellung ausgegangen werden, dass das Implizite eine &hnliche Struktur wie das Expli-
zite besitzt. Man kann nicht erwarten, dass dem Impliziten Regeln und Logiken unterlie-
gen, die zur Explikation bereitliegen. Die Ansicht, dass das Implizite eine Form des Wis-
sens ist, die eigentlich die gleiche Struktur wie das Explizite aufweist, ist unzureichend.
Das Problem des Explizierens ist komplexer. Denn die impliziten Dimensionen des Wis-
sens sind kein expliziter Satz von Regeln, quasi ein Kode, sondern ,,ein in den Praktiken
immer wieder neu produzierter und reproduzierter Stil des Handelns* (Rammert 2001:
117).

Handlungsanleitendes Wissen, so Polanyi, entsteht in einem jeweiligen konkreten Hand-
lungskontext und bleibt mit diesem eng verbunden (Polanyi 1958: 55, 88). Dies illustriert
Polanyi wiederum am Beispiel des ,,skillful knowing“ des Fahrradfahrens. Das Wissen
darum, wie man Fahrrad féhrt, ist zuné&chst deshalb ein nicht-spezifizierbares Wissen, weil
es von demjenigen, der das Fahrradfahren beherrscht, nicht exakt beschrieben werden kann
(Polanyi 1958: 88). Es ist zwar durch Beobachtung, Imitation und Ubung, also in einem
handlungsgebundenen Kontext erlernbar, kann aber nicht auf dem Wege einer Explizie-
rung Ubertragen werden™. Diese charakteristische Eigenschaft des ,stillschweigenden®
Wissens fasst Polanyi mit einer Tautologie zusammen:

,»An art which cannot be specified in detail cannot be transmitted by prescription, since no
prescription exists.” (Polanyi 1958: 53)
Die impliziten Dimensionen des Wissens explizit zu machen scheint auf den ersten Blick
ein zum Scheitern verurteiltes Anliegen zu sein. Wie sollte etwas Nichtsprachliches
versprachlicht werden? Wie sollte etwas Unbestimmtes positiv bestimmt werden?

Am Beispiel der Gesichtserkennung zeigt Polanyi, dass wir stillschweigende Wissenshin-
tergriinde durchaus mitteilen kénnen. Fir das Explizieren des Vorgangs der Gesichtser-
kennung ist es jedoch notwendig, Uber angemessene Ausdrucksmittel zu verfigen. Wir
brauchen eine Methode, um passende Einzelmerkmale identifizieren zu kénnen. In unse-
rem Beispiel kann einer Person die Erklarung eines Gesichts mit Hilfe eines Phantom-

" Es gibt physikalische Explizierungen, die allerdings fiir die Praxis wenig hilfreich sind. Im Sonn-
tagmorgenmagazin Darmstadt (Ausgabe 18, Jg.10, 8. Mai 2005, S.2) wird Wilfried Suhr vom Insti-
tut fur Didaktik der Physik an der Universitat Minster zitiert. Es geht um die Frage, warum wir
beim Fahrradfahren nicht umfallen. Die Antwort, mit der kein Kind das Fahrradfahren lernen wird,
lautet: Das Fahrrad befindet sich in einem labilen Gleichgewicht. Grund dafir ist das Zusammen-
spiel mehrerer physikalischer Krafte. ,,Besonders interessant ist die Kurvenfahrt. Hier sorgen dy-
namische Kréfte wie die so genannte Zentripetalkraft, statische Kréfte und sogenannte gyroskopi-
sche Momente fir eine Art selbstregelndes System.*
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zeichners durch das Zeigen einer Vielzahl von Einzelmerkmalen wie Augen, Nasen, Miin-
der oder Ohren ermdglicht werden.

Das Explizieren ist also moglich, allerdings mit folgender Relativierung: In unserem Bei-
spiel missen wir wissen, wie die einzelnen Merkmale in das Gesamtbild passen, ,,und wir
kdnnen nicht sagen, wie wir das kdnnen* (Polanyi 1985: 14). Im VVorgang des Explizierens
— hier im Akt der Identifizierung von Einzelmerkmalen eines Gesichts — offenbart sich ein
Wissen, das wir wiederum nicht mitzuteilen wissen, namlich wie wir expliziert haben.
Dem Wissen liegt Wissen, bzw. ein Wissensprozess zugrunde. Wissen baut auf Wissen
auf; Wissen bezieht sich auf sich selbst. Wir gelangen so wieder in die unendliche Bewe-
gung des Regresses, da Explizierungen selbst wiederum implizite Hintergriinde besitzen.

Eine weitere Bedingung dafiir, dass unsere Erklarungen verstanden werden und damit un-
sere stillen Kenntnisse als expliziert gelten kdnnen, ist die Anwesenheit eines intelligenten
Gegenubers.

»In unserer Botschaft lag etwas, das wir nicht in Worte zu fassen wufiten, und beim Emp-
fang muB man sich darauf verlassen, dass die angesprochene Person herausfinden wird,
was wir ihr nicht vermitteln konnten.” (Polanyi 1985: 15)
Das Problem liegt in dem Auseinanderfallen dessen, was wir sagen, und dem, was wir da-
mit meinen. Etwas zu sagen und das, was dieses etwas bedeutet, fordert die Intelligenzleis-
tung der Person, ,,der wir sagen wollen, was das Wort bedeutet* (Polanyi 1985: 15).

Fur Polanyi ergibt sich durch eine bewusste Verlagerung der Aufmerksamkeit auf die ur-
sprunglich nichtbewussten, unterschwelligen Elemente des proximalen Terms nicht, dass
die entsprechenden Féhigkeiten oder die Handlung damit vollstandig entschliisselt werden.
Polanyi illustriert dies am Beispiel eines routinierten Pianisten, der das gelungene Musizie-
rens in dem Augenblick gefahrdet, in dem er sich zu sehr auf die einzelnen Bewegungen
seiner Finger konzentriert (Polanyi 1958: 56).

»ungetribte Klarheit (kann) unser Verstehen komplexer Sachverhalte zunichte machen.”

(Polanyi 1985: 25)
Werden Einzelmerkmale aus zu grof3er N&he betrachtet, dann kann ihre Bedeutung erlo-
schen, was beispielsweise passiert, wenn man ein Wort isoliert betrachtet und andauernd
wiederholt. Die genaue Explikation und haargenaue Klarheit von Details komplexer Sach-
verhalte wirde eher Unklarheit nach sich ziehen; es wirde das Erfassen von Bedeutung
behindern. Die Redeweise, dass jemand den ,,Wald vor lauter Baumen* nicht sieht, weist
auf diesen Sachverhalt hin”. Damit verbindet sich die These, ,,daB der ProzeR der Formali-

> Einzelheiten in bestechender Klarheit wahrnehmen zu kénnen und dabei groRe Probleme mit
dem Ganzen zu haben, ist ein Kennzeichen des Savage-Syndroms, das durch den Film Rainman
mit Dustin Hoffman in der Rolle des Raymond Babbit bekannt wurde.

Babbit ist ein "Zahler" mit phdnomenalem Zahlenged&chtnis sowie aulRerordentlichen Rechenfa-
higkeiten. Die wenigen Menschen mit dem Savage-Syndrom, die weltweit bekannt sind, kénnen
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sierung allen Wissens im Sinne einer AusschlieBung jeglicher Elemente impliziten Wis-
sens sich selber zerstort* (Polanyi 1985: 27). Die Unmdglichkeit, die Elemente des Wis-
sens vollstandig sichtbar zu machen, ist aber nicht nur ein Problem der Bewusstwerdung
(Polanyi 1958: 62). Die zweiteilige Struktur des Wissens selbst ist schlicht nicht positiv
bestimmbar. Insofern ist auch die Metapher vom impliziten Wissen als ,,blinder Fleck®, die
die potentielle Sichtbarmachung in Aussicht stellt, irrefiihrend (Gamm 2000: 197). Die
Vorstellung, durch Formalisierung des impliziten Wissens dieses technisch ersetzen zu
kdnnen, ist nach Polanyi Unsinn.

,»The legitimate purpose of formalization lies in the reduction of the tacit coefficient to

more limited and obvious informal operations; but it is nonsensical to aim at the total

elimination of our personal participation.” (Polanyi 1958: 259)
Allerdings kann die ausflhrliche Versenkung ins Detail, die fiir sich genommen das Ver-
stehen behindert, durch eine spétere Reintegration, also einer erneuten GestaltschlieRung
und Verinnerlichung der Merkmale, ein besseres Verstehen bewirken. In der Trainingsleh-
re beispielsweise werden Bewegungsabldufe zergliedert und in ihren Einzelheiten vorge-
fihrt und vermittelt. In der Ausiibung der Sportarten werden dann die ,,ganzen* Bewegun-
gen abgerufen, der Sportler verlasst sich auf seine einzelnen Bewegungen und konzentriert
sich auf die Ziele des Spiels. Die Konzentration liegt nicht auf den Einzelheiten, weshalb
Polanyi sagt, ,,dal’ eine explizite Integration im allgemeinen die implizite nicht ersetzen
kann* (Polanyi 1985: 27). Allerdings gehen die Fertigkeiten durch die explizite Analyse
und anschlieBende Integration des Aufgegliederten erheblich Gber die Mdglichkeiten hin-
aus, die aus einer impliziten Integration (beispielsweise blindes learning by doing®) resul-

aus dem Stegreif den Wochentag eines beliebigen Datums in der Vergangenheit oder Zukunft nen-
nen, lernen Fahrplane auswendig, lesen Telefonbiicher, behalten die Reihenfolge hunderter Spiel-
karten im Kopf, denken sich Kreuzwortrétsel aus, bringen sich selber zwanzig Sprachen bei oder
spielen ohne je Musikunterricht gehabt zu haben jedes Klavierkonzert fehlerfrei nach. Beim Intelli-
genztest schneiden diese Menschen eher durchschnittlich ab. Sie haben Probleme mit alltéglichen
Situationen. Die schulischen Anforderungen kénnen sie nicht bewaltigen. Ihre Einzelfahigkeiten
bezeichnet man deshalb auch als Inselbegabung.

Das Savage-Syndrom ist noch weitgehend unerklért. Es wird "beeintrachtigte Empathie™ und "er-
weiterte Systemisierung" bei diesen Menschen diagnostiziert. Da die meisten ,,Savants* Autisten
sind, scheint ein besseres Verstandnis des Autismus ein wichtiger Forschungsansatz zu sein. Es
scheint — und das ist in unserem Zusammenhang wichtig —, als kdme es durch das Savage-Syndrom
weniger zu einer Integration von Wahrnehmung, Kognition, Erfahrung und Gedé&chtnis, sondern
mehr zu einer ungefilterten, nichtselektierten Verarbeitung von Teilinformationen. Die Exaktheit
der Detailkenntnisse scheint gleichzeitig das Problem zu sein; es kommt nicht zu den notwendigen
Selektionen der Wahrnehmung und damit zur Vernachlassigung des Kontextes. Flir Menschen mit
dem Savage-Syndrom scheint es so zu sein, als kénnten sie nicht ein Foto sehen, sondern nur die
Pixel des Fotos.

http://nermes.zeit.de/pdf/archiv/2003/30/M-Autismus.pdf
http://www.spiegel.de/wissenschaft/mensch/0,1518,326975,00.html

(zugegriffen jeweils am 15.01.2006)

’® SchlieBlich kénnen auch Fehler in die Habitualisierung eines Kénnens integriert werden, was
diverse Konsequenzen und ungewiinschte Folgen haben kann. Die Trainingslehre fiir das Tischten-
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tieren. Das Explizieren wird dann fruchtbar, wenn das Explizierte wieder in den Hinter-
grund rickt. Das explizite Wissen kann das implizite Wissen nicht ersetzen. Deshalb ist die
zentrale Frage nach dem Explizieren des Impliziten nicht nur die, ob und wie man es kann,
sondern auch, ob man es soll.

In zahllosen Beitrédgen der betriebswirtschaftlich orientierten Organisationstheorie wird die
Umwandlung von implizitem Wissen in explizites als wichtiges Managementziel identifi-
ziert. Der Einzelne wird zunehmend als Wissenstrager entdeckt und damit als wertvolle
Ressource betrachtet, die es zu nutzen gilt. Im Rahmen dieser Logik ist auch die Uberle-
gung angesiedelt, dass sich der Einzelne mit dem Explizitmachen von implizitem Wissen
im Organisationsgeflige Uberfliissig machen konnte.

Dazu ist zu sagen, dass implizites Wissen nicht einfach auf Weisung, auch mit Kooperati-
onsbereitschaft, zu explizieren ist. Zudem kdnnen Menschen ihr Wissen nicht im vollen
Umfang durch VerdulRerung verlieren, wie das bei materiellen Vermdgensgegenstanden
der Fall ist. Wissen folgt schlieBlich nicht den Eigenschaften einer Ware. Und nicht zuletzt
ist nicht davon auszugehen, dass implizites Wissen liickenlos von einer Person zur anderen
Ubertragen werden kann, eben weil es mit speziellen (Sozialisations-)Erfahrungen verwo-
ben ist.

Im folgenden Abschnitt wird das Beispiel eines Mathematikers angefiihrt, dem ein beson-
derer Beweis gelungen ist. Wirde seine Karriere mit der Prasentation des erfolgreichen
Beweises enden, dann hétte er sich entbehrlich gemacht. Der Mathematiker vergroRerte
aber durch die wissenschaftlichen Explikationen seine Reputation; ein Geheimhalten wére
kontraproduktiv. Sein Vermdgen, Probleme zu I6sen, hat er mit der Publikation der Offent-
lichkeit nicht Gibergeben. Und der Bericht des Ldsungswegs ist nur wenig nitzlich, um ihn
Studierenden als Rezept zur Beweisfuhrung zu présentieren.

Mit dem Aussprechen oder Aufschreiben einer Erkenntnis wird keine Eins-zu-Eins Uber-
setzung der nichtspachlichen Hintergriinde geleistet. Wissen entwickelt und veréndert sich
im Ubergang von der hintergrundbewussten zur vordergrundbewussten Ebene. Und es darf
das nichtausgesprochene Formulierte nicht mit dem nichtaussprechbaren Unformulierten
verwechselt werden. Ein Arbeiter kdnnte beispielsweise bei seiner Tatigkeit an einer Ma-
schine eine GesetzmaRigkeit fir das Erkennen einer baldigen Stérung entdecken und dazu
eine Regel formulieren, so dass auch seine Kollegen in der Lage waren, eine drohende Sto-
rung des Ablaufs zu verhindern. Vielleicht wird der Arbeiter aber seine Erkenntnisse flr
sich behalten, weil er hofft, sich so unentbehrlich zu machen. Sein spezielles Wissen ist
aber weniger als implizites Wissen, sondern mehr als geheimgehaltenes Wissen zu be-

nis geht beispielsweise davon aus, dass fur die Korrektur einer einzigen fehlerhaften Schlagtechnik,
je nach Schwere des Fehlers, bis zu zwei Jahre intensive Trainingsarbeit notwendig sind, bis die
korrigierte Schlagtechnik unter Wettkampfbedingungen stabil bleibt.
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zeichnen. Konnte man den Arbeiter dazu bringen, die von ihm erkannte Regelhaftigkeit
mit seinen Kollegen zu teilen, dann ist hierin im engeren Sinne kein Explizierungsprozess
von implizitem Wissen zu sehen.

Allerdings hat der Arbeiter durch die Verbreitung seiner neuen Kenntnis tiber den Maschi-
nenablauf in diesem Fall seine exklusive Stellung als einziger Kenner fur die Antizipation
einer Storung verloren. Er hatte sich fur diesen speziellen Fall wirklich ersetzbar gemacht.
Doch sollte der Arbeiter in einem Bericht nun dokumentieren, wie er zu seinen Kenntnis-
sen gekommen ist, dann wird die Problematik der Identifikation von impliziten Dimensio-
nen des Wissens zu Tage treten. Er wird vielleicht schreiben, wie ihm gewisse Ablaufpro-
zesse komisch vorkamen, er sich dabei an ahnliche Abl&ufe an anderen Maschinen erinnert
flhlte und deshalb meinte, dass diesen speziellen Merkmalen in Zukunft ndhere Aufmerk-
samkeit zu schenken sei etc. Solch ein Bericht wird flir andere nur schlecht als Handlungs-
anweisung fiir Problemldsungen dienen kdnnen. Denn das Problembewusstsein, das der
Arbeiter bewiesen hat, impliziert die Ahnung eines Problems, die andere an seiner Stelle
vielleicht nicht gehabt hatten. Der Arbeiter macht sich also nicht tberflussig in dem Sinne,
dass er ein Mann ist, der ein Handchen fiir Maschinen oder einen besonderen Bezug zu
Maschinen hat.

Dennoch ist der Aspekt des Nicht-Explizieren-Wollens wichtig. Denn der Vorgang des
Explizierens ist nicht nur durch den diffizilen Charakter des Wissens bestimmt, sondern
auch durch die Angst, durch Preisgabe von Wissen die eigene Existenzgrundlage im Un-
ternehmen zu zerstéren (Probst u.a. 1999: 195f.). In der Tat stehen Konzepte des Wis-
sensmanagements auch im Zusammenhang mit Strategien der Rationalisierung. Es bietet
die Moglichkeit der Kontrolle, des Personalabbaus und der ,,Wissensenteignung®. Es darf
also nicht tbersehen werden, dass Fragen des Explizierens und Managens von Wissen in
ein Spannungsfeld betrieblicher Interessengegensatze und Machtverhaltnisse eingebettet
sind.

4.6.4 Problembewusstsein

Trotz der Moglichkeiten und Chancen des Explizierens von Implizitem konzentriert sich
Polanyi auf die Kritik der Vorstellung einer exakten, objektiven Wissenschaft. Polanyis
erstes Argument ist, dass, ,,um die Relationen formalisieren zu kénnen, die eine komplexe
Entitat bilden (...),diese Entitat, (...), zunachst informell durch implizites Wissen identifi-
ziert worden sein (muss) (...)* (Polanyi 1985: 27).

Darlber hinaus ist der Akt, mit dem eine Theorie auf einen Erkenntnisgegenstand bezogen
wird, immer eine implizit vorgenommene Integration (Polanyi 1985: 27). Und dies wird
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erst dann Erfolg versprechend sein, wenn die Theorie ,verinnerlicht und ausgiebig zur
Deutung von Erfahrungen verwandt wurde (Polanyi 1985: 28). Eine neue Theorie kann
deshalb auch nur entstehen, wenn sich auf ein friiheres implizites Wissen gestutzt wird
(Polanyi 1985: 28).

Polanyi macht diese Uberlegungen an der Problematik des Problems deutlich. Die Wich-
tigkeit der ,tacit dimension® als stille Grundlage illustriert er am Beispiel des wissenschaft-
lichen Problems. Er fragt:

»Aber wie kann man ein Problem erkennen, ein beliebiges Problem, ganz zu schweigen

von einem guten und originellen?“ (Polanyi 1985: 28)
Polanyi fiihrt dazu Menons Paradox ins Feld, das Platon im gleichnamigen Dialog entfal-
tet. Dort heif3t es:

,,Dal namlich ein Mensch unméglich suchen kann, weder was er weil3, noch was er nicht

weill. Namlich weder was er weil3, kann er suchen, denn er weil es ja, und es bedarf daftir

keines Suchens weiter; noch was er nicht weil3, denn er weil3 ja dann auch nicht, was er

suchen soll.” (Platon 1973: S. 537, 80e)
Die Schwierigkeit liegt darin begriindet, etwas Verborgenes zu sehen in den ungeklarten
Beziehungen von bislang unbegriffenen Einzelheiten (vgl. auch Luhmann 1994: 489). Po-
lanyi verweist hier auf eine von Platon identifizierte Paradoxie, namlich dass die Suche
nach der Losung eines Problems etwas Widersinniges sei, da man entweder weil3, wonach
man sucht, dann aber kein Problem besteht. Oder man weif nicht, wonach man sucht, dann
allerdings kann man nicht erwarten, etwas zu finden (Polanyi 1985: 28, Polanyi 1968: 59).
Polanyi zieht daraus den Schluss, dass ,,wir kein Problem erkennen oder seiner Losung
zuftihren kdnnen, wenn alles Wissen explizit, das heif3t klar angebbar ware* (Polanyi 1985:
29). Vielmehr kdnnen wir ein Problem erkennen, weil wir von Dingen wissen, ohne dass
das Wissen Uber diese Dinge in Worte zu fassen ist. Die Idee der exakten Wissenschaft
flhrt daher in die Irre, da kein explizites Wissen tber unbekannte Dinge existiert.

»Implizites Wissen liegt, (...), der F&higkeit des Wissenschaftlers zugrunde, (1) ein Prob-

lem richtig zu erkennen, (2) diesem Problem nachzugehen und sich bei der Annaherung

an die Losung von seinem Orientierungssinn leiten zu lassen und (3) die noch unbe-

stimmten Implikationen der endlich erreichten Entdeckung richtig zu antizipieren.” (Po-

lanyi 1985: 30)
Dazu ein Beispiel: Der SPIEGEL berichtete Uber den Mathematiker Mihdilescu, dem es
nach intensiver zweijahriger Arbeit gelang, nach 158 Jahren ,,Catalans Vermutung* zu
beweisen’’ (SPIEGEL 27/2002: 134ff.). Die Redakteure wollten wissen, wie Mihailescu
auf den Beweis gekommen ist. Der Mathematiker wird u.a. so zitiert: ,,Jeder Beweisschritt
gleicht einer kleinen, abgeschlossenen Toccata. Ich verfolge die Variablen wie Rhythmen

" Er bewies die Vermutung, dass fiir die Formel x - y’=1 im Reich der natirrlichen Zahlen nur die
eine Lésung existiert: 32 - 2°=1.
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und Melodien — ihnen jage ich nach und versuche wahrend dieses Tanzes eine Struktur zu
finden, die mich weiterfihrt*. Er resimiert seine Arbeit: ,,Ich bin dankbar, dal3 es mir ge-
schehen ist“. Es zeigt sich, dass die ,,exakte* Wissenschaft Mathematik bei der Lésung von
Problemen nicht ohne die impliziten Momente des Wissens auskommt’®.

4.6.5 Emergenz

Das Generieren von neuen Erkenntnissen und die Entwicklung von Wissenschaft ist fur
Polanyi maligeblich durch implizites Wissen bestimmt. Den VVorgang, durch den sich Wis-
sen weiterentwickelt, charakterisiert er als einen emergenten Prozess. Emergenz meint das
Entstehen einer hoheren Ebene durch einen Prozess, der auf der unteren Ebene nicht auf-
findbar ist (Polanyi 1985: 46). Allgemein bezeichnet Emergenz den Zustand, dass das
Ganze mehr ist als die Summe seiner Teile. Das hieRe fur den Fall des kiinstlerischen Han-
delns, dass weder aus der noch so detaillierten Aufzeichnung, noch aus der genauesten
Nachahmung aller Bewegungen das kiinstlerische Handeln verstanden noch schopferisch
vorangetrieben werden konnte. Die Differenz der Emergenzebenen wird durch Explizie-
rung und Formalisierung von Wissen nicht tangiert.

Polanyi geht von einer Entsprechung aus zwischen der Struktur des Verstehens und der
Struktur des zu Verstehenden, der komplexen Entitat (Polanyi 1985: 37). Die Entspre-
chung zum proximalen Term eines impliziten Wissensprozesses sieht er in den Gesetzen
und Regeln, die flr die einzelnen Merkmale der Entitét gelten. Die Prinzipien, die den Zu-
sammenhang der Entitéat regeln, missen sich bei ihrer Wirkung auf eben diese Gesetze und
Regeln der Einzelheiten stiitzen. Die Entsprechung zur funktionalen Struktur des implizi-
ten Wissens sieht er in den fur die einzelnen Merkmale glltigen Gesetzen, die niemals von
den Organisationsprinzipien einer von ihnen gebildeten héheren Entitdt Rechenschaft ge-
ben (Polanyi 1985: 37). Fur das Beispiel des Fahrradfahrens bedeutet dies: Die Prinzipien,
die den Zusammenhang der Entitéat regeln, lieBen sich durch das Fahren nach der StvVO
und daruber hinaus nach den Prinzipien der Vorsicht charakterisieren. Diese Prinzipien
mussen sich auf Prinzipien stitzen, die fur die Einzelheiten gelten, d.h. auf Gesetze der
Biologie und Physik. Diese Gesetze der Biologie und Physik — die Gesetze der Einzelhei-
ten — kdnnen nicht die Prinzipien erklaren, die dem erfolgreichen, vorsichtigen und die
StVO bericksichtigenden Fahren zugrunde liegen. Die Entitdt Fahrradfahren entsteht
durch einen Prozess, der sich nicht auf einer niedrigeren Ebene auffinden lasst.

’® Interessant ist hierzu auch der autobiographische Bericht des Mathematikers und Physikers Henri
Poincaré (1854-1912) Uber die Umsténde, die seine mathematischen Entdeckungen begleiteten. Der
Bericht dokumentiert seine Arbeit als kreativen Prozess mit Elementen wie plétzlicher Eingebung
und dem Gefiihl, auf dem richtigen Weg zu sein (Poincaré 1973).
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,Die obere Schicht stltzt sich bei ihren Operationen auf die Gesetze, die die Elemente der

unteren regulieren, obschon die Operationen der ersteren nicht aus den Gesetzen der letz-

teren erklarbar wéren.* (Polanyi 1985: 37)
Polanyi hierarchisiert die Ebenen eines Emergenzprozesses und bestimmt deren Verhéltnis
zueinander. Zundchst steht jede Ebene unter der Kontrolle der Gesetze, die fir die Ebene
selbst gelten. Die verschiedenen Bewegungsablaufe, die beim Fahrradfahren am Werk
sind, unterliegen den Gesetzen der Biologie und Physik und kénnen nicht Gber diese hin-
aus. Dartber hinaus wird eine Ebene durch die hohere Ebene kontrolliert. Die Gesetze der
Biologie und Physik geben noch keine Rechenschaft tiber das Fahrradfahren ab. Diese Ge-
setze lassen noch offen, welchem Zweck sie dienen sollen. Dies leistet die hohere Ebene,
die die Randbedingungen der unteren Ebene festlegen. Das Beachten der StVO und der
Prinzipien der Vorsicht begrenzen die Gesetze der unteren Ebene. Die Operationen der
hoheren Ebene konkretisieren sich auf der unteren Ebene in deren Grenzbedingungen. Die
ausgeuibte Kontrolle einer htheren Ebene Uber die einzelnen Elemente der unteren Ebene
bezeichnet Polanyi als das Prinzip der marginalen Kontrolle oder als Marginalitatsprinzip
(Polanyi 1985: 42). Gleichzeitig bilrdet jede niedrigere Ebene der hoheren Ebene Restrikti-
onen auf. So schréanken die Gesetze der Biologie und Physik die Funktionsweisen des
Fahrradfahrens ein. Wenn sich nun die untere Ebene der Kontrolle der héheren Ebene ent-
zieht, das Marginalitatsprinzip demnach aufgehoben ist, dann ist die Entitdt im Ganzen
gefahrdet (Polanyi 1985: 43): Der Fahrradfahrer stiirzt, weil er zu schnell in eine Kurve
gefahren ist; eine rote Ampel wird tberfahren, weil die Bewegungen nicht an die Situation
des Verkehrs angepasst wurden.

Polanyi hat gezeigt, dass implizites Wissen der Fahigkeit des Wissenschaftlers zugrunde
liegt, ein Problem richtig zu erkennen, diesem Problem nachzugehen und sich bei der An-
naherung an die Lésung von seinem Orientierungssinn leiten zu lassen und die noch unbe-
stimmten Implikationen der endlich erreichten Entdeckung richtig zu antizipieren (Polanyi
1985: 30). Ein Problem zu erkennen und einen Zusammenhang zu antizipieren, Uber den
noch kein Wissen vorliegt, bedarf einer Grundlage. Diese Grundlage bildet das VVorwissen
des Forschers. Dieses Vorwissen ist aussprechbar oder nicht, jedenfalls verlésst sich der
Forscher auf dieses Wissen. Der emergente Prozess besteht nun darin, dass das Problem,
welches der Forscher antizipiert, sich nicht auf der Ebene seines Vorwissens auffinden
lasst. Sonst wéare das Problem, wie Polanyi betont, kein Problem. Bestiinde die Fahigkeit
des Problemlésens darin, dass die Problemldsung durch ein Erinnern des Impliziten gefun-
den wird, dann wére die Problemldsung schon in der Person gegeben, sie misste nur noch
aktiviert bzw. geortet werden und ware daher strenggenommen nichts Neues. Damit das
Entdecken eines Problems mehr ist als das Finden seiner impliziten Reprasentation, be-
trachtet Polanyi die Problemldsungsfahigkeit als einen emergenten Prozess (Polanyi 1985:
80).
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Emergenz wird als der Prozess betrachtet, durch den die Evolution (nicht nur) von ldeen
voranschreitet. Das Aullergewodhnliche von sozialen Verhéltnissen, so kénnte man folgern,
liegt darin begrindet, ,,dass auf einer neuen emergenten Ebene Gestalten und Ordnungen
entstehen, die sich nicht mehr nur aus den einzelnen Merkmalen der darunter liegenden
Ebene erklaren lassen* (Rammert 2001: 115).

Mit der Entwicklung nachsthéherer Ebenen geht nicht nur das Entstehen von unvorherge-
sehenen Neuem einher, sondern mit der zunehmenden Anzahl von Ebenen und damit mit
einer zunehmenden Komplexitét, steigt die Anfélligkeit fir das Misslingen von Prozessen.
Dies liegt darin begriindet, dass es mehr und mehr Gesetze gibt, die der néchsthéheren
Ebene Restriktionen auferlegen, die durch die nachsthéhere Ebene durch das Marginali-
tatsprinzip kontrolliert werden mdissen. Polanyi spricht deshalb von der Parallelentwick-
lung von ,,Fahigkeiten und Fehlbarkeiten* (Polanyi 1985: 50).

Abb. 9: Halten einer Rede

Ehenen “Gezetze” der Ebenen Kornplexitat Fahigheiten Fehleran falligleeit
nisdrig niedrig nisdrig

atitrme Phonetil:

Wirter Lexik

Sitze Grarmmatik

Sl Stilistik

Literarische Literaturkritile

Kormposition
hoch hod

(Polargyd 1985: 38)

Quelle: Eigene Darstellung nach Polanyi 1985: 38

Mit Fragen von Problembewusstein und Kreativitat, von Entstehung von Neuem und von
Innovation beschaftigen wir uns erneut im folgenden Kapitel im Kontext der Organisation
von Wissen im Betrieb, denn gerade dieser Aspekt des Schopferischen macht zu einem
groRen Teil die Attraktivitat von Wissen fir Unternehmen aus. Die Parallelentwicklung
von Fahigkeiten und Fehleranfélligkeit, die laut Polanyi den Emergenzprozess begleitet,
wollen wir daftr im Hinterkopf behalten.
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4.6.6 Zusammenfassende Betrachtung des Beitrags von Michael Polanyi

Die englische Sprache erlaubt die Differenzierung zwischen ,,knowledge* und ,,knowing*,
die im Deutschen nur durch GroR- und Kleinschreibung bertcksichtigt wird. Polanyi kon-
zentriert sich in seinen Ausfiihrungen auf Fragen des Bewusstseins, des Erkennens und des
Tuns. Er meint mit Wissen weniger Wissen, das in einer Form an einem Ort représentiert
waére, sondern vielmehr den Akt des Wissens, d.h. eher , knowing* als ,,knowledge®. Es
geht in seinen Ausfiihrungen weniger um statische Tatsachen, Regeln oder Theorien, son-
dern mehr um dynamische Prozesse. Polanyis Interesse zielt eher auf die Gabe, Einzelhei-
ten in Begriffen von Ganzheiten zu verstehen, gewisse Dinge auf die eine oder die andere
Weise zu sehen; also: interpretieren zu kdnnen. Dies ist fur Polanyi eine zentrale intellek-
tuelle Fahigkeit des Menschen, an der sich Wissen, Kompetenz und Expertise entscheidet
(Polanyi 1965: 77).

,»Man musste also richtigerweise zundchst eher von einer Theorie des impliziten Denkens

statt von einer Theorie des impliziten Wissens sprechen, und Polanyi selbst versteht sei-

nen Entwurf auch als “theory of non-explicit thought™.” (Neuweg 1999: 138)
Polanyi argumentiert, dass sich Wissen dadurch auszeichnet, zwei Kenntnisse in Bezie-
hung zu setzen, von denen nur eines in Worte ausgedriickt werden kann. Diese zweiglied-
rige Grundstruktur des Wissens beschreibt er als eine ,,von-auf-Struktur®. Damit ist ge-
meint, dass Menschen, indem sie sich auf Teile ihres Wissens in Form einer kohdrenten
Struktur oder einheitlichen Gestalt verlassen, ihre Aufmerksamkeit von diesen Wissens-
grundlagen auf eine spezielle Sache richten kdnnen. Dabei befinden sich Komponenten des
Wissens in einem hintergrindigen, subsididren Aufmerksamkeitsbereich (subsidiary awa-
reness), wogegen andere in einem zentralen, fokalen Aufmerksamkeitsbereich (focal awa-
reness) stehen.

"Hence all knowledge is either tacit or rooted in tacit knowledge. A wholly explicit
knowledge is unthinkable." (Polanyi 1969: 144)
Immer achten wir ausgehend von etwas Fundierendem, das wir nicht als es selbst in den
Blick nehmen, sondern instrumentell nutzen, auf etwas Fundiertes, dem unser eigentliches
Interesse gilt. Es handelt sich um einen Prozess des ,,Schlussfolgerns® von Pramissen (den
Teilen) auf ein Ergebnis (die Gestalt). Dieser Prozess unterscheidet sich aber von einem
logischen Schluss.

,»Die Gestalt ist nicht-summativ, kein Algorithmus fiihrt von den Teilen zu ihr. Das wis-
sende Subjekt fillt die “logische Liicke™.* (Neuweg 1999: 137)
Das Implizite wirkt als eine Prozesskomponente in der situativen Einbettung des persona-
len Wissens. Es ist eine Art ,,prozessuales Integrationswissen* (Vohle 2005: 110). Ein ex-
pliziter Fokus auf die Teile wiirde den Erfolg eines solchen Schlussprozesses gerade aus-
schlieRen, gerét doch die Gestalt erst in den Blick, wenn wir den fokussierenden Blick auf

132



Kapitel 4: Theoretische Fundierungen: Zu den impliziten Dimensionen des Wissens

die Einzelheiten aufgeben. Ein Regressproblem kann nicht auftreten, weil der fundierende
Inhalt implizit, unbefragt, bleibt und bleiben muss, damit er Gberhaupt den Blick freigibt
auf das, was er fundieren soll. So wie im Vexierbild nur entweder das eine oder das andere
Bild gesehen wird, niemals aber beide zugleich betrachtet werden kénnen, so wie nur ent-
weder die Einzelheiten oder die Gestalt als ihre vereinte Bedeutung erkannt werden kann,
so kann kein Inhalt zugleich Gegenstand des Hintergrund- (subsidiary awareness) und des
Fokalbewusstseins (focal awareness) sein (Neuweg 1999: 138).

Der stille Hintergrund des Wissens ist stets wirksam (Polanyi 1958: 55ff.). Deshalb ist fur
Polanyi die implizite Komponente des Wissens der wichtige und unentbehrliche Faktor,
um wissen zu kénnen. Die ,,tacit dimension® des Wissens erklért die Erneuerungsféahigkeit
des Wissens, macht die Paradoxie verstehbar, dass Neues als neu erlebt und dennoch auf
der Grundlage des alten Wissens bewaltigt wird und unterscheidet den Menschen von Ma-
schinen (Neuweg 1999: 139).

Rammert resiimiert:

»Nach meiner Ansicht sind Polanyis Uberlegungen gewissermaBen klassisch. Sie entfal-

ten die Grundproblematik der Explizit/Implizit-Differenz und behandeln die wichtigsten

Aspekte, die in den heutigen Diskussionen immer wieder angesprochen werden. Mit dem

Bezug auf die GestaltschlieBung hat er die epistemische oder kognitive Problematik

nicht-expliziten Wissens angesprochen. Mit dem Bezug auf den Kdrper hat er die prakti-

schen oder ingenieurtechnischen Aspekte impliziten Wissens behandelt. Und schlief3lich

hat er mit Bezug auf die Emergenz ein allgemeineres theoretisches Schema zur Behand-

lung des Implizit/Explizit-Problems vorgelegt.” (Rammert 2001: 116)
In der Tat sind Polanyis Beitrdge grundlegende und wichtige Bezugspunkte fur Ausfih-
rungen zum impliziten Wissen. Viele Elemente von Polanyis Argumentation sind in das
Bezugssystem eingeflossen, in das der Wissensbegriff mit der vorliegenden Arbeit gestellt
wird, wie beispielsweise die Aspekte des Kdrpers, der Praxis, der Rationalitatskritik und
der Emergenz. Polanyis Ausfiihrungen sind allerdings durch neuere Beziige noch zu ergén-
zen, vor allem durch aktuellere arbeitssoziologische Untersuchungen. Polanyis Uberlegun-
gen sind gewissermalien zu ,,soziologisieren®. Es ist offenkundig, dass er ein Naturwissen-
schaftler ist, der zur Philosophie findet, was sich darin ausdrickt, dass die sozialen Dimen-
sionen des Wissens in Polanyis Texten wenig bertcksichtigt sind. Zum anderen hat Pola-
nyi zu seiner Wissenstheorie eine Lerntheorie nur angedeutet, nicht aber grof3er entfaltet.
An diesen Aspekt wird in Kapitel 5 in einem Exkurs angeknupft. Doch zun&chst folgt eine
Zusammenfassung der Argumente dieses Kapitels zu einem Konzept der impliziten Di-
mensionen des Wissens, bevor dieses Verstandnis im nachsten Kapitel an aktuelle Wis-
sensthematiken im Kontext von Arbeit angelegt wird.
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4.7 Zusammenfassung und Zwischenresiimee

4.7.1 Grundpfeiler des Wissensbegriffs

Die zentralen Begriffe der im VVorangegangenen entfalteten Lesart des Wissens sollen kurz
wiederholt werden. Anstatt sie aufzuzéhlen, sind sie in graphische Form gebracht, auch
wenn die inhaltlichen Zusammenhénge und Differenzierungen in einer zweidimensionalen
Abbildung nicht visualisiert werden kénnen.

Abb. 10: Wissen und seine begrifflichen Bezlige

Mensch -
Mensch wissenschaftlich

Mensch -
Maschine lebensweltlich

Interaktion Praxis

Wissen

historisch

rational- Reflexion wissen Koitcsl

analytisches kulturell
Vorgehen

Erfahrung gesellschaftlich

Mimesis Kérper

Quelle: Eigene Darstellung

Die Rede von explizitem und implizitem Wissen suggeriert, dass Wissen einmal kontextu-
nabhangig und einmal kontextspezifisch existiere, einmal abgeldst von der Person und
einmal in ihr existiere. Aus dem bisherigen Argumentationsgang erweist sich diese Vor-
stellung als unterkomplex. Zum einen verweist Wissen immer — wenn auch oft unter der
Oberflache der bewussten Aufmerksamkeit — auf gesellschaftliche, kulturelle und histori-
sche Kontexte. Zum anderen kommen im Wissen personale und Uberpersonale Dimensio-
nen stets zusammen. Wissen ist nichts rein Personliches oder Individuelles. Allerdings ist
Wissen ohne Subjekte nicht denkbar.
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Mit der Unterscheidung von explizitem und implizitem Wissen sowie der Annahme, dass
explizites Wissen der handhabbare Gegenstand von manipulierenden Eingriffen sein konn-
te, gerét leicht in Vergessenheit, dass sich im Wissen fachliche Ausbildung, wissenschaft-
liche Kenntnisse, Reflexion, Erfahrungen, Erinnerungen, verschiedene sinnliche Wahr-
nehmungen, mimetische Prozesse, Begriffe und Bilder verbinden und zusammenspielen.
Wissen setzt eine Wissensgrundlage, ein VVorwissen oder einen Wissenshintergrund eines
Wissenden voraus, worauf die Pfeile in der Grafik aufmerksam machen sollen. Diese breite
Anlage zeichnet die Besonderheit von Wissen aus, unterscheidet Wissen von der Informa-
tion, macht Wissen widerstandsfahig gegen Formalisierungsversuche und begriindet her-
vorstechende Formen des Handelns, wie beispielsweise Kreativitat oder korrekt ,,intuitiv*
antizipierte Zustande. Wissen ist nichts AuRerliches oder Oberflachliches; Wissen zeichnet
sich durch die Auseinandersetzung mit einer Sache aus. Wissen ist weniger konsumierbar
als Informationen, die man besser aufnehmen, verwerten oder weiterleiten kann. Wissen
entsteht in der Auseinandersetzung, in kommunikativen Prozessen, in der Interaktion, in
der Uber das oberflachliche Informieren hinaus Erfahrungen gemacht werden, die Eindri-
cke hinterlassen, nicht duBerlich bleiben und so wirksam werden kénnen. Im Wissen steckt
eine Uberschreitungsbewegung. Mit der Neugier auf Fremdes wird im Wissen bekanntes
Terrain gerne aufgegeben, auf das aber nach Erforschung des Unbekannten verandert zu-
rickgekehrt werden kann. Dieses Wissensverstandnis korrespondiert mit einem Bildungs-
begriff, der betont, ,,iber das “Sich-Einlassen” auf das Andere oder den Anderen zu sich
selbst zu kommen* (Schafer 2000: 186) und dabei die Bedeutung der kritischen Erfah-
rungsfahigkeit hervorhebt.

4.7.2 Die falsche Trennung von explizitem und implizitem Wissen

Meine Ausflihrungen argumentieren gegen die Trennung der Begriffe explizites Wissen
und implizites Wissen als Vorstellung zweier voneinander geschiedener Wissensarten.
Nochmals anders gesagt: Wissensprozesse werden nicht adaquat in den Blick genommen
werden konnen, wenn man mit den Begriffen explizites und implizites Wissen an den je-
weiligen Gegenstandsbereich herantritt. Meine These lautet, dass Wissen immer zugleich
explizites wie implizites Wissen ist. Explizites und implizites Wissen bleiben untrennbar
miteinander verbunden und zwar im Wissen. Durch die Verbindung von expliziten und
impliziten Dimensionen haftet dem Wissen immer auch der Charakter der Unbestimmtheit
an.

Der Gebrauch der Explizit/Implizit-Unterscheidung wird damit aber nicht obsolet. Viel-
mehr ermdglicht diese Unterscheidung in ihrer relativierten Form immer noch den frucht-
baren Zugang zur soziologischen Analyse von Wissensprozessen. Es ist berechtigt, aus
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unterschiedlichen Blickwinkeln auf die Thematik Wissen zu schauen. Man kann sich auf
implizite Phdnomene oder auf explizite Ausdriicke konzentrieren und von ihnen aus Pro-
zesse des Wissens beleuchten. Um mich zu wiederholen: Man schaut mit diesen verschie-
denen Perspektiven aber nicht auf zwei verschiedene Dinge. Die Dichotomie von explizi-
tem und implizitem Wissen stellt eine missverstandliche und deshalb problematische Un-
terscheidung dar. Explizites Wissen und implizites Wissen sind keine zwei unterschiedli-
chen Formen des Wissens, die getrennt voneinander existieren und getrennt voneinander
managebar waren. Sie sind zwei Seiten einer Medaille. Sie sind eng miteinander verbunden
und verweisen wechselseitig aufeinander. Den sprachlichen, begrifflichen Ausdruck findet
diese veranderte Lesart zum expliziten und impliziten Wissen in der Vermeidung eben
dieser Begriffe. Statt derer wurden in dieser Arbeit immer wieder die etwas umstandliche-
ren aber inhaltlich genaueren Formulierungen von den expliziten/impliziten Dimensionen,
Momenten, Elementen, Aspekten oder Gesichtspunkten des Wissens verwendet. Wissen
erscheint damit in einem differenzierteren Licht als in der ontologischen Seinsbeschrei-
bung von zwei Wissensarten.

Wissen liest sich in der hier entwickelten Lesart der Explizit/Implizit-Unterscheidung in
den unterschiedlichen Graden von Unbestimmtheit und Bestimmtheit und den unterschied-
lichen Graden der Bewusstheit. Baumgartner schléagt zum besseren Verstandnis die Relati-
on von Vordergrund und Hintergrund vor.

»Wenn wir mehr tiber den Menschen und seine spezifischen Eigenschaften und Fahigkei-

ten wissen wollen, dann mussen wir vor allem den Hintergrund beziehungsweise die Re-

lation zwischen Vordergrund und Hintergrund des Wissens untersuchen.” (Baumgartner

1993: 223)
Zum Hintergrund und den stillen Annahmen des Wissens greift Baumgartner (1993: 26ff.)
auf das Bild des Flusses zuriick, das auch Wittgenstein verwendet (Wittgenstein 1970:
8 96, 97, 99, S. 34f.). Wissen und Erfahrungen werden internalisiert, verfestigen sich,
Herstarrren” zum Flussbett und funktionieren fur den Strom aus neuem, ,.flissigem* Wis-
sen und neuen Erfahrungen als leitende Grundlage. Das Verhaltnis von flissig und fest
andert sich dabei bestandig; es ist in Bewegung, indem fllissige Bestandteile fest werden
und feste flissig. Einerseits bewegt sich das Wasser im Flussbett, andererseits besteht das
Flussbett ,,zum Teil aus hartem Gestein, das keiner oder einer unmerkbaren Veranderung
unterliegt, und teils aus Sand, der bald hier bald dort weg- und angeschwemmt wird“
(Wittgenstein 1970: § 99, S. 34f.).
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4.7.3 Die Unverortbarkeit des Wissens

Eine weitere interessante theoretische Konsequenz ergibt sich aus den entwickelten Uber-
legungen fir die Frage nach dem ,,Sitz* des Wissens. Die Rede von explizitem und impli-
zitem Wissen suggeriert, dass Wissen einmal in der Person und einmal abgeldst von ihr
existiere. Nach dem bisher Gesagten wird auch dieser Dualismus falsch. Wissen ist zwar
immer auch personengebunden, doch erschopft sich ein Verstdndnis von Wissen nicht
vollstéandig in dieser Vorstellung. Problematisch wird es, wenn aus dem immer auch ein
immer nur wird. Der Bedeutung von expliziten, von der Person abstrahierten, also tberper-
sonlichen, Dimensionen des Wissen — beispielsweise in der Rede vom organisationalen
Wissen — kann so nur mangelhaft Rechnung getragen werden. Auch die Beschreibungen
davon, dass beispielsweise bei der Arbeit mit computergestitzten Systemen das Potential
fur neue Qualitaten von Arbeit und Wissen entstehen kénnen, machen auf diesen Zusam-
menhang aufmerksam. Das Insistieren auf das dialektische Verhaltnis von expliziten und
impliziten Dimensionen des Wissens bedeutet in Bezug auf die Frage nach dem Sitz des
Wissens die Ablehnung der einseitigen Entscheidung tber einen Aufenthaltsort des Wis-
sens. Oder anders: Das Beharren auf das dialektische Verhéltnis von expliziten und impli-
ziten Dimensionen des Wissens bedeutet in Bezug auf die Frage nach dem Sitz des Wis-
sens das Beharren auf das dialektische Verhaltnis personengebundener und uberpersonaler
Dimensionen des Wissens. Der Sitz des Wissens liel3e sich so eher im Zusammenspiel zwi-
schen personlichen und Gberpersonlichen Dimensionen ermitteln. Die Konsequenz aus
meiner Argumentation lauft also darauf hinaus, den Sitz des Wissens nicht in einem Ort
(wie der Person) zu identifizieren, sondern in der Interaktion. Wissen besitzt interaktiven
Charakter. Es hat keinen Wohnort, sondern ist in der Sphére der Interaktion zu suchen.
Wissen entwickelt sich als Praxis, im Kontext und in der Interaktion zwischen Mensch und
Medium, zwischen Mensch und Maschine, in der Interaktion zwischen Menschen oder im
inneren Dialog. Der Erkenntnisgewinn durch Lektire eines alten Buches, die Entwicklung
und Uberpriifung einer ldee am Computer, das Lernen durch die Diskussion mit anderen
oder die Korrektur eigener Argumente durch Selbstkritik sind Beispiele daftir.

4.7.4 Bemerkungen zum Verhaltnis von Wissen und Wahrheit

Betrachtet man im Erkenntnisprozess die subjektiven Wahrnehmungen und Erfahrungen
als ein zu eliminierendes Stérelement, dann wird die Vorstellung erzeugt, die Wahrheit
lage objektiv vorhanden aullerhalb des Subjekts (Greiff 1976: 93). Folgte man dieser Auf-
fassung, dann wiirde sich mit den hier angestellten Uberlegungen zum Wissensbegriff die
Kategorie der Wahrheit erubrigen. Fir Wissen kdnnen mit meiner Argumentation keine
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MaRstabe der Richtigkeit angelegt werden, die auflerhalb von Subjekt und Interaktion lie-
gen.

Allerdings wurde dieser objektivistischen Auffassung nicht gefolgt, sondern diese als ein
Ausdruck eines naturwissenschaftlich-rationalistischen Wissensverstandnisses betrachtet,
das einer notwendigen Korrektur bedarf. Es wurde gesagt, dass unterschwellige Momente
des Wissens, Uber die kein abschlieRbares, exaktes positives Wissen bestehen kann, sehr
bedeutsam sind. In Hinblick auf rationalistische Wahrheitskriterien ist es deshalb so
schwierig, weil sich Wissen dadurch hervorhebt, dass es nicht an der Oberflache des For-
malen verbleibt, sondern Tiefe, Bedeutung, Sinn aufweist. Die Qualitaten von Wissen be-
stehen oft in Gedankenspriingen, Einféllen, Phantasien oder abduktiven Schliissen. Streng
formal ist die Abduktion kein korrekter logischer Schluss. In der Abduktion kommt es zu
einem emergenten Gedankensprung, indem von einer Situation, einem Resultat, einer Beo-
bachtung und einer maglichen oder spontanen Regel auf einen Fall geschlossen wird, quasi
nach dem Motto: ,,Wo Rauch ist, da ist auch Feuer”. Diese Folgerung kann zutreffen, muss
aber nicht. Solches Vorgehen ist stark an die Féhigkeit des Einzelnen gebunden, wie gut
und originell er diese Schliisse ziehen kann.

Das hier vertretene Wissensverstandnis kann also weniger objektive Kriterien fir Wissen
nennen, sondern hebt eher auf die analytische Anschlussfahigkeit von Wissen ab. Es geht
dabei um die Frage, ob der Wissende oder andere an das Wissen ankniipfen kdénnen, ob sie
damit etwas anfangen konnen, sei es in der gedanklichen oder der korperlichen Praxis.
Wissen wird durch ein Problem herausgefordert. Es soll bei Problemen weiterhelfen und so
seinen Nutzen in diesen Angelegenheiten beweisen. Wissen steht also in der Prifung der
gesellschaftlichen Diskussions- und Handlungspraxis. Ohne die Differenz von Wissen und
Handeln zuschiitten zu wollen, ist der Wissensbegriff handlungsorientiert auszurichten,
ohne ihn jedoch — wie zur Zeit immer wieder zu beobachten — zur ékonomischen Hand-
lungsressource zu verkurzen.

Diese Betrachtung schlagt nicht um in eine subjektivistische Argumentation, ndmlich dass
alles Wissen immer nur eine Konstruktion des Individuums ist und nicht mehr zwischen
Wissen und falscher Meinung unterschieden werden kann (Zittel 2002: 7). In dem Dualis-
mus von Objektivismus und Subjektivismus erdffnet sich ein Zwiespalt zwischen dem
durchgehenden ,,Zweifel an der Wirklichkeit sachhaltiger Wahrheit, das fortwahrende Be-
tonen der Unsicherheit, Bedingtheit und Endlichkeit alles bestimmten Wissens* und den
»Scheinbaren Einsichten in ewige Tatbestdnde, neben der Fetischisierung einzelner Katego-
rien und Wesenheiten* (Horkheimer 1988/1935: 297). Die Frage der Wahrheit steht in
engem Zusammenhang mit der dialektischen Bewegung des Denkens. Wir sind zwar nicht
im Besitz der absoluten Wahrheit. Wahrheit ist deshalb aber kein obsoleter Begriff. Es ist
kein Gegensatz von Wissen und Wahrheit zu konstruieren, sondern Wahrheit unterliegt
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ahnlichen Bezuigen wie Wissen. Wahrheit ist im Denken verankert. Auf der Suche nach
Wahrheit und der Frage nach Unwahrheit kann sich der menschliche Geist der Wahrheit
nahern. Dazu gehort auch die Wachsamkeit gegenuber eigenen Fehlern. Das Denken, das
den Widerspruch von Subjektivismus und Objektivismus nicht hinnehmen will, seine eige-
nen Standpunkte nicht verdinglicht und unkritisch verabsolutiert, gibt jedoch nicht gleich-
zeitig die Uberzeugung preis, dass Erkenntnisse, Forschungsergebnisse, Schliisse und Er-
fahrungen nicht bloR fir einzelne Individuen gelten, sondern allgemeinen Charakter besit-
zen (Horkheimer 1988/1935: 297).

,,Nicht Wahrheit schlechthin, sondern Momente der Wahrheit kdnnen dem Denken zu ei-

gen sein.” (Horkheimer 1989/1968: 102)
Wahrheit ist fiir Horkheimer™ nicht positiv bestimmt, aber dennoch ein wichtiger Bezugs-
punkt des Denkens, namlich im Streben danach, was an der Realitat der Gesellschaft falsch
ist. Es ist ein Prozess und ist nicht abschliel3bar. Wahrheit liegt nicht exklusiv in der Natur,
sondern auch und vielmehr in der Erkenntnis der Natur (vgl. Greiff 1976: 93).

4.7.5 Das wechselseitige Verhaltnis von Wissen, Kénnen und Handeln

In der vorliegenden Arbeit wird ein recht weiter Wissensbegriff vertreten. Wissen wird
beispielsweise nicht auf den Bereich der wissenschaftlichen ,,Produktion* reduziert. Viel-
mehr wird der Begriff Wissen in einer recht groRen Bandbreite von Bedeutungen ge-
braucht. Die Festlegung auf nur einen Ausdruck wirde dem Facettenreichtum von Wissen
nicht gerecht werden. Die Polysemie wird deshalb nicht als beklagenswerter Zustand ge-
wertet. Auf eine kurze Definition von Wissen wurde deshalb verzichtet, weil die polyseme
Vielfalt gerade ein symptomatischer Ausdruck fur die Ambivalenz ist, die in der zu be-
zeichnenden Sache selbst liegt.

Ohne die Unterschiede von wissenschaftlichem Wissen, technischem Wissen, Arbeitspro-
zesswissen oder Alltagswissen einebnen zu wollen, so ist doch uniibersehbar, dass diese
verschiedenen Wissenstypen eine &hnliche Struktur besitzen. ,, Theoretisieren“, so betont
Ryle (1969: 28), ,,ist eine Praxis unter anderen, und man kann sich dabei dumm oder intel-
ligent anstellen®. Die zweigliedrige Struktur des Wissens ist auch bei verschiedenen For-
men der Fertigkeiten und Handlungen zu erkennen. Wissen ist wie Konnen und Handeln
eine soziale Praxis:

“Knowledge is an activity which would be better described as a process of knowing.“
(Polanyi 1969: 131)

7 Zu Horkheimers Verstandnis von Wahrheit siehe auch Wenzel (2000: 252ff.)
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Diese Parallele von Wissen, Kénnen und Handeln wurde genutzt, um Charakteristika von
Wissensprozessen anhand Polanyis plastischen Beispielen des Fahrradfahrens oder des
Erkennens von Gesichtern exemplarisch zu machen.

Zwischen Wissen und Konnen besteht in der hier entfalteten Auffassung eine strukturelle
Verwandtschaft oder Analogie, die sich auch in der Sprache wiederfindet (Ich weiR, wie
man Fahrrad fahrt - ich bin in der Lage, Fahrrad zu fahren; ich weil3, wie die Person aus-
sieht - ich kann die Person wiedererkennen). Es ist richtig, dass eine Kluft zwischen Wis-
sen und Handeln bestehen kann (Mandl/Reinmann-Rothmeier 2000). Fast jeder Raucher,
der das Rauchen aufgeben mochte, wird die Erfahrung dieser Kluft kennen, ndmlich dass
das Wissen um die Schadlichkeit des Rauchens noch nicht das Aufhdrenkdnnen nach sich
zieht®®. Verschiedene Beispiele lieRen sich fiir die Konstellationen finden: etwas wissen,
ohne es zu kdnnen und etwas kdnnen, ohne es zu wissen.

Trotz dieser Asymmetrien von Wissen und Handeln hat sich gezeigt, dass die Grundstruk-
tur von Wissen sowohl fir geistige als auch fir korperliche Fertigkeiten Gultigkeit hat.
Einmal, beispielsweise beim Fahrradfahren, lenken wir unsere Aufmerksamkeit von den
einzelnen Elementen auf die Durchfihrung des vereinten Zweckes; ein anderes Mal, bei-
spielsweise beim Erkennen von Gesichtern, richten wir die Aufmerksamkeit von den ein-
zelnen Merkmalen zu der Gesamterscheinung.

Die Kunst des Wissens und die Kunst des Handelns lassen sich nicht exakt trennen, da
beides gemeinsam auftaucht und sich gegenseitig befruchtet. Mit der oben formulierten
Kritik an der intellektualistischen Legende der Vorgéangigkeit von Wissen vor Handeln
wurde angedeutet, dass die erfolgreiche Praxis mit ihrer eigenen Theorie verfliel3t. So ver-
langt die geschickte Auslibung einer komplexen Fertigkeit immer Wissen, das als Grund-
lage dient. Umgekehrt kdnnen wir nur Wissen generieren, wenn wir bekannte Fakten und
alte Ideen geschickt zu neuer Kenntnis integrieren. Die Differenz von Wissen und der blo-
Ren Gewohnheit oder dem Drill liegt in der Mdglichkeit des intelligenten Umgangs mit
einer Fertigkeit, die bei jeder Ausubung dadurch auch verstarkt, erweitert oder aufgegeben
werden kann. Es wird so gehandelt und gedacht, dass aus Fehlern gelernt werden und Er-
fahrung dazu gewonnen werden kann.

8 Wissen, tiber das eine Person verfiigt und zu kompetenter Handlung beféhigen sollte, von der
Person aber nicht angewendet wird, wird auch als trages Wissen bezeichnet (Gruber/Renkl 2000).
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4.7.6 Wissen Uber Wissen

Es wurden in den vorangegangenen Ausfiihrungen verschiedene Dimensionen vorgestellt,
die als ein Bezugssystem flir Wissen betrachtet werden. Es wurden verschiedene Umstande
und EinflussgroRen um den Begriff Wissen in eine Konstellation gebracht, um sich bei der
Arbeit mit dem Wissensbegriff auf ein theoretisches Gerdist stlitzen zu kénnen. Es soll be-
tont sein, dass mit diesen Bezligen kein deterministischer Objektivismus betrieben wurde,
in der Weise, dass aus den Beziigen des Wissens ein direkter, automatischer oder kausaler
Weg zum Wissen fiihrt. Der Wissende ist keine Marionette oder Behélter, der einem festen
Modus entsprechend Wissen eingefullt bekommt. Praktiken — und Wissen ist eine spezifi-
sche Praktik — werden durch implizite Wissensstrukturen vorstrukturiert, gleichzeitig pro-
duzieren und reproduzieren die Praktiken aber auch diese Strukturen. Die Eigensinnigkeit
der Subjekte ist in dieser Bewegung nicht ausschaltbar, sondern stets wirksam. In Teil |
dieser Arbeit ging es darum, Wissen zu entnaturalisieren und seinem sozialen Charakter
nachzuforschen. Es ging also um den Entzauberungsversuch von Wissen. Dabei ist die hier
entwickelte Analyse zum Wissen nicht davon auszunehmen, was in Kapitel 3 (iber Entzau-
berungsversuche gesagt wurde. Es wére eine naive Auffassung zu vertreten, Wissen dem
Zauber genommen zu haben und nun zu wissen, was und wie Wissen (richtig) ist. Viel-
mehr wurde das Verstandnis von Wissen dadurch befordert, dass die Bereiche des Wissens
angeleuchtet wurden, die sich nicht voll ausleuchten lassen. Gamm spricht von einem
»hichtwilRbaren, anonym bleibenden Wissenskern®, der ,,weder subjektiv (erfahrbar) noch
objektiv (demonstrierbar) ist* (Gamm 2000: 201). Mit der Moéglichkeit der Anndherung an
die impliziten Dimensionen des Wissens kann nicht die unbedarfte VVorstellung verbunden
sein, die implizite Verfasstheit von Wissen durch einen intellektuellen Transformations-
prozess explizit gemacht zu haben.

Mit Teil I dieser Arbeit wurde folgendes Wissen uber Wissen aufgebaut: Wir wissen ber
Wissen, dass wir nicht vollstandig wissen kénnen, was es mit Wissen auf sich hat. Damit
wissen wir besser tber unser Nichtwissen tber Wissen, weil wir wissen, wo die Grenzen
unseres Wissens liegen. Und dies ist kein Problem des Wissens, sondern sein Merkmal. So
wie es das Ende des Moralischen ware, wenn wir Gut und Bdse genau definieren kdnnten
(Gamm 2000: 194), so ist die Unbestimmtheit von Wissen gleichzeitig die VVoraussetzung
von Wissen. Nur weil Wissen nicht vollstandig explizit ist, besitzt es seine Wirkkraft.

Mit diesem Wissen geht es nun in den beiden n&chsten Kapiteln in den Kontext von Arbeit
und Betrieb. Dort scheint man — geht man vom Tenor der Managementliteratur aus — genau
zu wissen, was Wissen ist. Im folgenden Kapitel wird den Konsequenzen nachgeforscht,
die aus der Verunsicherung eines sicheren Wissensverstandnisses resultieren.
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TEIL II:

Zum Umgang mit Wissen im Kontext von
Arbeit und Betrieb
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Kapitel 5:
Wissensmanagement

Teil | dieser Arbeit ist in einer umfassenderen Untersuchung der Frage nachgegangen, was
Wissen gegenwartig ausmacht und wie Wissen adaquat zu fassen ist. Mit der erarbeiteten
Perspektive auf Wissen, welche die Einbettung in stille Hintergriinde und die daraus resul-
tierende strukturelle Unbestimmtheit von Wissen betont, wird in diesem Kapitel der Kon-
text der Arbeit fokussiert. Zunachst wird das Konzept des Wissensmanagements vorge-
stellt, das einen gezielten Umgang mit Wissen im Betrieb organisieren will. Es wird dabei
die Problematik untersucht, die sich daraus ergibt, dass sich Wissen in dem hier entwickel-
ten Verstandnis nicht wie ein Sachgut behandeln Iasst. In einem ersten Exkurs zur Thema-
tik der Kreativitat und Innovation wird gezeigt, wie schwer plan- und berechenbar Prozes-
se sind, in denen neue Ideen entwickelt und in Produkte oder Dienstleistungen umgesetzt
werden sollen. Mit den in jlingerer Zeit diskutierten Konzepten der Communities of Practi-
ce und des Story Tellings wurden Versuche entwickelt, der schwierigen Ressource Wissen
besser gerecht werden zu kdnnen. Die lerntheoretischen Implikationen, die dabei auftau-
chen, werden in einem zweiten Exkurs aufgenommen und dadurch die bisher schwach
ausgepragte lerntheoretische Seite des Wissensmanagements hervorgehoben.

Wissensmanagement bewegt sich durch die Unverfugbarkeit seines ,,Gegenstandes* immer
auf einer kontingenten Ebene, fernab von Standardrezepten, die zu vorhersehbaren Ergeb-
nissen fihren kénnten. Wissensmanagement ist die Organisation von unplanbaren Dimen-
sionen und kann deshalb nur als situatives Konzept verstanden werden. Die aktuellen Ver-
suche, dem impliziten Wissen durch adaquatere Methoden gerecht zu werden, erzeugen
keine neuen Erfolgsgarantien, sondern sind als ein ambivalentes Unterfangen zu betrach-
ten.
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5.1 Was ist Wissensmanagement?

Wissensmanagement ist eng verknipft mit der Debatte um die Informations- und Wissens-
gesellschaft, welche die Verédnderungen von Wirtschaft und die neue ékonomische Bedeu-
tung von Wissen betont (Knoblauch 2005a: 335). Die Informationsgesellschaft stellt neue
und durchaus enorme Informationsmaoglichkeiten bereit. Doch diese kdnnen nicht genutzt
werden, wenn nicht die nétigen Beherrschungsstrategien zur Verfugung stehen. Das ,,In-
formationsdilemma“ besteht darin, dass die Ausweitung der Informationsmoglichkeiten
nicht die intendierte Reduzierung von Unsicherheit nach sich zieht, sondern sie erhoht
(Kuhlen 1999: 23, Rotzer 1998). Die Informationsgesellschaft ist nicht die informierte Ge-
sellschaft. Wissensmanagement soll an dieser Problematik ansetzen.

Das Thema Wissensmanagement entstand Mitte der 1980er Jahre in Verbindung mit dem
Aufkommen des Leitbildes der lernenden Organisation und des Konzepts des Business
Reengineering. In diesem Zusammenhang haben auch groRe Unternehmensberatungen
Wissensmanagement in ihr Programm aufgenommen. Business Reengineering verspricht,
durch griindliche Analyse aller betrieblichen Prozesse Schwachstellen und ungenutzte Res-
sourcen zu Tage zu fordern. Mit der Entwicklung der Informations- und Kommunikations-
technologien und den Versuchen, menschliches Wissen in Computersystemen abzubilden,
kam es zum Ansatz des Knowledge Engineering (Knoblauch 2005a: 334).

Als wichtige Charakteristika der neuen Organisationsformen werden immer wieder Eigen-
schaften wie Flexibilitat, Dezentralisierung, Prozessorientierung, Partizipation oder Intelli-
genz genannt. An die Stelle der Hierarchien sollen flachere Strukturen, Netzwerke und
weitgehend autonome Einheiten treten. In solchen Organisationsgefligen spielen Daten,
Informationen und Wissen sowie Kommunikation und Informationsfliisse eine zentrale
Rolle. In diesem veranderten Kontext wollen/sollen/missen Unternehmen eine Wissens-
kultur aufbauen, Lernbeziehungen nach aulRen kniipfen, Lernprozesse im Betrieb fordern
und deren Ergebnisse dokumentieren®!. Angesichts der damit verbundenen Herausforde-
rungen sind die Unternehmen immer mehr dazu tbergegangen, sich um MaRnahmen zum
Management der Ressource Wissen zu kimmern. Mitte der 1990er Jahre konnte sich Wis-
sensmanagement als ein vieldiskutierter Begriff mit entsprechenden Veroffentlichungen
etablieren (Lehner 2002: 8).

81 Dies ist auch der Hintergrund fiir das Human Resource Management, das allerdings weniger von
der Abldsbarkeit und Speicherbarkeit von Wissen spricht, sondern eher auf den ,,ganzen“ Men-
schen zielt. Human Resource Management versucht die Mobilisierung und Gestaltung des subjek-
tiven Arbeitsvermogens (Kels/VVormbuch 2005: 35). Es geht um Management des betrieblichen
Humankapitals, also um strategische und operative Personalplanung, Personal- und Karriereent-
wicklung, Weiterbildung und Kompetenzentwicklung.
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Mit Wissensmanagement machen es sich Betriebe zur Aufgabe, Uber relevantes Wissen
zum richtigen Zeitpunkt am richtigen Ort zu verfugen. Das Wissen der Mitarbeiter in der
Organisation wie das externer Partner soll — so die Idee des Wissensmanagements — festge-
stellt, gespeichert, ausgetauscht, vernetzt und gefordert werden.

»Knowledge Management (...) involves any activity related to the capture, use and shar-

ing of knowledge by the organisation.” (Edler 2003: 5)
Ein Wissensmanager soll Wissensprozesse planen, organisieren und kontrollieren. Die
Faktoren Information und Wissen sollen besser genutzt werden. Dafiir muss an dem Sach-
verhalt angesetzt werden, dass das in einer Organisation verfugbare Wissen nicht unbe-
dingt an der Stelle vorhanden ist, wo es bendtigt wird. Es ist nétig zu wissen, was die Or-
ganisation weil3, wissen konnte und nicht wei3. Wissensmanagement ist deshalb ein Su-
chen, Sammeln, Ordnen und Weitergeben.

,»Im Grunde verfahrt Wissensmanagement wie ein Materialwirtschaftssystem. Es verkor-
pert Wissen zweiter Stufe, kein besseres Wissen. So, wie der Fertigungsmanager selbst
keine Maschine oder Autos baut, ist auch der Wissensmanager mit der Optimierung be-
trieblicher Wissensprozesse befasst, ohne darum im Detail inhaltlich besser Bescheid zu
wissen als der jeweilige Spezialist oder Experte. Er muss — unter Ausklammerung von
Wabhrheits- und Geltungsfragen — wissen, welche Art von Wissen das Unternehmen fur
welche Probleme bendtigt und wo dieses Wissen erhéltlich ist.” (Kocyba 2004: 303)
Wissensmanagement liegt nicht als Standardrezept vor. Die Intentionen und Instrumente
praktizierter Wissensmanagementansatze sind vielféltig (Lithy wu.a. 2002, Paw-
lowsky/Reinhardt 2002, Eppler/Sukowski 2001). In aller Allgemeinheit I&sst sich zunéchst
festhalten, dass unter dem doch recht nebuldsen Begriff des Wissensmanagements Ideen
und Konzepte zu einem strukturierten Umgang mit Wissen in einer Organisation verstan-

den werden konnen.

Betrachten wir zur Vertiefung des Verstandnisses zwei bekannte und rege zitierte Gesamt-
darstellungen zum Wissensmanagement.

5.1.1,,Wissen managen* von Probst, Raub und Romhardt

Das Buch ,,Wissen managen“ von Gilbert Probst, Steffen Raub und Kai Romhardt wird
mittlerweile als ein Standardwerk zum Wissensmanagement gehandelt. Es bietet einen
Uberblick tiber Reichweite, Anspruch und Rhetorik des Wissensmanagements. Es soll, laut
den Autoren, als Leitidee fur alle gestaltenden Eingriffe in die Ressource Wissen dienen
kdnnen. Aus der Identifikation von Kernprozessen des Wissensmanagements werden acht
Bausteine vorgeschlagen:
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Abb. 11: Bausteine des Wissensmanagements
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Quelle: nach Probst u.a. 1999: 58

Wissensziele definieren:

Wissen identifizieren

Wissen erwerben

Wissen entwickeln

Wissen (ver)teilen

Wissen nutzen

Wissen bewahren

Wissen bewerten

Wissensmanagement muss Ziele definieren, um eine strategi-
sche Ausrichtung und Verankerung des Wissensmanage-
ments im Unternehmen zu gewahrleisten.

Wissensmanagement muss Transparenz uber intern wie ex-
tern vorhandenes Wissen herstellen, das auf personeller Ebe-
ne (z.B. Experten) und organisationaler Ebene (z.B. Verfah-
ren) vorhanden ist.

Wissensmanagement muss auf verschiedenen Wegen versu-
chen, externe Quellen und Potentiale von Wissen zu erschlie-
Ren und in die Organisation zu integrieren.

Eine zentrale Aufgabe des Wissensmanagements besteht im
Aufbau neuen Wissens, in der Entwicklung neuer Fé&higkei-
ten, neuer Produkte, besserer Ideen und leistungsfahigeren
Prozessen.

Wissensmanagement muss sich um die Teilung und Vertei-
lung von Wissen in der Organisation kiimmern.

Wissensmanagement muss daftir sorgen, dass aus Wissen
Handeln folgt, also dass Wissen eingesetzt und nutzbar ge-
macht wird.

Wissensmanagement soll fur ein kollektives Gedéchtnis sor-
gen und muss deshalb regeln, welches Wissen verloren gehen
kann oder darf und welches Wissen fir die Zukunft gesichert
werden muss.

Wissensmanagement muss versuchen, Wissen systematisch
zu messen und zu bilanzieren, um die formulierten Ziele
Uberprifen zu kénnen.
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5.1.2 ,,Die Organisation des Wissens* von Nonaka und Takeuchi

Die Uberlegungen von Nonaka und Takeuchi basieren auf der Unterscheidung von explizi-
tem und implizitem Wissen, wobei sich die Autoren auf Michael Polanyi beziehen (Nona-
ka/Takeuchi 1997: 72). Nicht unwesentlich ist der Begriff des impliziten Wissens durch
Nonaka und Takeuchi bekannt geworden. Allerdings ist mit den Autoren gleichzeitig das
Missverstandnis der zwei getrennten Wissensarten verbreitet worden, das im vorangegan-
genen Kapitel kritisiert wurde.

Nach Nonaka und Takeuchi nimmt das explizite Wissen in der westlichen Philosophietra-
dition eine beherrschende Stellung ein. Demgegentiber stehe jedoch nach Ansicht der Au-
toren ein wichtigerer Wissenstyp, ndmlich das implizite Wissen, das sich dem formalen
sprachlichen Ausdruck entzieht. Nonaka und Takeuchi kritisieren, dass die westlichen Ma-
nagementtheorien der Kategorie des expliziten Wissens verhaftet seien und das implizite
Wissen bisher vernachléssigt hatten (Nonaka/Takeuchi 1997: 8f.). Wissen sei in einem
Unternehmen in Form von Daten, Zahlen, Formeln und exakten Regeln vorhanden und die
Unternehmensfiihrung sehe ihre Aufgabe darin, dieses Wissen mit geeigneter Informati-
onstechnik zu speichern und zugéanglich zu machen (Nonaka/Takeuchi 1997: 18). Bei sol-
chen Ansétzen, so kritisieren die Autoren, bleibe ein wichtiger Aspekt menschlichen Wis-
sens systematisch unbeachtet. Beziehe man das implizite Wissen mit ein, so ergebe sich
ein umfassenderes Anforderungsprofil an das Management von Wissen in einem Unter-
nehmen:

.»(...) creating new knowledge is not simply a matter of “processing” objective informa-

tion. Rather, it depends on tapping the tacit and often highly subjective insights, intui-

tions, and hunches of individual employees (...).“ (Nonaka 1991: 97)
Aus der Verarbeitung einzelner Daten folge keine Innovation. Der entscheidende Aus-
gangspunkt fir Innovation sei das implizite Wissen (Nonaka/Takeuchi 1997: 21). Das
zentrale Anliegen von Nonaka und Takeuchi ist die Idee, dass ein Unternehmen dieses im
Subjekt verborgene Wissen nutzt, indem es dessen Verflgbarkeit flr andere Mitarbeiter
durch Kollektivierung sicherstellt. Die Autoren meinen, dass der Prozess der Externalisie-
rung bisher vernachléssigt worden sei, sie aber zum Fortschritt auf diesem Gebiet beitragen
konnten (Nonaka/Takeuchi 1997: 74).

Fur ihre Theorie der Wissensschaffung im Unternehmen identifizieren sie vier Arten der
Wissenstransformation. Sie entwerfen das Modell der ,,Spirale der Wissensschaffung®. Der
Vorgang, der zu einer solchen Spirale fiihrt, basiert auf folgenden vier Formen der Wis-
sensumwandlung.
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Abb. 12: Vier Formen der Wissensumwandlung

Implizites Wissen Zielpunkt Explizites Wissen
Implizites Sozialisation Externalisierung
Wissen
Ausgangs-
punkt
Explizites Internalisierung Kombination
Wissen

Nonaka/Takeuchi 1997: 75

Die sogenannte Wissensspirale von Nonaka und Takeuchi sieht vor, dass die Prozesse So-
zialisation, Externalisierung, Kombination und Internalisierung aufeinander abfolgen und
Wissen in dieser Bewegung immer ,reicher” wird (Nonaka/Takeuchi 1997: 86). Dadurch
sollen Wissensschaffung und Innovationsprozesse im Unternehmen gefordert werden (No-
naka/Takeuchi 1997: 105f.).

Mit Internalisierung (von explizit zu implizit) bezeichnen Nonaka und Takeuchi einen Pro-
zess, der mit dem ,,learning by doing“ verwandt ist. Allerdings erwahnen sie zur FGrderung
des Ubergangs von explizitem zu implizitem Wissen auch die Funktion von Dokumenten,
weil diese helfen, Erfahrungen zu internalisieren und die Ubermittlung von explizitem
Wissen an andere erleichtern (Nonaka/Takeuchi 1997: 82ff.).

Einen Erwerbsmodus von implizitem Wissen bezeichnen die Autoren mit dem Begriff der
Sozialisation (von implizit zu implizit). Der Erwerb von implizitem Wissen hangt zum gro-
Ren Teil von Erfahrung ab. Im Fall der Sozialisation wird Wissen durch Beobachtung,
Nachahmung und Praxis erworben, so zum Beispiel, wenn der Handwerkslehrling mit sei-
nem Meister zusammen arbeitet (Nonaka/Takeuchi 1997: 75f.).

Bei der Externalisierung (von implizit zu explizit), d.h. im Prozess der Artikulation von
implizitem Wissen in explizite Konzepte, seien Metaphern, Analogien, Modellen oder
Hypothesen wichtig, um implizitem Wissen eine Form zu geben. Diese Ausdrucksformen
maogen oft unklar, unlogisch oder unangemessen sein, doch die Diskrepanzen zwischen den
Bildern, dem eigentlichen impliziten Wissen und einer Kklareren sprachlichen Ausdrucks-
form forderten die Reflexion und Interaktion, aus denen explizites Wissen entstehen konne
(Nonaka/Takeuchi 1997: 77ff.).

,»In diesem Sinne ist der Reichtum an bildlicher Sprache und Phantasie (...) ein entschei-
dender Faktor fir die BewuBtmachung impliziten Wissens.* (Nonaka/Takeuchi 1997: 79)
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Nonaka und Takeuchi geben sich recht zuversichtlich, was die Méglichkeit der Externali-
sierung angeht. Ihre Beispiele zur Externalisierung sind allerdings etwas fraglich bis wenig
Uberzeugend. Aus dem schon vorgestellten Fallbeispiel der Brotbackmaschine schlieien
die Autoren fir ihre allgemeine Theorie des Wissensmanagements, dass es moglich sei,
implizites in explizites Wissen zu transformieren. Es sei zwar schwierig, weil implizites
Wissen definitionsgemaR nicht artikulierbares, personengebundenes Wissen ist, aber durch
Aufbietung neuartiger und phantasievoller Methoden machbar.

,» 10 convert tacit knowledge into explicit knowledge means finding a way to express the
inexpressible.” (Nonaka 1991: 99)
Durch Kombination (von explizit zu explizit) wird explizites Wissen mit anderem expliziten
Wissen verknupft und weitergegeben. Hierzu werden verschiedene Medien genutzt, wie
beispielsweise das Intranet, Datenbanken, aber auch Telefonate und Besprechungen (No-
naka/Takeuchi 1997: 81f.)

5.1.3 Eine &ltere und neuere Phase der Debatte um Wissensmanagement

Die beiden Bicher Wissen managen von Probst u.a. und Die Organisation des Wissens von
Nonaka und Takeuchi haben maRgeblich den Trend Wissensmanagement beférdert. Dabei
weisen sie einiges von dem Stoff auf, aus dem Management-Bestseller sind (Kieser 1996:
23ff.): Sie stellen einen Schlisselfaktor in den VVordergrund, der bislang straflich vernach-
lassigt wurde; die Anwendung der neuen revolutiondren Prinzipien wird als unausweich-
lich dargestellt; verbunden ist dies mit einer Art Heilsversprechen, einer Organisationska-
tharsis, also der Wandlung vom Saulus zum Paulus. Die beiden Blicher sind eine Mischung
aus apodiktischer Einfachheit (klare Definitionen, kurze Fallbeispiele als Erfolgsgeschich-
ten), Mehrdeutigkeit (metaphernreiche Sprache) und Unverbindlichkeit, verbunden mit
leichter Lesbarkeit. Auf der einen Seite lassen sie theoretische Differenziertheit vermissen
und auf der anderen Seite begeben sie sich auch nicht konsequent in das weite Feld der
praktischen Umsetzungen und den dort auftretenden Problemen. Verbunden mit den Hin-
weisen, dass das Managen von Wissen ein schwieriges Unterfangen sei, haben die Autoren
die Bicher derart immunisiert, dass sie heute vor allem gut dazu dienen, in Grundfragen,
Gegenstandsbereiche, Vorstellungen und Rhetorik der Wissensmanagementdebatte einzu-
fuhren.

Probst u.a. und Nonaka und Takeuchi entwerfen sehr umfangreiche Konzepte von Wis-
sensmanagement. Bei Probst u.a. beispielsweise werden mit den Bausteinen die unter-
schiedlichsten Gegenstandsbereiche und Geschaftsbereiche anvisiert. Wissensmanagement
setzt in ihrem Verstandnis auf der individuellen Ebene, der Gruppenebene wie auch auf der
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Ebene der Organisation an. Wissensmanagement zielt auf die strategische und auf die ope-
rative Ebene. Wissensmanagement in diesem Sinne ist ein Ansatz, der nahezu alle Berei-
che in einer Organisation betrifft. Jedes Agieren der Organisation waére nach den Auswir-
kungen auf den Aspekt des Wissens hin auszurichten und fiir jeden Bereich des Wissens-
managements wirden die verschiedensten Instrumente relevant. Wissensmanagement in
diesem Sinne hat etwas mit Schlagwértern und Themen zu tun, die durch unterschiedliche
Diskussionen geistern. Einige davon seien aufgezéhlt: Best Practices, Projektdokumentati-
on, Benchmarking, Balanced Scorecard, Intellectual Capital, Yellow Pages, Datenbanken,
Wissenstopographien, Mind Mapping, Innovationsnetzwerke, Netzwerkanalyse, strategi-
sche Allianzen, Personalrekrutierung, Human Resource Management, Customer Relati-
onsship Management, Kreativitatstechniken, innerbetriebliches Vorschlagswesen, lesson
learned, Dokumentation von Lerngeschichten, Total Quality Management, lernende Orga-
nisation, E-Learning, etc. usw.

Der Begriff des Wissensmanagements ist in dieser Form Uberbedeutungsvoll. Er wird zu
einem Etikett fur vielféltige Prozesse. Er schniirt ein komplexes Biindel, das erst in seine
einzelnen Bestandteile zerlegt werden muss, um weitere Betrachtungen zuzulassen. Wis-
sensmanagement ist so ein Verschleierungsbegriff, der sich Uber die unterschiedlichsten
Gegenstandsbereiche legt. Gleichzeitig wird Wissensmanagement zu einem Zauberwort,
das vorgaukelt, die verschiedensten Probleme und Sachverhalte in einen kohérenten An-
satz bringen zu kdnnen, der nicht weniger verspricht, als das Problem des Wissens anzuge-
hen, wenn nicht gar zu 16sen®. Vielleicht liegt hierin der méchtige Hype, den der Begriff
Wissensmanagement ausloste und der ihn zu einem Modebegriff werden liel.

Das Thema Wissensmanagement ist trotz begrifflicher Schwierigkeiten heute aber nicht
passé®®, sondern tritt in eine neue Phase ein. Die Publikationen der zweiten Halfte der
1990er Jahre (z.B. Davenport/Prusak 1999, Probst u.a. 1999, Nonaka/Takeuchi 1997, Ste-
wart 1997, Sveiby 1997) mit ihren suggestiven und nahezu perfekt scheinenden Konzept-
darstellungen hatten einen sehr umfassenden Charakter bzw. Anspruch. Wissensmanage-
ment wird heute nach der ,,Ubergangsphase von der Euphorie zur Praktikabilitit in Be-
trieben kaum noch als umfassendes Konzept verstanden, das der Schlissel zur Lésung
vielféltiger Probleme ist (Katenkamp 2002: 18). Nach der ,,allmahlichen Aufklarung tber
Ubertriebene Erwartungen® (Fraunhofer-Wissensmanagement Community 2005: 15) ri-

82 Wissensmanagement als eine Zauberformel fiir die Organisation in den Zeiten der Wissensge-
sellschaft hat den groBen und kleinen Beratungsunternehmen sicherlich nicht geschadet, die mit
Wissensmanagementldsungen Geschafte gemacht haben und immer noch machen.

8 Beispielsweise antworteten 91% der von der Fraunhofer Wissensmanagement-Community be-
fragten Unternehmen auf die Frage ,,Fir wie wichtig halten Sie die zukiinftige Bedeutung von Wis-
sensmanagement fur die deutsche Wirtschaft allgemein?* mit ,sehr wichtig” und ,wichtig*
(Fraunhofer Wissensmanagement-Community 2005: 28).
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cken nun die praxisorientierten Analysen der wissensmanageriellen Praxis mit ihren unter-
schiedlichen Chancen und Problemen in den Vordergrund.

Ein allgemeines Verstandnis von Wissensmanagement betrifft in der Breite seiner Proble-
me nahezu immer die ganze Organisation. Aus der breiten und grundlegenden Problemla-
ge, die mit Wissen verbunden ist, resultiert, dass sich Wissensmanagement als ein Bereich
mit eindeutigen Zustandigkeiten und klar abgrenzbaren Organisationsformen im Betrieb
nur schleppend institutionalisiert, was jedoch nicht ausschlief3t, dass Projekte, Stellen oder
Abteilungen mit dem Namen Wissensmanagement versehen werden (Brosziewski 1999:
336).

Zum Wissensmanagement wurde mittlerweile eine Vielzahl von Literatur verdffentlicht.
Vor allem die Managementliteratur mit Leitfaden- und Ratgebercharakter ist umfangreich.
Beitrége, die nicht primér das Erkenntnisinteresse des Unternehmers einnehmen, sondern
Wissensmanagement als ein interessantes Phdnomen betrachten, sind dagegen seltener. Die
altere wie die neuere Phase der Wissensmanagementdebatte ist nicht in erster Linie durch
Bemuihungen um theoretische Fundierungen gepréagt.
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5.2 Umsetzungen — Wissensmanagement in der Praxis

Wissensmanagement verliert in seiner umfassenden Bedeutung immer mehr an Bedeutung
und wird als Zauberformel mit der wachsenden Zahl der Publikationen zu Spezialproble-
men des Wissensmanagements langsam weniger ernst genommen. Wissensmanagement
wird von Managern nicht (mehr) als Neuerfindung der eigenen Organisation begriffen.
Das, was als Wissensmanagement schlie8lich eingefiihrt wird, ist in der Regel weit weni-
ger ambitioniert und weit pragmatischer ausgerichtet, als es manchmal in der gangigen
Rhetorik klingt. Wissensmanagement in der Praxis stellt sich so dar, dass die Aktivitaten
zumeist — um nochmals auf die Terminologie von Probst zuriickzugreifen — auf einen oder
wenige Bausteine begrenzt und/oder auf einen Bereich bzw. Tétigkeitsfeld der Organisati-
on begrenzt sind (Fraunhofer-Wissensmanagement Community 2005: 16, 30)*. Laut Edler
sind es vor allem drei Motivationsbiindel, die Unternehmen zu Wissensmanagement bewe-
gen. Am wichtigsten sind den Unternehmen die interne Weitergabe und Integration von
Wissen. Danach folgt die Identifizierung und der Schutz von Wissen, um beispielsweise
den Problemen der Fluktuation von Mitarbeitern entgegenzutreten. Das dritte Biindel
schlieBlich bezieht sich auf die Aus- und Weiterbildung der Mitarbeiter. Uber 90 Prozent
der befragten Unternehmen gaben an, dass Wissen aus externen Quellen fur sie wichtig sei,
doch Strategien zum Management von externem Wissen bilden eher eine Ausnahme (Edler
2003: 22ff.).

Mit einer Zusammenschau von ausgesuchten Fallbeispielen soll gezeigt werden, wie unter-
schiedlich Wissensmanagement in Unternehmen motiviert und eingesetzt ist. Das Problem
der in der Literatur aufzufindenden Fallbeispiele ist der mangelnde Aussagewert, da die
Probleme des Wissensmanagements in der Praxis dabei meist unterbelichtet sind. Selten
ergibt sich aus den Fallbeispielen, die fur gewdhnlich als Erfolgsstorys konzipiert sind, ein
wesentlicher analytischer Erkenntnisgewinn. In der Regel sind die Berichte kurz und glatt,
apodiktisch und parteiisch. Was aber deutlich aus den Fallen hervorgeht, ist die Vielfalt,
mit der sich Wissensmanagement in der Praxis prasentiert.

% Die Studie der Fraunhofer-Wissensmanagement Community ist eine der neueren Untersuchun-
gen zum betrieblichen Wissensmanagement in Deutschland bzw. im deutschsprachigen Raum.
Dariiber hinaus sind zu nennen die Studie des Fraunhofer-Instituts fur Systemtechnik und Innovati-
onsforschung in Karlsruhe im Rahmen einer OECD-Initiative (Edler 2003) und eine Studie, die im
Rahmen des vom Bundesministerium fiir Forschung und Bildung unterstiitzten Forschungsprojekts
SENEKA entstand (Hinsch u.a. 2003).
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Unternehmen Ausgangslage Ansatz
3M (Minnesota 3M setzt sich zum Ziel, | Mix aus Freirdumen, Diskussionsrunden, in-
Mining and den F&E- Bereich zu un- | ternen Technologiemessen und Ideenbérsen.

Manufactoring)

(Kluge u.a. 2003:
43-59, Daven-
port/Prusak 1999:
208ff., Probst u.a.
1999, North 1998:
85f.)

terstiitzen und Kreativitat
zu fordern, um innovative

Produkte entwickeln zu
kdnnen.  Grundlagenfor-
schung, marktorientierter
Forschung, kundenorien-

tierte Produktausrichtung,
Erfindergeist und Unter-
nehmertum sollen verbun-
den werden.

GroRe finanzielle Forderung des F&E- Be-
reichs, 15% der Arbeitszeit durfen Angestellte
selbstorganisiert forschen, Prdmierung von
Forschungsleistung, Kultur der Fehlertole-
ranz. ,,11. Gebot*“: Du sollst keine neuen Pro-
duktideen téten. Hohe MeRlatten fur den Out-
put der Entwickler (Der Anteil des Umsatzes
mit Produkten, die junger als vier Jahre sind,
soll Gber 30% gehalten werden. 10% der Erlo-
se sollen Produkte bringen, die maximal ein
Jahr auf dem Markt sind).

Unternehmen

Ausgangslage

Ansatz

Xerox

(Gerhard/Seufert
2001, Kikawada/
Holtshouse 2001,
Brown/Gray 1995)

Servicemitarbeiter sprechen infor-
mell in ihren Pausen (ber die Mu-
cken verschiedener Typen von Fo-
tokopierern und ihren individuellen
Strategien zur Fehlerbeseitigung.
Das Wissensmanagement soll an
diesen ,,war stories* ansetzen und

In Zusammenarbeit mit Forschern des
PARC (Palo Alto Research Centers)
entstand das Wissensmanagement,
das den Wissensaustausch fiir den
technischen Kundendienst Uber die
Methode des Story Tellings im Rah-
men von Communities of Practice

das darin transportierte Wissen | organisiert.
nutzen.
Unternehmen | Ausgangslage Ansatz
Hoffmann- Verkilrzung des Zulassungsverfah- | Wissenslandkarte, die die Beziehungen
LaRoche rens neuer Medikamente durch | und gegenseitigen Abhangigkeiten von
Verbesserung der Abstimmungen | Entwicklungsabteilungen und einzelnen
(Probst 1999 | 7 \yischen den relevanten Akteuren. | Personen innerhalb des Unternehmens
u.a.: 118f.) .
abbildet.
Unternehmen | Ausgangslage Ansatz
BMW ErschlieBung und Vernetzung von | Ein wichtiges Element ist der ,,elektroni-

(Gehle 2001)
(Schulze 1999)

Wissen fir den Produktentste-
hungsprozess. Ziel ist die struktu-
rierte Vernetzung, durch die ein
virtuelles F&E Zentrum gebildet
wird. Der Entwicklungsablauf soll
ein Netzwerk sein, in dem zum
richtigen Zeitpunkt die richtigen
Experten mitarbeiten.

sche Marktplatz des Wissens® in Intranet.
Hier konnen in Gelben Seiten Ansprech-
partner gefunden werden, technische Do-
kumente ausgetauscht oder in Foren Fra-
gen gestellt und Erfahrungen diskutiert
werden. Das ,,Knowledge Interchange
Center* bietet die technische Unterstiit-
zung fir die globale Vernetzung der
Gruppen.
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Unternehmen

Ausgangslage Ansatz

McKinsey &
Company

(Kluge u.a.
2003: 183-199,

Auf interne Anfragen
sollen innerhalb kiir-
zester Zeit Hinweise
auf interne Experten
und relevante Doku-

“Rapid Response Network”. Die drei Elemente dabei
sind: Ein spezielles Computersystem verwaltet die
Dokumentenbibliothek sowie persénliche Kompe-
tenzprofile der Berater. Zwei permanente Mitarbeiter
nehmen Anfragen per Telefon entgegen und vermit-

Probst U2 | mente zu einem spezi- | teln, wenn moglich selbst, Dokumente und Experten.
1999: 243) fischen Thema gelie- | Spezielle Experten aus der Organisationspraxis stehen
fert werden. fur die Bearbeitung komplizierter Anfragen auf Abruf
zur Verfiigung.

Unternehmen Ausgangslage Ansatz
Skandia Die Ausgangsfrage war, wie neben | ,,.Skandia Navigator”. Es werden In-
(Probst 1999: dgn kI_assischen “Vermogenswerten dikatoren in den Dimensionen ,,Kun-
333 Skandié die Lelstungsféhlgkelt eines Unter- | den“, ,,Prozesse“, ,,Menschen“ und
1998.’ Edvin- nehmens abgebildet werden kann. | ,,Erneuerung und Entwicklung®“ erho-
' Es folgte das Projekt der Identifika- | ben, mit denen die Qualitat von Kun-
sson/Malone 1997) tion, Messung und Publikation des | denbeziehungen, Humankapital, Wis-
nintellektuellen Kapitals*. sen, Innovationsféhigkeit abgebildet

werden soll.

Unternehmen

Ausgangslage und Ansatz

Software AG
(Galpin 2006)

Die Idee des Wissensmanagements bei der Software AG besteht darin, flr alle
Vertriebs- und Marketingmitarbeiter Informationen tber Kunden, Projekte und
Mérkte weltweit zur Verfligung zu stellen. Mit der ,,Customer Knowledge Ba-
se* sollen Informationen und Wissen von den Mitarbeitern fir die Mitarbeiter
festgehalten und nutzbar gemacht werden. Vertriebsleiter werden durch ,,Know-
ledge Worker* leitfadenorientiert interviewt (es gibt bei fast allen Landesgesell-
schaften der Software AG 20-25 ,,Knowledge Worker®, dariiber stehen vier
»Knowledge Manager”, die verteilt auf die Kontinente fur die Vertriebsregion
zustandig und fur das Wissensmanagement verantwortlich sind. In der Zentrale
in Deutschland gibt es einen Administrator, der die ,,Knowledge Manager* be-
treut). Die Vertriebsmitarbeiter werden befragt, was sie beim Kunden gemacht
haben, welche Wiinsche und Probleme der Kunde hatte, welche Vertriebsstrate-
gien angewendet wurden, welche Projekterfahrungen zentral waren, was die
Kriterien fur den erfolgreichen Geschéaftsabschluss waren oder auch warum
Angebote gescheitert sind. In der Customer Knowledge Base finden sich dann
neben grundlegenden Daten zu den Kunden (z.B. Anschrift, Telefon- und Fax-
nummern, E-Mail Adressen, Zahl der Mitarbeiter, Jahresumsatz usw.) die In-
formationen und Erfahrungen aus den Interviews in Form kurzer Fallberichte.
Zusatzlich werden relevante Dokumente (Worddokumente, Power-Point-
Présentationen, PDF Dateien) angefiigt. Durch dieses Wissensmanagementsys-
tem sollen die Mitarbeiter der Software AG vom Wissen der Kollegen profitie-
ren, die entweder schon mit dem gleichen Kunden in einem anderen Land zu
tun hatten, mit derselben Branche beschéftigt sind oder schon mit einem &hnli-
chen Kundenwunsch konfrontiert waren. Damit soll zum einen die Arbeit der
Vertriebler vereinfacht und beschleunigt werden und zum anderen Qualitét ge-
sichert werden, damit beispielsweise Siemens als Kunde in Sidafrika ahnliche
Qualitat erwarten kann wie Siemens in den USA. Die ersten Erfahrungen der
Software AG sind, dass das Wissensmanagement nicht von selbst lauft, da sich
Zeitersparnis und Zeitaufwand in einem spannungsreichen Verhaltnis befinden
(der Zeitaufwand flr das Wissensmanagement geht bei den Beschéaftigten ,,on
top“, kommt also zusatzlich zu den sonstigen Arbeitsaufgaben hinzu). Zudem
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kristallisiert sich die Frage nach der Qualitat der Eintrége als sehr wichtig her-
aus. Eine weitere Erfahrung ist, dass der erste Erfolg des Wissensmanagements,
und davon spricht die Software AG nach der Einflihrungsphase, neben struktu-
rell organisationalen und technischen Bedingungen besonders auch durch die
personliche Unterstiitzung des Vorstandsvorsitzenden beglinstigt wurde.

Abgesehen von den unterschiedlichen Zielen, Strategien und Umsetzungen besteht Wis-
sensmanagement in der praktischen Umsetzung fast immer und oft zu grofRen Teilen aus
technischen Ldsungen. Diese technischen Losungen sind meist Datenbanken und/oder In-
formationssysteme der verschiedensten Art (z.B. technische Produktdatenbanken, intranet-
basierte Yellow Pages/Kompetenzprofile, Kundeninformationen, Diskussionsforen)®. In-
formationen sollen durch diese computergestiitzten Systeme verfligbar, leicht verteilbar
und maglichst benutzerfreundlich (Ubersichtlichkeit, Linkstruktur, Suchfunktionen etc.)
aufbereitet und zur technisch-virtuellen Generierung neuer Informationen genutzt werden.

Wie nitzlich solche Ansatze auch sein mogen, die Hoffnungen auf die ErschlieBung, den
Austausch, das Generieren von Wissen — also die weitergehenden Winsche, die durch die
Management-Bestseller geweckt wurden — werden selten erreicht. Nicht wenige Wissens-
management-Projekte sind gescheitert. Roth (2003: 174) spricht von 40 bis 60% der Wis-
sensmanagementprojekte, die fehlschlagen. Es ist offensichtlich, dass die anfangliche Eu-
phorie um das Wissensmanagement gegenwartig in der Managementliteratur doch deutlich
gedampft ist. Um diesen Sachverhalt néher zu ergriinden, sind die Probleme des Wissens-
managements genauer zu betrachten. Da Unternehmensberater oder verantwortliche Ma-
nager weniger gerne von Problemen sprechen, reden sie lieber von den Erfolgsfaktoren des
Wissensmanagements, was aber fur die folgenden Ausfihrungen keinen Unterschied
macht.

8 Uberblicke zu unterschiedlichen Technologien zum Wissensmanagement finden sich beispiels-
weise bei Zarcula (2006) oder Hecker (2002).
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5.3 Probleme des Wissensmanagements — Erfolgsfaktoren

Nicht am Schreibtisch eines Wissenschaftlers oder Beraters, sondern erst in der betriebli-
chen Praxis kann Wissensmanagement lebendig werden. Dort stoflen Wissensmanage-
mentkonzepte auf verschiedene Problemfelder, die fir den Erfolg von Wissensmanage-
ment eine Rolle spielen. Einige davon sollen im Folgenden skizziert werden.

5.3.1 Der Turm von Babel und die gemeinsame Sprache

Seit Menschen unterschiedliche Sprachen sprechen, haben sie Verstandigungsschwierig-
keiten. Nehmen wir als Beispiel ein global agierendes Unternehmen, in dem Menschen mit
vielen unterschiedlichen Muttersprachen, vielen unterschiedlichen kulturellen Pragungen,
unterschiedlichen Fachtraditionen und —sprachen arbeiten. Es ist denkbar, dass sie sich alle
im Rahmen eines praktizierten Wissensmanagements verstehen sollen oder mussen. Dass
hier Probleme entstehen kdnnen, sollte nicht verwundern. Global player legen Englisch als
Sprache des Wissensmanagements fest. Nun ist es einfacher, einen Experten mit sehr guten
Englischkenntnissen, der ins Kompetenzprofil des Unternehmens passt, in Danemark oder
Schweden zu finden als in Spanien oder Italien. Aber auch nach Uberwindung dieses Prob-
lems der Personalrekrutierung hort die Problematik der Sprache nicht auf. Auch wenn die
beteiligten Personen alle Englisch sprechen und sich trotz national unterschiedlichen Aus-
formungen der englischen Sprache unterhalten kdnnen, so darf es mit Blick auf die Aus-
fihrungen aus Kapitel 4 nicht erstaunen, dass auch die, die eine gleiche Sprache sprechen,
nicht dieselbe Sprache sprechen kénnen (Stichwort: Fachsprachen). Wissen, das hier und
heute gut versprachlicht und formalisiert scheint, muss dies in einer anderen Organisation,
in einem anderen Land oder in naher Zukunft schon nicht mehr sein. Mit Wissensmanage-
ment muss deshalb immer auch Verstdndigungsarbeit und die Arbeit an einer gemeinsa-
men Sprache geleistet werden.
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5.3.2 Weil3t Du wie viel Wolken gehen? Das Problem der Quantifizierung von
Wissen

Ein populéres Kinderlied beginnt so:

Weifit Du, wie viel Sternlein stehen an dem blauen Himmelszelt?

Weilt Du, wie viel Wolken gehen weithin Gber alle Welt?
Norbert Wiener versucht sich vorzustellen, was ein Meteorologe auf die zweite Frage ant-
worten wirde. Er vermutet, dass ein Meteorologe entweder in Gelachter ausbrechen oder
nachsichtig erklaren wirde, dass es in seiner Disziplin keinen Gegenstand wie eine Wolke
gibt, der als ein Objekt mit quasipermanenter ldentitat definiert ist (Wiener 1992: 64). Der
Versuch der Quantifizierung von Wolken ist demzufolge der Versuch des Z&hlens des Un-
zahlbaren. Und:

»Nur was messbhar oder bewusst gemacht werden kann, kann man auch managen.*

(Probst u.a. 1999: 321)
Eine Erfolgskontrolle von Wissensmanagement kann sich am ehesten an nichtstandardi-
sierten Bedarfsanalysen orientieren, also am qualitativen Abgleichen von Erwartungen und
Umsetzungsschritten. Wissensmanager konnen sich nicht auf Methoden und Instrumente
stlitzen, die sich beim Management quantifizierbarer GroRen bewahrt haben. Wie aber soll
Wissen quantifiziert werden? Welches MaR soll zur Messung angelegt werden und kann
man von einem Wachstum der gesellschaftlichen Wissensbestéande reden?

»Da Wissen als Rohstoff und Produkt organisationaler Aktivitét einer anderen Logik ge-
horcht als die herkdbmmlichen Produktionsmittel, mussen Kernbereiche der (6konomi-
schen) Theorie der Firma und der (soziologischen) Theorie der Organisation fur den Fall
wissensbasierter Sozialsysteme neu geschrieben werden.* (Willke 1998: 162)
Die besondere Logik des Wissens spiegelt sich in der Abwesenheit von Antworten zu der
Frage der Quantifizierung von Wissen. Das Fehlen von Antworten zu der Frage, wie Wis-
sen — was nicht zu verwechseln ist mit intellectual capital (Edvinsson/Malone 1997) —
quantifiziert werden kann, ist ein Ausdruck der nicht in betriebswirtschaftlichen Prinzipien
aufgehenden Logik des Wissens.

5.3.3 Francis Bacon und das Unternehmen im 21. Jahrhundert

Interessen und Ziele der Organisation sind nicht per se mit den Interessen und Ziele der
Mitarbeiter gleichzusetzen. Und auch innerhalb der Belegschaft sind die Interessen unter-
schiedlich. Wissensmanagement steht nicht auBerhalb von persénlichen Interessen, Macht-
verhaltnissen und —kampfen in der Organisation.
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Wenn Betriebe mittels Wissensmanagement, beispielsweise aufgrund von Mitarbeiterfluk-
tuation, versuchen, von dem Wissen einzelner zu abstrahieren, dann bedeutet das nicht,
dass die Betriebe von ihren Beschéftigten unabhéngig werden wollen oder kdnnen. Wis-
sensmanagement bleibt abhangig von Personen. Und diese Personen konnen ihr eigenes
Wissen gegenuber anderen abgrenzen — sei es strategisch berechnend oder abwehrend
angstlich —, um die eigene Position abzusichern. In Zeiten, in denen Arbeitsplatzsicherheit
immer mehr zur Unsicherheit wird, ist dies keine ungewoéhnliche Handlungsoption. Mit
dem eigenen Wissen strategisch auf die eigenen Perspektiven ausgerichtet zu agieren ist
der Ausdruck daflr, was Francis Bacon als Ausspruch zugeschrieben wird: Wissen ist
Macht. Wachst der Stellenwert der Ressource Wissen im Unternehmen und geht damit
vielleicht noch die Gefahr des Stellenabbaus einher, dann nimmt die Bedeutung des Wis-
sens als Machtressource weiter zu (Wilkesmann/Rascher 2005: 20).

5.3.4 Wieso, Weshalb, Warum: Selektionsnotwendigkeit
»Wissensmanagement (...) ist ein Selektionsproblem.* (Orthey 2002: 73)

Fur Organisationen gilt nicht das Motto: Je mehr Wissen, desto besser (Probst u.a. 1999:
232ff.). Die Wissensproblematik fiir Organisationen ist nicht nur durch ein zu wenig Wis-
sen charakterisiert, sondern auch als ein zu viel. Wissensmanagement muss sich mit der
schwierigen Frage beschaftigen, welches Wissen fiir wen wichtig ist und wo die Grenzen
von Transparenz liegen. Einerseits soll nichts fehlen, was dem Einzelnen bei seiner Arbeit
helfen wiirde, andererseits soll die nétige Ubersichtlichkeit gewahrt werden. Das, was fiir
die Tatigkeiten von Personen von Relevanz ist, muss sich so gut wie moéglich in den im
System des Wissensmanagements konservierten Relevanzen widerspiegeln (Orthey 2002:
73f.). Praktisch bedeutet das beispielsweise, dass der Kategorisierung einer Datenbank eine
wichtige Funktion zukommt, da sie so beschaffen sein sollte, dass der relevante Personen-
kreis so gut wie moglich mit ihr zurechtkommt.

5.3.5 Der Zusammenhang von Altem und Neuem

Wissen ist kein statischer Zustand, sondern ist in Lernprozesse verwoben. Das bedeutet,
dass bestehendes Wissen — auch gegen Widerstdande — verandert, revidiert oder zerstort
wird. Mochte man anderen Personen neues Wissen mitteilen und fur neue ldeen werben,
dann ist man immer auch potentiell mit den Motiven der Ablehnung dieses Wissens kon-
frontiert. Damit gehen Abldsungsprobleme und Anerkennungskampfe einher. Wissen muss
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daher enttduschungsbereite Vorstellungen und Erwartungsstrukturen aufweisen (Heiden-
reich 2002, Orthey 2002: 69). Anders formuliert: Wissen muss sich gegen Widersténde,
Abwehrhaltungen und Verénderungsunwillen durchsetzen. Im Versuch, Wissen mitzutei-
len, stecken immer auch potentiell Motive der Ablehnung dieses Wissens:
,»ES kann abgelehnt werden, weil man von der Sache einen anderen Eindruck hat. Es kann
abgelehnt werden, weil man die Zumutung ablehnt, etwas fir wissenswert zu halten oder
dort ein Nichtwissen einzugestehen, wo andere etwas flr wissenswert halten oder etwas
wissen. Und es kann abgelehnt werden, weil man nicht absehen kann, welche Folgen ein
korrigiertes Wissen fir die eigenen Handlungsmdglichkeiten hatte.” (Baecker 1997: 11,
zit. nach Brosziewski 1999: 335)
Wissensmanagement ist damit in einem Spannungsfeld von Stabilitdt und Verénderung

angesiedelt.

5.3.6 Wissensmanagement als Gefangenendilemma

Eine Problematik des Wissensmanagements erinnert an das klassische Gefangenendilem-
ma. Das dahinter stehende Entscheidungsdilemma muss fur ein erfolgreiches Wissensma-
nagement erkannt werden, soll aus der Problematik nicht eine durchgangige Misere wer-
den.

Das klassische Gefangenendilemma beschreibt folgende Situation:

Zwei festgenommene Personen sind einer gemeinsam ausgeflihrten Straftat verdéchtigt. Beide
werden unabhéngig voneinander verhdrt und haben vorher keine Mdglichkeit fur eine Absprache.
Das Dilemma entsteht aus der Tatsache, die beiden bekannt ist, dass aus unterschiedlichem Verhal-
ten unterschiedliche Haftstrafen resultieren:

Tab. 3: Haftstrafen im Gefangenendilemma

Urteil fur A Urteil fur B

Gef. A schweigt und Gef. B schweigt 2 2
Gef. A schweigt und Gef. B gesteht
Gef. A gesteht und Gef. B. schweigt
Gef. A gesteht und Gef. B. gesteht

A~ O o1
H~ O O

Quelle: Eigene Darstellung

Wenn einer von beiden gesteht und damit den anderen belastet, wéhrend gleichzeitig sein Partner
schweigt, bekommt der Gestandige keine Strafe, wahrend der andere die HOchststrafe von 5 Jahren
Gefangnis erhalt. Wenn beide schweigen, werden beide aufgrund von Indizienbeweisen zu zwei
Jahren verurteilt. Wenn beide gestehen, bekommen beide die Strafe von 4 Jahren.

Das Dilemma fur die Gefangenen besteht darin, dass fiir ihr Verhalten keine eindeutigen, verbind-
lichen Handlungsanweisungen gegeben werden kénnen. So kann das Schweigen die personliche
Konsequenz der Hochststrafe zur Folge haben. Das Schweigen ist aber fur beide zusammen be-
trachtet der beste Fall. Wenn beide gestehen, dann schlieBen sie zwar das Risiko der 5 Jahre Ge-
fangnis aus, bekommen aber das suboptimale Resultat der 4 Jahre.
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Versuchen wir, das Wissensmanagement einen Moment in der Sprache dieses Gefange-
nendilemmas zu halten, dann waére die Situation folgende:

Eine Gruppe von Beschéftigten ist aufgefordert, Informationen in ein Computersystem
einzustellen. Analytisch soll diese Beschaftigtengruppe durch das Verhalten zweier Betrof-
fener reprasentiert werden. Die vertrackte Situation ergibt sich aus folgender Konstellation:

Wenn einer nur Informationen nimmt, aber keine Informationen gibt, dann kann er von
dem Wissensmanagementsystem profitieren, ohne den Aufwand des Gebens zu haben,
wahrend der andere nur Informationen gibt, ohne weiteren Nutzen zu haben. Ohne Auf-
wand einen gegebenen Ertrag zu erzielen, ist fiir die einzelne Person die optimalste Strate-
gie. Wenn beide Informationen geben, dann haben zwar beide den Aufwand des Gebens,
aber beide kdnnen voneinander profitieren. Mit Blick auf das gewinschte Funktionieren
von Wissensmanagement ist dies die anzustrebende Konstellation. Aus einer egoistischen
Sichtweise heraus stellt die Situation, dass beide einen Aufwand leisten und dadurch beide
Ertrag erzielen, die zweitbeste Losung dar. Wollen beide nur Informationen nehmen ohne
selber etwas in das System einzustellen, dann ergibt sich die Situation, dass keiner von
beiden Nutzen aus dieser Strategie ziehen konnen. Es besteht stets das Risiko, dass beide
die Strategie wahlen, keinen Aufwand zu betreiben, da so die Gefahr vermieden wird, dass
dem eigenen Aufwand kein Ertrag gegenibersteht. Es scheint folglich aus egoistischer
Perspektive der Umstand verlockend, dass ein Einzelner bei Passivitat durch die Aktivitat
anderer dennoch von Wissensmanagement profitieren kann. Und falls ihm keine positiven
Effekte aus dem Wissensmanagement erwachsen sollten, dann muss er wenigstens nicht
uber einen erbrachten Aufwand klagen, der potentiell nur anderen hilft. Wenn alle Beteilig-
ten diese fur sich als beste Losung wéhlen, dann kommt es zum Stillstand. Dies ist eine
Richtung, zu der das Wissensmanagement tendieren kann und die gleichzeitig sein Schei-
tern bedeutet.

Es sind verschiedene Mdglichkeiten denkbar, durch die das Dilemma geldst werden kann
(vgl. Wilkesmann/Rascher 2005: 25ff.). Ein Losungsweg erdffnet sich durch einen dritten
Akteur. Beim klassischen Gefangenendilemma beispielsweise sichert die organisierte Kri-
minalitat das Schweigen durch hohe Strafen fir den Verstol3 gegen das Schweigen. Damit
wird die Belohnung der Kooperation gesichert, wéhrend die Belohnung des einseitigen
Gestandnisses durch die rigorose Bestrafung des dritten Akteurs aufgehoben wird.

Das Gefangenendilemma kann auch mit weniger drastischen Mitteln gelést werden, nam-
lich durch Kommunikation und Absprache ber das gemeinsame Vorgehen. Hierbei muss
eine Basis des Vertrauens existieren. Dadurch wird sicher gestellt, dass das verabredete
Vorgehen eingehalten wird und dass — dies ist fur das Wissensmanagement von besonderer
Bedeutung — das Bereitstellen von Informationen keine negativen Auswirkungen flr den
Einzelnen nach sich zieht.
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Da die interne Regulierung fur die Einigung auf das Verhalten ,,Informationen geben und
nehmen* nicht unbedingt ausreichend sein muss, spielt immer auch das Management als
dritter Akteur eine Rolle, das Uber positive wie negative Sanktionsmechanismen nachzu-
denken hat (Lob, Vergunstigungen, Aufforderungen, Druck, Zwang etc.). So stellen sich
Fragen, ob man Beschéftigte belohnen soll, obwohl besonders die intrinsische Motivation
zur Uberwindung des Gefangenendilemmas wichtig ist (Wilkesmann/Rascher 2005: 30)
oder ob man einzelne Personen belohnen/sanktionieren soll, wenn Wissen in Projektteams
gemeinsam erarbeitet wird. Wissensmanager mussen schlief3lich dartiber nachdenken, wie
Motivation, Kooperation und Beteiligung geférdert werden kénnen und landen so bei
Themen wie wissensfreundlicher Unternehmenskultur oder Anreiz- und Sanktionsmodel-
len (Staiger 2004).

5.3.7 Unternehmenskultur — Wissenskultur — Anerkennung

In den Abschnitten zum Machtaspekt des Wissensmanagements, zum Zusammenhang von
Altem und Neuem und zum Gefangenendilemma ist der Aspekt der Kultur aufgetaucht.
Die Fokussierung auf Unternehmenskultur gehort seit den 1980er Jahren zu den neueren
Blickwinkeln der Organisationsliteratur (Dierkes u.a. 1993). Eine Wissenskultur bzw. eine
wissensfreundliche Kultur wird als ein zunehmend wichtiger Baustein der Organisations-
kultur bewertet, denn in der Unternehmenskultur wird Identitatsbildung betrieben (Orthey
2002: 80).

Ein funktionierendes Wissensmanagement muss einen gemeinsam geteilten Kontext schaf-
fen. Ganz wesentlich daflr ist das ,,Wissensklima“ einer Organisation. Eine lebendige
»Wissenskultur® muss eine zentrale Orientierung des Wissensmanagements darstellen.
Vielen Mitarbeitern ist zundchst gar nicht klar, was sich hinter dem neuen Wort Wissens-
management verbirgt. Es muss also Akzeptanz fur die Bedeutung des Wissens und des
Wissensmanagements in der Organisation geschaffen werden. Die Beschéftigten missen
wissen, worin der Nutzen von Wissensmanagement besteht, damit negative Erwartungshal-
tungen die Akzeptanz von Wissensmanagement nicht verhindern. Und wenn Akzeptanz
geschaffen werden konnte, dann darf diese Akzeptanz nicht gefahrdet werden, indem die
Rede von der Zentralitat von Wissen in der Belegschaft als bloRes Lippenbekenntnis emp-
funden wird. Mitarbeiter miissen am eigenen Leib die Erfahrung machen, dass sie lernen
durfen, Wissen teilen und einbringen koénnen. Es muss das Geflhl oder die Gewissheit
bestehen, dass in der Organisation die Beachtung des Aspektes Wissen ernstgenommen
wird und sich in den alltdglichen Praxen der Organisation niederschlégt. Die Fiihrung eines
Betriebes muss sich klar zu den Bemiihungen um Wissensmanagement bekennen und akti-
ve Unterstiitzungsleistungen erbringen. Eine Wissenskultur bedarf einer Fehlertoleranz.
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Und mit der Fehlertoleranz ist ein MindestmaR an gegenseitigem Vertrauen notwendig.
Dazu bendtigt es eine Kultur der Anerkennung und Wertschatzung.

»Auch wenn der primére Zweck des Betriebes nicht Anerkennung, sondern Geldvermeh-
rung ist, so ist er doch immer dann, wenn das Geldvermehren zu einer Dauerveranstal-
tung werden soll, auf Anerkennungsbeziehungen angewiesen, weil (...) Dauer ohne Aner-
kennungspflicht nicht denkbar ist. Denn, wenn der Betrieb sich der Welt der Moral und
der Anerkennung verschlief3t, hat er ein Kontrollproblem, das seinen Fortbestand unter-
miniert. Die Folgen wéren ndmlich Protest und die Aufkiindigung von Engagement, Mo-
tivation und Mitarbeit und die Bildung einer Gegenkultur.* (Kotthoff 2000: 34)

5.3.8 Erfolgsfaktoren

Das, was hier als Probleme des Wissensmanagements vorgestellt wurde, wird in der Litera-
tur zum Wissensmanagement h&ufig auch etwas freundlicher als Erfolgsfaktoren bezeich-
net. Die kleine Auflistung zeigt drei Beispiele von in der Wissensmanagementliteratur ge-
nannten Erfolgsfaktoren, von denen die meisten auf die obenstehenden Problemkonstella-
tionen Bezug nehmen.

e Lithy 2002: 279f.:
1. Sensibilisierung als Einstieg und andauernde Aufgabe;

2. Ein Kernteam ist erforderlich; anschlieend muss der schrittweise Einbezug weiterer
Mitarbeiter und Abteilungen erfolgen;

3. Der Einbezug und die Unterstlitzung des Managements. Der Weg dazu ist oft der
Middle-up-down-Ansatz;

4. Die Entwicklung des eigenen firmenspezifischen Wissensmanagementverstandnisses
(Was heilst Wissensmanagement fiir uns? Wo stellen wir den Bezug zur Praxis her?
Wo ist Wissensmanagement fiir uns wichtig? Wie wollen wir es einfiihren und ausbau-
en?);

5. Eine klare Positionierung der Projekte: Pilotprojekte fiir erste Erfahrungen oder norma-
le Projekte mit nutzbringendem Ergebnis;

6. Den moglichen Nutzen deutlich machen wie z.B. mehr Effizienz durch weniger Fehler,
Zeitgewinn durch weniger Suchen, bessere Nutzung von Know-how fir hohere Effi-
zienz und Qualitat sowie besseren Kundennutzen etc.

e Reinmann-Rothmeier u.a. 2001:

Organisationskultur; Qualifikation und Motivation der Mitarbeiter; Unterstlitzung durch
die Organisationsleitung; Integration von Wissensprozessen im Geschéaftsprozess; neue
Informations- und Kommunikationstechnologie; Implementation als Lernprozess.

e Davenport/Prusak 1999: 292ff.:

Wissensorientierte Kultur; technische und organisatorische Infrastruktur; Unterstiitzung
durch das Topmanagement; Kopplung an wirtschaftlichen Nutzen oder Branchenwert; das
richtige Mal an Prozessorientierung; Klarheit in Vision und Sprache; wirksame Motivati-
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onshilfen; ein gewisses Maf an Wissensstruktur; multiple Kanéle fiir den Wissenstransfer;
Aufbau eines Wissensfundaments.

Mit der vorangegangenen Skizze einiger Problemfelder des Wissensmanagements ist ein
erstes Terrain abgesteckt, in dem sich Uberlegungen zum Wissensmanagement bewegen.
Vertieft werden soll nun das Moment des Wissens, da sich Wissensmanagement neben
anderen, oben angedeuteten Grunden deshalb als ein komplexes und schwieriges Unter-
fangen darstellt, weil es Wissen in den Fokus seines Interesses stellt.

So hat sich die spurbare Ernlichterung nicht nur deshalb eingestellt, weil die Idee des Wis-
sensmanagements die Bereitschaft der involvierten Personen zur Kooperation voraussetzt.
Die Verheilungen des Wissensmanagements scheitern nicht nur an der mdglicherweise
fehlenden Kooperation der Beteiligten, obgleich ein Wissensmanagement nur dann an-
satzweise erfolgreich werden kann, wenn die Interessen der Mitarbeiter bertcksichtigt
werden.

Im Kontext dieser Arbeit ist es wichtig, festzuhalten, dass auch ein fehlendes Verstandnis
von dem, was Wissen ausmacht, eine Rolle spielt. Sich auf eine Theorie von Wissen einzu-
lassen, ist eben nicht nur eine abstrakte akademische Ubung, sondern besitzt hohe Bedeu-
tung fiir die betriebliche Praxis. Denn ein Verstandnis von Wissen ist die VVoraussetzung,
um Uber den Umgang mit Wissen sprechen zu kénnen. Und es bietet die Grundlage, die
Besonderheit von Wissen im 6konomischen Kontext zu identifizieren. Ansonsten droht
eine Blindheit durch Theoriearmut. So kritisiert Schumm, dass der im Kontext betriebli-
cher Rationalisierungsstrategien vorherrschende Wissensbegriff defizitér sei, weil dadurch
,»die im Subjekt verankerten Elemente von Kommunikations- und Handlungsfahigkeit oder
sinnliche Wahrnehmungsfahigkeit vernachlassigt” werden (Schumm 1999: 180).

Die Mdglichkeiten und Schwierigkeiten des Wissens werden beim Prozess der Generie-
rung neuen Wissens besonders plastisch. Inspiration, Kreativitat und Innovation sind Beg-
riffe, die speziell auf die Problematik der Entwicklung neuen Wissens zielen. Im folgenden
Exkurs werden diese drei Begriffe ins Blickfeld gertickt, um an ihnen das Entstehen von
neuem Wissen, neuen Ideen, Fahigkeiten oder Produkten und die damit verbundenen Am-
bivalenzen n&her zu untersuchen.
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5.4 EXKURS I: Inspiration, Kreativitat, Innovation

»~Jedem Anfang wohnt ein Zauber inne*
(Hermann Hesse)

Die Begriffe Kreativitat und Innovation erfreuen sich gegenwartig wachsender Beliebtheit.
Inspiration dagegen ist, besonders im Rahmen neuerer Managementkonzepte, bemerkens-
wert unthematisiert. Warum ist das so? Zum einen ist die Inspiration vom Moment der
Passivitat bestimmt. Man wird wie vom Blitz getroffen oder man wird von der Muse ge-
klsst. Inspiration kann man suchen, letztlich wird man von der Inspiration gefunden oder
eben auch nicht. Zum anderen ist die Inspiration ein singuléres, temporér begrenztes Er-
eignis. Der inspirierte Zustand ist speziell und selten. Wenn man aber das Gliick hat, Inspi-
ration zu erfahren, dann verbindet sich mit dieser Situation eine aulRerordentliche, ekstati-
sche Geflhlslage. Der Begriff der Ekstase (lat. fiir aus sich heraustreten) zeigt die Aufer-
ordentlichkeit dieses Ereignisses an. Die lateinische Bedeutung von inspiratio steht fir
Beseelung, Einhauchung von Leben, Ausstattung mit Geist, Erleuchtung. Die ,klassi-
schen* Bedeutungskontexte der Inspiration sind die Religion und die Kunst. Hier verbindet
sich Inspiration mit einem (mystischen) Schopfungsakt. Thomas von Aquin sprach von der
creatio ex nihilo; spéter bekam der Geniebegriff bei den Kiinstlern der Weimarer Klassik
und Romantik einen groBen Stellenwert. Es liegt die Vermutung nahe, dass in der be-
triebswirtschaftlichen und arbeitssoziologischen Literatur von der Inspiration kaum ge-
sprochen wird, weil Inspiration als nicht planbar und steuerbar eingeschatzt wird.

GroRere Aufmerksamkeit erregt der Begriff der Kreativitat. Aus der lateinischen Wortbe-
deutung creare fur erschaffen, hervorbringen und vis fir Kraft, Starke ist eine allgemeine
Bestimmung von Kreativitat ableitbar. Kreativitit kann als eine neue Ideen entwickelnde
Kraft verstanden werden. Kreativitat geht Uber das Bekannte hinaus. Sie durchbricht und
verletzt alte Regeln, Bekanntes, Konventionelles. Kreativitdt sprengt den vorgefundenen
Rahmen. Kreativitdt kann dem scheinbar Nutzlosen, Unsinnigen oder Fehlerhaften ent-
springen. Kreativitét ist das Finden von etwas, was wir nicht gesucht haben. Kreativitat ist
ein Lesefehler, eine Mutation des Denkens®.

»Kreativ ist alles Ungewohnliche, aus dem Rahmen Fallende, Bizarre, Originelle und

Phantastische; kreativ ist alles, was Spall macht, was uns verwandelt, ekstatisch stimmt

und Gefiihle der Selbstverwirklichung auslost; kreativ ist alles, was nicht auf solidem

Wissen griindet, die Regeln der Logik links liegen lasst, Normen uberwindet, Konventio-
nen sprengt und angeblich aus der rechten Hirnhalfte stammt.” (Weinert 1993: 3)

8 Auch wenn biologische Analogien in der Soziologie problematisch und unbeliebt sind, soll an
dieser Stelle diese Art von Metaphorik einmal gestattet sein.
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Abb. 13: Ein kleines Ratsel

Aufgabe: Verbinden Sie die Punkte durch vier Geraden, ohne den Stift dabei abzusetzen.

O O O

Losung:

Quelle: Eigene Darstellung

Die kreative Losung dieser Aufgabe wird erreicht, indem man aus dem Rahmen, den die
Punkte bilden, ausbricht und diesen erweitert.

Mit Kreativitat ist nicht nur die Erfindung von vollig Neuem gemeint, also das, das schein-
bar vom Himmel féllt. Kreativitat beinhaltet auch die Féahigkeit, Dinge, die schon bekannt
sind, originell zu variieren und zu kombinieren®’. Es gibt kreative Teilungen, Zusammen-
fihrungen, Verschiebungen, Erganzungen und Reduzierungen.

Allen diesen Formen der Kreativitat ist gemein, dass das Modell des intentionalen, zielge-
richteten Handelns, etwa das rationale Handeln eines homo oeconomicus, bei Kreativitats-
prozessen an seine Grenzen stof3t. Bei strikter Regel- und Rationalitatslogik ist Kreativitét

87 S0 erfindet der ambitionierte Koch in der Regel nicht neue Zutaten, sondern kombiniert die be-
kannten neu. Er muss sich dabei vorstellen kdnnen, quasi auf der Zunge schmecken kénnen, was
aus seinen kreativen Ideen werden wird, da er nicht alle erdenklichen Kombinationen ausprobieren
kann.
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ein Regelverstol3. Deshalb ist diese Logik fiir das Verstandnis von kreativen Prozessen
ungenigend.

Unentbehrlich fiir die Kreativitét ist die Phantasie, d.h. die Féhigkeit sich auch etwas dann
vorstellen zu kdnnen, wenn es nicht anwesend ist (Kamper 1997: 1013). Die Phantasie
besitzt einen zweifachen Doppelcharakter. Zum einen ist Phantasie eine mehr oder weniger
konkrete Reprasentation (ich habe eine Phantasie), aber auch subjektives Vermdgen (ich
phantasiere). Zum anderen verbinden sich mit der Phantasie die Elemente der Erkenntnis
und des produktiv Schopferischen, aber auch des Trugbildes, des Wahns und des (Selbst-)
Zerstorerischen®. Die Grenze zwischen Phantasie und Psychose ist flieBend. Nachstehen-
des kleines Beispiel soll verdeutlichen, wie Kreativitat, Phantasie, Spekulation und Schi-
madre ineinander verflielRen kdnnen:

In einem Verlagshaus wird ein achthundert Seiten starkes Manuskript eingereicht. Anhand
einer minutiosen Textanalyse der Odyssee wird dargelegt, warum Odysseus nicht im Mit-
telmeerraum gesegelt sei. Eine sorgfaltige Analyse der Landmarken, der zurlickgelegten
Entfernungen und der von Homer beschriebenen Sternbilder ergab eindeutig, zumindest
nach den Berechnungen des Verfassers, dass Odysseus in Wirklichkeit vor der Kiste Flo-
ridas gekreuzt war (Csikszentmihalyi 1997: 41).

Einen grofRen Teil der Literatur zum Thema Kreativitdt machen heute Ratgeber aus. Hier
stehen vor allem Methoden und Techniken im Vordergrund. Einige Beispiele fiir Kreativi-
tatstechniken sollen hier genannt werden:

e Free Writing: freies, assoziatives, schnelles Schreiben (5-10 Min. ohne abzusetzen).
Das Geschriebene wird in einem zweiten Schritt zu einem Text verdichtet.

e Brainstorming: Freie Assoziation zur Ideensammlung und Entwicklung von Grobkon-
zepten in Einzel- oder Gruppenarbeit.

e Clustering: Nichtlineares Brainstorming-Verfahren. Anordnung von Einféllen, Begrif-
fen auf Papier. Kniipfen von Ideennetzwerken.

e Mindmapping: Graphisches Ordnungs- und Strukturierungsverfahren, das sprachliches
und bildhaftes Denken zusammenbringt (Pyerin 2001).

e Morphologische Methode: In einem ersten Schritt werden Merkmale und ihre Auspra-
gungen in einer Matrix angeordnet. Neben den bekannten Merkmalsauspragungen
werden noch nicht verknipfte Kombinationen identifiziert, die auf ihre mdgliche
Kombinierbarkeit hin geprift werden kénnen. Viele der mdglichen Zusammenstellun-

8 Zur Verwandtschaft von Einbildungskraft und Halluzinationen, Genie und Wahnsinn siehe auch
Dilthey (1958/1886)
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gen konnen sinnlos sein. Doch méglicherweise werden auch neue Kombinationsmdég-
lichkeiten erkannt, die sinnvoll und interessant sind.

e Hutwechsel-Methode: Bei dieser Methode gibt es sechs symbolische Hute, wovon je-
der fur eine bestimmte Denkrichtung steht. Der weil3e Hut steht fur Objektivitat und
Neutralitdt (Sammlung von Informationen, keine Emotionen und Meinungen). Der rote
Hut steht fiir das persénliche Empfinden (positive wie negative Meinungen und Gefih-
le, diffuse Einschatzungen ohne Rechfertigungsdruck). Der schwarze Hut steht fur alle
sachlichen Argumente, die Bedenken, Nachteile und Risiken ausdriicken. Der gelbe
Hut steht fiir alle sachlichen Argumente, die Hoffnungen, Vorteile und Chancen aus-
driicken. Der griine Hut steht fir neue Ideen, egal wie verriickt oder undurchfiihrbar sie
sein mogen. Kritische Anmerkungen sind dazu nicht erlaubt. Der blaue Hut steht flr
Kontrolle und Organisation (Uberblick behalten, Zusammenfiihrung von Ergebnissen).
Diese Hiite sind nach Lust und Laune von den Teilnehmern aufzusetzen. Das Prinzip
dieser Methode liegt darin, nacheinander verschiedene Einstellungen und Standpunkte
einzunehmen und auszudriicken (Bono 1996: 73ff.).

Abgesehen von einigen klassischen Beziigen ist Kreativitat ein recht junges Thema. Ur-
sprunglich stark an kiinstlerische Kontexte gebunden, ist Kreativitat heute zu einem wich-
tigen Begriff der Wissenschaft, Wirtschaft, Politik und Medien geworden. Psychologische
Forschungen untersuchen Persdnlichkeitsmerkmale von kreativen Kdpfen. Philosophen
bemihen sich um grundbegriffliche Klarungen. Das Programm der Hirnforschung besteht
in der Beschreibung neuronaler Korrelate. Computerwissenschaftler fragen, ob und wie
technische Systeme auf elektronischer Grundlage Kreativitat simulieren kdnnen. Gegen-
wartig nimmt auch die Zahl der betriebswirtschaftlichen und arbeitssoziologischen Beitré-
ge zu. Allerdings herrschen quer durch alle Disziplinen noch gréRere Unklarheiten. Glnter
Abel konstatiert im Vorfeld des deutschen Kongresses fur Philosophie 2005 zum Thema
Kreativitat, dass noch weitgehend unklar ist, wie Kreativitat zu denken ist, welche Formen
von Kreativitdt unterscheidbar sind, wodurch die Dynamiken von Kreativitat gekennzeich-
net sind oder in wieweit sie in alltdgliche Praktiken integriert ist.

Kreativitdt und Phantasie passten lange nicht in das naturwissenschaftlich-rationalistische
Paradigma der Moderne. Statt der Einbildungskraft galten die Maxime des rationalen Ent-
scheidens als vorrangig: Erst kommt die Analyse einer Situation, dann wird sie durch eine
Klar definierte Ursache-Wirkung-Funktion bewertet und schlieflich wird davon ausgehend
die optimale Handlungsalternative gewéhlt. Kreativitdt und Phantasie mussen in dieser
Leitidee als unzuverléssig gelten bzw. kommen in einem solchen Modell der rationalen
Wahl nicht vor (Kamper 1997: 1011).

Edison wird die Behauptung zugeschrieben, dass die Kreativitat zu 99% aus Transpiration
und zu 1% aus Inspiration bestehe. Ob dieses Zahlenverhaltnis nun ernst zu nehmen ist
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oder nicht; ob man diesen besonderen Bestandteil der Kreativitat mit 50% oder 0,5% bezif-
fern mag, er ist dafur verantwortlich, dass die Kreativitét geheimnisvoll bleibt. Kreativitat
ist nicht algorithmisierbar und damit nicht computertechnisch produzierbar. Der Hinweis
auf die Bedeutung von Kreativitdt war ein Bestandteil der Kritik an dem naturwissen-
schaftlich-rationalistischen Weltbild und der tayloristisch-fordistisch organisierten Arbeit.
Bis in die 1960er/1970er Jahre hinein war der Mangel an Kreativitat noch ein Punkt der
Kunstlerkritik (Boltanski/Chiapello) am Kapitalismus. Kunstlerkritik meint die Kritik an
der Herrschaft des Marktes, der Uniformierung der Massengesellschaft und der Transfor-
mation aller Gegensténde in Waren (Boltanski/Chiapello 2001: 468). Einen Teil der Ver-
anderungen des Kapitalismus seit 1968 sehen die Autoren in der Absorption der kinstleri-
schen Kritik und ihrer Forderung nach mehr Kreativitdit und Autonomie (Bol-
tanski/Chiapello 2001: 469f.). Mit den jlngsten Wandlungen des Kapitalismus wurde die
Kreativitat wiederentdeckt, sie fand eine neue Anerkennung. Kreativitat wurde neben Fle-
xibilitat, Selbststandigkeit, Teamfahigkeit, Anpassungsfahigkeit und Kommunikationsfa-
higkeit ein Merkmal von hoher Wertigkeit und GroRe eines Menschen in der projektbasier-
ten Polis (Boltanski/Chiapello 2003: 155ff.). Aus der Mdglichkeit kreativ zu sein ist heute
schon Pflicht (Mittelstrall 2001: 142) bzw. nachdrticklicher Zwang (Deutschmann 2002:
45) geworden.

Mit diesem neuen Interesse an Kreativitét ist vor allem Innovation zu einem immer wieder
bemuhten Begriff geworden, wenn Politiker, Vertreter der Wirtschaft, Gewerkschafter und
Wirtschaftswissenschaftler Gber die Wettbewerbsfahigkeit und Zukunft Deutschlands de-
battieren. Die Erwartungen und Hoffnungen, die hier an Kreativitat und vor allem an Inno-
vation gestellt werden, sind nicht weniger als die der Sicherung des Wohlstands Deutsch-
lands heute und zukinftig. Wofr steht nun der Innovationsbegriff?

»Als Innovationen werden materielle oder symbolische Artefakte bezeichnet, welche Be-

obachterinnen und Beobachter als neuartig wahrnehmen und als Verbesserungen gegen-

Uber dem Bestehenden erleben.” (Braun-Thirmann 2005: 6)
Der springende Punkt ist, dass mit Innovation im wirtschaftswissenschaftlichen Diskurs
die Seite der Verwertbarkeit von Kreativitat, Phantasie und Invention (Erfindung) ange-
zeigt wird. Der Fokus der betriebswirtschaftlichen Sicht auf Innovation liegt immer auch
auf Optimierungsaspekten hinsichtlich Produktportfolios, Personal- und Organisations-
strukturen oder Entscheidungsmechanismen (Wingens 1998: 225). Innovationen sind
»marktfahig umgesetzte und kommerziell genutzte Produkte oder Dienstleistungen (...)
bzw. neue, die bisherige kommerzielle Praxis zur Erstellung und Verteilung von Wissens-
und Informationsprodukten verbessernde Organisationsformen® (Kuhlen 2002: 63). Der
Markterfolg ist ein wichtiges Abgrenzungskriterium des Begriffs Innovation zu den bisher
vorgestellten Begriffen, wenn man bedenkt, dass der Uberwiegende Teil von Inventionen
nicht zu Innovationen wird.
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Wenn nun Innovation gemeinhin als ein Schlussel fur das Wirtschaften im neuen Kapita-
lismus angesehen wird, dann ist damit die Frage nach der Innovationsfahigkeit gestellt.
Wovon hédngt Innovation ab? Wie kann man Innovation férdern?

Unter dem Stichwort Innovationsmilieu®® wird konstatiert, dass Innovation kein isoliertes
Ereignis darstellt, sondern von verschiedenen Konstellationen abhangt wie einer bestimm-
ten institutionellen und industriellen Umwelt, einer gewissen Verfugbarkeit von Fertigkei-
ten, von einer Zusammenballung von Wissen, einer 6konomischen Mentalitét, solche An-
wendung gewinnbringend einzusetzen und einem Netzwerk von Produzenten und Nutzern,
die ihre Erfahrungen miteinander austauschen kdénnen und dabei durch Benutzung und
Veranderung lernen (Castells 2001: 39, 71). Netzwerke scheinen fir Castells besonders
geeignet, um Innovationen zu erzeugen.

»(...) Netzwerklogik ist notwendig, um das Unstrukturierte zu strukturieren und zugleich

Flexibilitdt zu bewahren, weil das Unstrukturierte die treibende Kraft der Innovation

menschlichen Tuns ist.” (Castells 2001: 76)
In welchem Verhaltnis stehen das Alte und Neue im Prozess der Innovation? Ist Kreativitat
immer ,,kreative Zerstorung“ (Schumpeter)? Routinen kénnen sehr hilfreich sein und sind
in den meisten Fallen unersetzlich. In Routine habitualisieren und institutionalisieren sich
die Abléaufe, die sich einstmals als erfolgreich und praktikabel erwiesen haben und durch
Wiederholung und daraus folgender Routinisierung als gesicherte Grundlage fir weitere
Handlungen und als Hintergrund fiir den Erwerb von neuem Wissen dienen. Diese Routi-
nen haben somit etwas Gesichertes, Festes, Selbstverstandliches. Innovation als ein mogli-
cher Gegenbegriff zu Routine betont dagegen das Neue, das Durchbrechen des Alten. Ler-
nen und neues Wissen setzen Verdnderungen in Gang, destabilisieren alte Sicherheiten und
er0ffnen den Horizont fur Innovation. Doch das Alte stellt dabei eine unverzichtbare Di-
mension fur das Neue dar, denn: ,,Jeder Kiinstler schopft aus Vorhandenem* (Bourdieu
1992: 33). Das Neue kann erst dadurch erscheinen, dass es sich vor dem Hintergrund des
Alten abhebt. Es muss Wissen geben, damit es revidiert werden kann. Es muss eine Selbst-
verstandlichkeit geben, damit Konzentration fur Neues existieren kann. Es gibt also einen
unaufléslichen Zusammenhang von Routine und Innovation.

»,Vor dem Hintergrund habitualisierten Handelns 6ffnet sich ein Vordergrund fiir Einfall
und Innovation.* (Berger/Luckmann 1969: 57)

% Eine interessante Debatte in diesem Zusammenhang dreht sich um die wissensbasierte
Stadt(entwicklung). Es geht dabei um den wechselseitigen Einfluss von Wissen und Stadt (Mat-
thiesen 2004).
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Stabilitat und Tradition sind nicht automatisch Innovationskiller. Flexibilitat und standiges
Infragestellen sind nicht automatisch Innovationsbeschleuniger®®. Diese Vorgénge sind
nicht per se normativ zu besetzen.

»Routine, Kreativitat und Innovation sind also in einem theoretischen Dreieck zu denken

(...)." (Holtgrewe 2000: 175)
»Innovationsfeindlichkeit”, , Traditionsverhaftetheit, ,, Tragheit* oder ,,Lernunwilligkeit*
als Begriffe der Managementliteratur fir Abwehrreaktionen gegen Neues und das falsche
Festhalten an Routinen unterschatzen in der Regel den Zusammenhang von Routine und
Innovation. Allerdings kdnnen die gemachten Erfahrungen, die in Routinen geronnen sind
und weitere Handlungen anleiten, resistent gegenliber neuen Erfahrungen und somit zu
Vorurteilen werden. Diese Routinen, die nicht mehr durch irgendeine Art von Praxis er-
schuttert werden konnen, sind zerstorerisch und das, wovor Organisationen sich furchten.

Zur strukturierenden Beschreibung von Innovationen kénnen unterschiedliche Kriterien
mit den unterschiedlichen Auspragungen herangezogen werden (Hartmann/Konig 1996:
152). Popular innerhalb der Betriebswirtschaftslehre ist die Unterscheidung von Produkt-
und Prozessinnovation und die Differenzierung nach beteiligten Personen und/oder Abtei-
lungen. Der Innovationsprozess wird als ein arbeitsteiliger Prozess gesehen, der in Phasen
eingeteilt werden kann. Diese Phasen- oder Kaskadenmodelle orientieren sich meist an der
Grobstruktur Forschung — Entwicklung — Anwendung (Hirsch-Kreinsen 2005: 190ff.). Aus
betriebswirtschaftlicher Sicht wird die Problematik des Innovationsprozesses in der Bedeu-
tung der Kreativitat fir Innovation gesehen.

,»FUr innovative Prozesse stellt Kreativitét eine erfolgskritische GroRRe dar. Das kreative

Element im Innovationsprozel ist immer an Menschen gebunden.” (Kupsch/Marr/Picot

1991: 1147)
Und da sich das kreative Element der Beherrschbarkeit entzieht, sind Innovationsprozesse
ex ante nicht berechenbar. So entstehen beispielsweise Innovationen auch als ,,Abfallpro-
dukte* aus Projekten, die urspriinglich mit einer anderen Zielsetzung gestartet wurden.
Solche neuen Produkte werden also nicht gesucht, sondern gefunden. Weil man weil3, dass
aus dem Nichtwissen Uber das Ziel einer Suche nichtintendierte, aber innovative Ergebnis-
se resultieren koénnen, gilt es, das Gespur fur Chancen zu scharfen, um interessantes Uner-
wartetes zu erkennen und am Schopfe zu packen®. In solchen Inventions- und Innovati-

% Durch die Arbeitsform des Projektes kommt es zur steten Bildung und Auflésung von Struktu-
ren. Flankiert mit Strategien des Change Managements entstehen daraus Organisationsrealitaten,
deren Kontinuitét darin besteht, dass stetige Veranderung herrscht. Wird Veranderung zum Prinzip
und der Prozess des stetigen Wandels zum Dauerzustand, dann folgen daraus die unterschiedlichs-
ten Unsicherheiten und Risiken. Deshalb werden auch verschiedene Versuche unternommen, bei-
spielsweise die Institutionalisierung eines Projektdokumentationssystems, um mit dieser Unbestan-
digkeit umzugehen.

% Wahrscheinlich allen Beschaftigten im Odenwélder Unternehmen Koziol ist die Geschichte be-
kannt, wie der Firmengrinder Bernhard Koziol die Schneekugel erfand. Koziol griindete 1927 eine
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onsprozessen spielt auch der Zufall eine Rolle. Man denke dazu an die Anekdote Uber ei-
nen griechischen Maler, der den Schaum vor dem Maul eines Pferdes darstellen wollte.
Nach einigen unbefriedigenden Ergebnissen schmiss der enttduschte und wiitende Maler
seinen Schwamm gegen die Leinwand und stellte fest, dass er so den gewtinschten Effekt
erzeugt hat*®. Die Wissenschaft, aber auch breite Teile der Kunst, sieht sich als Instanz zur
Eliminierung des Zufalls. Doch obwohl der Zufall eine groRe Rolle spielt, gibt es kaum
Ansatze zur fruchtbaren Integration des Zufalls.

Weil nicht berechenbar ist, wie kreative lIdeen entstehen und welchen Verlauf sie in ihrer
Entwicklung nehmen, gibt es flr den betriebswirtschaftlichen Zugang zur Innovation ein
Prognoseproblem und damit ein Bewertungsproblem (Kupsch/Marr/Picot 1991: 1118). Um
mit dieser Problematik zurechtzukommen und das Unplanbare planbarer zu machen, wer-
den drei Eingriffsebenen ausgemacht.

Einmal kann an den organisationalen Strukturen angesetzt werden. Man analysiert Bege-
benheiten wie Unternehmenskultur, Arbeitsteilung, Kompetenzverteilung, Standardisie-
rungen (z.B. Verfahrensbindung der Aufgabenerfullung), Formalisierungen (z.B. Arbeits-
anweisungen), Konfiguration (z.B. Leitungsspannen, Hierarchieebenen) auf ihre Wirkung
auf Innovationsprozesse und verandert sie gegebenenfalls® (Knoblauch 1996 84).

Elfenbeinschnitzerei; spater, mit Entwicklung synthetischer Materialien, arbeitete er immer mehr
mit Kunststoffen. 1950 blieb Bernhard Koziol mit seinem VW-Ké&fer im winterlichen Odenwald in
einer Schneeverwehung stecken, schaute nach hinten durch das kleine Rickfenster und sah im
Schneegestéber drei Rehe stehen. In diesem Moment entstand die Idee fiir die Schneekugel, die
spater in der Werkstatt umgesetzt wurde und von dort aus die Welt eroberte (siehe auch
www.koziol.de).

% Und noch ein aktuelleres Beispiel: Auf dem Weg zur Revolution der Magenheilkunde spielte
auch der Zufall eine wichtige Rolle. Die Medizinnobelpreistrager des Jahres 2005, die Australier
Robin Warren und Barry Marshall, fanden heraus, dass nicht Faktoren wie Stress, Rauchen und
falsche Erndhrung Hauptursache fir Magengeschwire und Entziindungen der Magenschleimhaut
sind, sondern ein Bakterium, weshalb heute Menschen erfolgreich mit Antibiotika statt mit psycho-
sozialer Beratung behandelt werden. Das Bakterium war Forschern friher schon aufgefallen, es
konnte aber nicht kultiviert werden; dieses wurde auch nicht weiter versucht, da man glaubte, dass
Bakterien in der Magenséure nicht (iberleben kdnnten. Den beiden Nobelpreistragern fiel die An-
zucht der Keime quasi in die Hande: Sie hatten die Kulturplatten Gber die Osterfeiertage im Brut-
schrank vergessen und durch die unublich lange Verweildauer das Vermehren der besonders lang-
sam wachsenden Erreger ermdéglicht (faz.net vom 4.10.2005).

% Ein Beispiel fir das Ansetzen auf der allgemeinen organisationalen Ebene sind die Grundsatze
der Kreativitdt bei SONY (Unternehmertum durch Kkleine (berschaubare Einheiten; Unterneh-
mensweite Mobilitat erhéht die Kreativitat; Kreativitat benétigt Zielvorgaben; Familiensinn als
Energiequelle; die Einstellung zu Fehlern muss thematisiert werden; ein langfristiger Zeithorizont
schafft Freirdume; eine faire Streitkultur fordert die Innovation) oder die 10 Regeln des Innovati-
onsmanagements bei 3M (Schaffen sie Denkfreirdume fiir Ihre Mitarbeiter; heben Sie Denkverbote
auf; erlauben Sie Fehler; wiirdigen Sie Innovationsleistungen; fordern Sie intensive Kommunikati-
on; werden Sie Coach fur Innovationen; beziehen Sie wichtige Kunden ein; Innovationen kdnnen
aus vielen Quellen kommen; Produkte gehdren dem Vertriebsbereich — Technologien dem gesam-
ten Unternehmen; rechnen Sie mit Innovationshiirden) (Probst u.a 1999: 191, 74).
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Eine weitere Mdoglichkeit der Innovationsférderung wird im Einsatz verschiedener Metho-
den, Techniken und Heuristiken fiir die einzelnen Phasen des Innovationsprozesses (For-
schung - Entwicklung - Anwendung) gesehen. Hier geht es beispielsweise um die Einfiih-
rung von Kommunikations- und Kreativitatszonen, eines Vorschlagswesens oder um den
gezielten Einsatz verschiedener Kreativitatstechniken.

Eine dritte Eingriffsebene zielt nicht auf die Strukturen oder Methoden, sondern versucht,
die ,richtigen Leute* im Unternehmen zu haben. Es geht hier um die Strategie: ,,Finden
eines begnadeten Problemldsers statt Finden einer Problemlésung® (Hauschildt 1993:
240ff.). Die kreativen Mitarbeiter werden durch folgende Merkmale gekennzeichnet:

»(...) Uberdurchschnittliche Sensitivitat fir Probleme, hohe Ambiguitatstoleranz, hohe

Frustrationstoleranz, autarke Verarbeitung der Realitat, Abneigung gegen rein formale

Autoritét, starke Aufgabenorientierung, Offenheit flr neue Erfahrungen, Nonkonformitat,

vielseitiges Wissen, tberdurchschnittliche Intelligenz, Risikobereitschaft, Unabhéngigkeit

des Urteils, usw.* (Knoblauch 1996: 83)
Durch diese Eigenschaften soll der kreative Mitarbeiter in der Lage sein, kreativ zu sein
und sich durch die Entwicklung von Innovationen zu bewéhren. Interessant ist, dass sich
das Anforderungsprofil liest ,,wie ein Who's Who real existierender Organisationspatholo-
gien, die auf individueller Ebene aufgefangen werden sollen: die Risikobereitschaft gleicht
rationalistische, kleinmdiitige Entscheidungsverfahren aus, die Unabhangigkeit des Urteils
die Macht- und Pressionskonstellation im Unternehmen, die Offenheit der Personlichkeit
die systematische Schliefung organisationaler Freirdume, die Frustrationstoleranz den zu
erwartenden Umgang mit ungewdhnlichen Vorstellungen und Meinungen, usw.” (Knob-
lauch 1996: 83f.).

Die Frage nach dem Ursprung kreativer Fahigkeiten ist eine besonders schwierige. Mit den
Merkmalen des kreativen Mitarbeiters wurde diese Bestimmung nur durch weitere unbe-
stimmte Merkmale verschoben. Nonaka und Takeuchi betrachten implizites Wissen als
Quelle von Innovation (Nonaka/Takeuchi 1997: 21). In dieser Arbeit wurde ein Wissens-
begriff entfaltet, der durch die breite Anlage seiner impliziten Dimensionen im Wechsel-
spiel mit expliziten Dimensionen seine schopferische Kraft entwickelt. Die Fahigkeiten des
Wissenschaftlers, des Ingenieurs oder des Arbeiters ein Problem richtig zu antizipieren,
diesem nachzugehen, sich bei der Losung von Gefiihl und Erfahrung leiten zu lassen und
die Bedeutung der erzielten Losung zu erkennen, wurde in den impliziten Dimensionen des
Wissens zugrunde gelegt. Als wesentliche Hintergrinde des Wissens wurden das emotio-
nale und korperliche Involviertsein, die Erfahrung durch und in der Handlung, mimetische
Prozesse oder das Aufweichen von Subjekt-Objekt Grenzen genannt. Das alles spielt sich
in interaktiven Beziehungen ab, die in historisch-kulturell-soziale Kontexte eingebettet
sind. Statt Erfahrungsverlust, stupider Informiertheit und Konsum ,,geistiger Fertigproduk-
te” wurde die Erfahrung,— die einen tiefen Eindruck hinterlasst, die pragend und bildend ist
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und dem Menschen nicht aulerlich bleibt, sondern verinnerlicht ist —, als wichtige Dimen-
sion des Wissens herausgestellt.

Situationen, die Freirdume fir Erprobungen und Erfahrungen besitzen und Selbstbestim-
mung sowie (Ergebnis-)Offenheit zulassen, werden in der Regel als forderlich fur kreative
Prozesse gesehen. Doch sie erklaren noch nicht das Entstehen von Neuem. Denn es ent-
steht etwas in einem schopferischen Prozess, das mehr ist als die Summe seiner Ausgangs-
bedingungen. Es entsteht etwas, das auf der Ausgangsebene noch nicht auffindbar war. Fir
das Innovationsmanagement bedeutet das, dass man mit einem emergenten Prozess rech-
net, der, weil er emergent ist, hoch kontingent ist. Es muss also nicht zwangslaufig durch
gunstige Bedingungen zu einem innovativen Ergebnis kommen, da das innovative Ergeb-
nis nur eines unter vielen anderen moglichen ist. Es kénnte immer auch anders eintreten,
beispielsweise das Ausbleiben von Innovation. Daraus resultiert das, was die alte FuRbal-
lerweisheit immer wieder betont: Erfolg und Niederlage liegen dicht beieinander.

Das Scheitern einer Invention auf dem Weg zur Innovation ist der Regelfall, etwa zwei
Drittel aller Innovationsversuche, an denen in den Entwicklungsabteilungen deutscher Un-
ternehmen gearbeitet wird, scheitern (Bauer 2005: 114). Dabei scheitern Erfindungen, die
funktionstuchtig und phantasievoll sind und deren Misserfolg nicht durch einen hervorste-
chenden Makel schon vorprogrammiert ware. Es ist ein Mythos, dass sich gute Erfindun-
gen automatisch durch Marktgesetze oder sonst wie durchsetzen wiirden (Bauer 2004).

In Innovationsprozessen ist der Misserfolg etwas Normales. Das Stigma des Scheiterns ist
deshalb bei missgluckten Innovationsversuchen fehl am Platz. Viel eher ist das Scheitern
als ein Lernprozess zu begreifen. Die anzuerkennende Realitat lautet, dass der Versuch,
neue Produkte oder Dienstleistungen an den Markt bringen zu wollen, ein erhebliches un-
ternehmerisches Risiko darstellt.

»In ihrer Kontingenz ist Kreativitit in hohem MaRe ambivalent — gleichermalen wiin-

schenswerte Ressource wie bedrohliches Potential.” (Brockling 2004: 139)
Innovation und Kreativitat im Betrieb hat Zige einer gelungenen bzw. erfolgreichen Integ-
ration von personeller und struktureller Verricktheit. Dies meint die berechtigte Anwesen-
heit von intellektueller Kiihnheit, von als irrational bezeichneten VVorgehensweisen, die das
Erreichen der Ziele des Betriebes unterstlitzen. Damit ist eine Atmosphéare der Offenheit
und Freiheit benannt, die nicht nur Fehler toleriert oder Fehler nicht sanktioniert, sondern
auch generell das Wissen in Frage gestellt, was ein Fehler ist und damit einen Raum fiir
Unvorhergesehenes erlaubt. Diese Integration von Verriucktheit verlangt die Abwesenheit
von Zwangen wie Zeit oder 6konomischen Restriktionen. Es bedarf der Freiheit, Gber be-
stehende (Denk-)Regeln und (Denk-)Verbote hinauszugehen. Fir Unternehmen sind aber
Zeit und Geld knappe Guter, weshalb Kreativitatsprozesse durch diese Faktoren einge-
rahmt werden massen.
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~Wenn Mufle systematisch verknappt oder zum Katalysator von Innovationsprozessen

funktionalisiert wird, bleibt nur die Simulation von Kreativitat.” (Brockling 2004: 144)
Die Phédnomene Wissen und Kreativitat bewegen sich zwischen den Polen der romanti-
schen Mystifizierung und der szientifischen Erklarung. Kreativitat und Innovation sind
nicht berechenbar, planbar oder produzierbar, sind aber auch keine Ubernattrlichen Pha-
nomene. Es gibt glnstigere und ungtnstigere Konstellationen fiir Kreativitat und Innovati-
on. Diese sind aber ex ante schwer bestimmbar. Die eine Konstellation, die einmal kreati-
vitatsfordernd ist, kann das andere Mal kreativitdtshemmend sein. Beispielsweise kdnnen
Ruhe und Reizlberflutung, Zeitdruck und MuRe der Kreativitat zutraglich wie abtréglich
sein. Eine genaue Bestimmung der Wirkungsweisen von Konstellationen kann es nicht
geben, wenn der Gegenstand, um den wir uns bemihen, sich gerade dadurch auszeichnet,
dass er das Merkmal der Unbestimmtheit und Unverfiigbarkeit in sich tragt. Uber Kreativi-
tat kann man nicht Bescheid wissen. Wirde man Bescheid wissen, dann kame das der F&-
higkeit gleich, in die Zukunft blicken zu kdnnen. Es wére die Fahigkeit zu wissen, was als
nachstes kommt. Regelbefolgen ist ein nichtdeterministischer Prozess, der das vollstandige
Explizitmachen des Regelbefolgens ausschlieBt. Gleiches trifft auf die Kreativitat als Re-
gelverletzung zu. Fir die kreative Regelverletzung l&sst sich keine Metaregel angeben.

»Wenn wir uns also zur Kreativitat auffordern, verwickeln wir uns in die Paradoxie, dass

wir im vorhinein zu Taten auffordern, die man erst im nachhinein als kreativ erkennen

kann.“ (Baecker 1997: 6)
Eine Theorie der Kreativitat kann nur begrenzte Erklarungen anbieten. Auch wenn man bei
dieser Thematik nicht in Kategorien von Kausalitdt oder Determiniertheit denken kann,
weil mit diesen Begriffen der Gegenstandsbereich grandios verfehlt wird, so lassen sich
dennoch Uberlegungen zu Konstellationen anstellen, die fruchtbar fur Kreativitat und In-
novation sind. Es gibt zwar keine Pauschal- oder Patentrezepte, daflir aber eine Vielzahl
von Vorschlédgen, Methoden und Heuristiken, die sich in alltaglichen, wirtschaftlichen und
technologischen Praktiken entwickeln und bewéhren kénnen. Kreativitatstechniken bei-
spielsweise konnen Denkprozesse stimulieren, die Entwicklung von Ideen beférdern oder
helfen, Denkblockaden zu I6sen. Doch um mit Kreativitatstechniken Erfolge zu erzielen,
muss man mit ihnen kreativ umgehen. Und sie reichen allein nicht aus. Weder Methoden,
noch spezielle Organisationsstrukturen, noch kreative Personen allein kénnen die Anwe-
senheit von Kreativitat in einer Organisation sicherstellen.

Trotz dieser Schwierigkeiten wollen/sollen/missen Kreativitdt und Innovation Bestandteil
der Organisation sein, was die Betriebe vor den Widerspruch von Entfesslung und Kontrol-
le von Kreativitat stellt. Notwendig scheint ein kreatives Trial and Error fir ein Innovati-
onsmanagement in Betrieben zu sein, im Sinne eines gemeinsamen Ausprobierens von
Ideen zur Ideengenerierung. Kreative Prozesse befinden sich immer am Rand der Auflo-
sung von Strukturen. Organisationen missen Verriicktheit integrieren, sich an den Rand
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des Chaos, der Anomie vortasten und damit in eine Zone, in der sie sich am Rande der
Systemauflosung befinden. Allerdings geht es hierbei, das soll einschrankend bemerkt
sein, wohl weniger um ganze Organisationen, sondern vielmehr um kreative Orte in der
Organisation, denn es soll nicht das Argument vergessen sein, dass Kreativitat auch die
Organisation und deren Stabilitat bendétigt.

Man kann festhalten, dass es keine unproblematischen Lésungen gibt, sondern, wie Renate
Mayntz es zum Forschungsmanagement geschrieben hat, ,,nur den Versuch, den Tiger zu
reiten” (Mayntz 1985: 31). ,,Den Tiger reiten ist sicher ein schones Bild fiir den Umgang
mit Dilemmata und Paradoxien des Managements bzw. fir den Umgang mit Organisati-
onsdilemmata. Auf der einen Seite ist der Tiger schén, anmutig und stark, aber auf der an-
deren Seite auch wild, eigensinnig und sehr geféhrlich. Er mag bedingt domestizierbar aber
nie berechenbar sein. Scheinbare Kontrolle kann umschlagen in gréte Bedrohung. Einen
Tiger zu reiten ist ein Symbol fiir grofle Kunst und Macht und gleichzeitig fur ein ziemlich
unwahrscheinliches Unterfangen.

Wenden wir uns nun von den Begriffen Kreativitdt und Innovationsmanagement wieder
dem Tiger Wissen zu und dem Versuch, ihn im Rahmen des Wissensmanagements zu rei-
ten.
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5.5 Konzepte zum Umgang mit Wissen

Mit Wissen sollen Kaufleute etwas behandeln, das so gar nicht in ihre quantitativ ausge-
richteten Denk- und Entscheidungsgewohnheiten passt. Wissen ist nicht definiert, nicht
quantifizierbar, es gibt keine Marktreaktionsfunktion und es lasst sich kein Return on In-
vestment (ROI) errechnen (vgl. auch Moulier-Boutang 2001). Die Berticksichtung der im-
pliziten Dimensionen des Wissens lasst sich schlecht in Theoreme oder praktische Emp-
fehlungen gielRen (Rudiger/Vanini 1998: 467). Wie soll nun mit etwas umgegangen wer-
den, das auch von Wissensgrenzen gekennzeichnet ist, tber das immer Unsicherheiten
bestehen bleiben und das damit nicht in die herkdbmmlichen betriebswirtschaftlichen Denk-
stile passt? Verschiedene Reaktionen dazu sind maoglich:

e Wissensmanagement wird fur unsinniges Geschwétz gehalten und nicht weiter ver-
folgt.

e Es wird davon ausgegangen, dass Wissen keiner besonderen Behandlung bedarf und
dementsprechend kein Umdenken noétig ist. Dies lauft in der Praxis auf ein naives tech-
nisches Wissensmanagement hinaus.

e Im Bewusstsein der Schwierigkeit des Umgangs mit Wissen sollen lediglich Kkleine
Probleme angegangen werden. Beispielsweise konnten vorhandene Daten und Informa-
tionen strukturiert und aufbereitet werden. Hieraus resultiert ein betriebliches Daten-
oder Informationsmanagement.

e Es wird ein ambitionierter Ansatz verfolgt, der versucht, angemessene oder neue Be-
handlungsformen fur Wissen zu finden und in die Organisation zu integrieren. Es wird
in diesem Zusammenhang auch von einem ,,ganzheitlichen* Wissensmanagement ge-
sprochen, das Elemente wie Communities of Practice oder Story Telling einbezieht.

Im Folgenden soll den letzten beiden Punkten nachgegangen werden, um Wissensmana-
gement im Lichte der impliziten Dimensionen des Wissens noch naher zu betrachten.

5.5.1 Computergestttztes Informationsmanagement

Es scheint, dass der Aspekt der Komplexitat von Wissen bei unternehmensinternen Re-
strukturierungsprozessen oder bei Bemiihungen um die Etablierung von Wissensmanage-
ment gerne vernachlassigt oder vollstandig vergessen wird. Nicht selten herrscht die Vor-
stellung, dass durch den Einsatz von Technik schon die gewtinschte Wirklichkeit geschaf-
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fen wird. Und nicht selten ist dann das Staunen grof3, wenn Leute zwar kénnten, aber nicht
wollen, oder wollen, aber nicht kdnnen.

Aus der Betonung der impliziten Dimensionen des Wissens ist jedoch keine technikfeind-
liche Position abzuleiten, von der aus die Relevanz von computergestiitzten Informations-
und Dokumentenmanagementsystemen geschmalert oder gar in Abrede gestellt werden
kann. So wie Fach- und Faktenwissen unersetzbar bleibt, so sind heute auch gute informa-
tionstechnische Systeme fur qualifizierte Arbeit von zentraler Bedeutung. Es handelt sich
hier um einen wichtigen — in der Literatur mitunter auch als Informationsmanagement be-
zeichneten — Bereich des Wissensmanagements, der fur Betriebe keine triviale Aufgabe
darstellt (vgl. einfihrend Krcmar 2003). Es ist keineswegs so, dass in Unternehmen keine
kleinen oder groRen Informationsprobleme bestehen wiirden®.

Bei aller Zentralitat und Wirkméchtigkeit von Softwarel6sungen gilt es zu beachten, dass
Technik noch nicht den Umgang mit Technik sicherstellt. Ein Verlassen auf das Funktio-
nieren eines Informationssystems ist nicht ausreichend, denn mit den potentiell nutzbaren
Informationen kann kompetent umgegangen werden oder nicht. Eintrage in Informations-
managementsysteme sind lebendige Dokumente, die standig fachkundig weiterentwickelt
werden mussen. Es ist aber auch denkbar, dass niemand das System in seine Arbeit integ-
riert oder neue Undurchsichtigkeiten, Abhéngigkeiten oder Fehlerquellen geschaffen wer-
den.

Probst u.a. sprechen davon, dass ,,Best-Practice-Transfers in erster Linie daran scheitern,
dass die aufnehmende Einheit iber keine ausreichende Wissensgrundlage verfugt, mit de-
ren Hilfe sie den Wert der Best Practice erkennen und diese in ihrem eigenen Kontext
sinnvoll einsetzen konnte* (Probst u.a. 1999: 261). Der Wert der Best Practice ist aus sich
heraus nicht erkennbar und auch die Faktoren, die den Fall zum Best Practice gemacht
haben, sind nicht einfach ersichtlich. Den Explikationen sieht man nicht an, wofur sie ste-
hen oder ob sich hinter ihnen Wahrheiten, Meinungen oder Schwindel verbergen. Ohne die
pragmatische Ruckubersetzung in den situativen Entscheidungskontext und die notwendige
Interpretations- und Urteilsleistung bleiben fachsprachliche Artefakte nutzlos, werden
missverstanden oder unmiindig tbernommen oder ,,blind“ angewendet (Malsch 1987: 86).

Mit der Betonung der expliziten und impliziten Dimensionen des Wissens wurde immer
wieder hervorgehoben, dass Wissen interaktiven Charakter besitzt. Daran wurde neben der
Bedeutung der Mensch-Mensch Interaktion auch die Bedeutung der Mensch-Maschinen
Interaktion herausgestellt. Es ware also zu einfach, wiirde man behaupten, eine einfache
technische Lésung zur Systematisierung von Daten, Dokumenten oder Informationen hét-

% Eindrucksvoll schildert Susanne Kraft den ,,chaotischen Ausnahmezustand“ eines GroRunter-
nehmens, in dem die Beschaftigten aufRer auf ihre informellen Kontakte noch nicht mal auf annéa-
hernd zufriedenstellende Informationsstrukturen zuriickgreifen konnten (Kraft 2005).
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ten keinen Einfluss auf Wissen, weil sie Sachverhalte abbilden, die man nicht als Wissen
bezeichnen mdchte. Solche technische Loésungen, so kdnnte weiter argumentiert werden,
seien daher Uberhaupt kein Wissensmanagement. Fir sich genommen mégen diese Ldsun-
gensversuche eines Informationsproblems vielleicht auch kein Wissensmanagement sein.
Doch unter der Beriicksichtigung, dass Menschen einfallsreich und produktiv mit einem
computergestiitztem Daten- oder Dokumentenmanagementsystem umgehen kdnnen, kann
sich die Verbesserung einer Informationssituation positiv auf Wissen auswirken. In der
Auseinandersetzung mit einem technischen System kdnnen Potentiale der Beschéftigten
besser zur Entfaltung kommen. Wenn sie durch diese Systeme in ihren Handlungen unter-
stitzt werden, muhsame Recherchearbeit erleichtert wird und (kreative) Potentiale besser
nutzbar werden, dann kann ein Informationsmanagement so sehr wohl als Wissensmana-
gement verstanden werden. Dies setzt aber voraus, dass ein technisches System nicht als
selbsttatig aufgefasst wird. Informationsmanagement kann dann in der Konsequenz zu ei-
nem Wissensmanagement werden, wenn es nicht dem naiven Leitbild einer Informatisie-
rung folgt, das (erfahrungsbasiertes) Wissen und Entscheiden durch Informationstechnolo-
gie ersetzen will. Es darf dementsprechend, und da wéren wir wieder bei Kritik an der
Aufspaltung des Wissensbegriffs, nicht davon ausgegangen werden, dass explizites Wissen
als Destillat in eine Technik einflieBen kann. Folgt das Leitbild der Computerisierung nicht
dem Motto ,,Ersetzen”, sondern dem Motto ,,Unterstiitzen*, dann ist eben der Gestaltung
der Mensch-Maschinen Interaktion vermehrt Aufmerksamkeit zu schenken. Hier gilt es
auch, die Berlhrungspunkte von Mediendidaktik und Wissensmanagement zu formulieren
und zu bearbeiten (Reinmann-Rothmeier 2002). Damit féllt dann das Augenmerk auf Fra-
gen, inwieweit Systeme in den Handlungszusammenhang des Einzelnen fruchtbar integ-
riert werden kénnen. Inwieweit werden alte erfolgreiche Handlungsmuster behindert oder
zerstort? Welche Maoglichkeiten des Erfahrungmachens sind enthalten? Und einfach, aber
doch vielfach unterschatzt: Wie sieht es mit der ,,useability aus? Also wie nutzer- und
anwendungsorientiert sind Systeme, in die hdufig die Erfahrungen der Nutzer nicht einge-
flossen sind? Dies sind wichtige Fragen des sogenannten User Interface Engineering.

Technik- und arbeitssoziologische Untersuchungen, beispielsweise von Weyer, Malsch
oder Boéhle, haben fur andere Bereiche der Arbeit die Wichtigkeit, Hemmnisse und Forder-
lichkeiten bei Mensch-Maschinen Interaktionen betrachtet. Fir das Wissensmanagement
liegen solche Untersuchungen bisher nicht vor, was zu dem Schluss verleitet, dass es fur
das Wissensmanagement noch nicht klar genug ist, dass das, was wir eher als einfaches
Informationsmanagement bezeichnen, nur zu dem werden kann, wozu es intendiert ist —
namlich Wissensmanagement — wenn die Gestaltung der ,,Schnittstelle” zwischen Mensch
und Maschine in den Mittelpunkt der Bemiihungen riickt.
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5.5.2 Communities of Practice

Der Begriff der Community féllt in der Wissensmanagementdebatte immer h&ufiger. Dabei
wird in der Regel von Communities of Practice gesprochen, aber auch von Wissensge-
meinschaften (North/Romhardt/Probst 2000) oder von Learning Communities (Wink-
ler/Reinmann-Rothmeier/Mandl 2000).

Ausgehend von der Feststellung, dass Wissen personengebunden sei, wird im Rahmen
eines ,,humanbezogenen Wissensmanagements® (Fraunhofer-Wissensmanagement Com-
munity 2005) gefordert, den Menschen in das Zentrum der Uberlegungen zu stellen. Dieser
Aspekt, verbunden mit einer spezifischen lerntheoretischen Sichtweise, bildet die Grundla-
ge der Community-ldee. Die eher allgemeinen Uberlegungen zu einem Konzept der Com-
munity of Practice werden gegenwartig in eine anwendungsorientierte Methode des Wis-
sensmanagements transformiert und in der betrieblichen Praxis nutzbar gemacht®.

Eine Community wird als eine ad&quate Form fir den Umgang mit implizitem Wissen
gesehen. Die ldee der Community betont den Wissens- und Erfahrungsaustausch, das
selbstgesteuerte und kooperative Lernen wie auch das arbeitsplatznahe und anwendungs-
orientierte Lernen (Winkler/Mandl 2003: 169). Der Community wird deshalb auch Poten-
tial fur die betriebliche Weiterbildung zugeschrieben (Winkler/Mandl 2003: 174ff.).

Die Kernelemente sind nach Wenger u.a. (2002: 27ff.) der Wissensbereich (domain), die
Gemeinschaft (community) und die Praxis (practice). Der Wissensbereich umfasst eine
Sammlung von Themen, Schwerpunkten und offenen Problemen, die den Mitgliedern einer
Community of Practice am Herzen liegen. Die Gemeinschaft besteht aus den personlichen
und institutionellen Beziehungen zwischen den Mitgliedern. Die Gemeinschaft konstituiert
sich aus den Mitgliedern als Personen, ihren Bindungen untereinander, der herrschenden
Atmosphare, der Haufigkeit und Regelmaligkeit der Zusammentreffen, der Entwicklung
von individuellen wie kollektiven Identitaten®® und den Rdumen der gemeinsamen Begeg-

% Das klassische Beispiel fiir den Einsatz von Communities of Practice ist das Unternehmen Xerox
(siehe Kap. 5.2). Ein neueres Beispiel ist das Wissensmanagement im Fraunhofer-Institut fir Si-
chere Informationstechnologie (SIT) in Darmstadt, das zu einem wesentlichen Bestandteil darauf
abzielt, Experten in praxisbezogenen Netzwerken zu verbinden, um den besonderen Anspruch ei-
ner innovativen Wissensproduktion in einer marktorientierten Forschungseinrichtung gerecht zu
werden. Das Fraunhofer SIT bemiiht sich deshalb im Rahmen seines umfangreichen Wissensmana-
gements auch um die Etablierung von Communities of Practice. Beim Fraunhofer SIT wurden zwei
fachspezifische Communities initiiert und in einer Pilotphase Uber sieben Wochen begleitet (Zarcu-
la 2006).

% In einer Community of Practice, die sich als eine Gemeinschaft versteht, ein spezielles Profil hat
und besondere Funktionen erfillt, vollziehen sich Prozesse der Anerkennung und der Zugehorig-
keit. Die Community hat eine Mikrokultur in Form von eigenen, gemeinsam geteilten Werten, Ge-
pflogenheiten und Regeln. Diese Strukturen haben Einfluss auf Sein und Werden der Teilnehmer,
stiften stiickweit den Sinn der Zugehorigkeit und bilden die identitatsstiftende Funktion einer
Community of Practice.
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nungen. Zu unterscheiden sind ortsgebundene Communities und virtuelle Communities,
die ihre Kommunikation auf neueste luK-Technologien stiitzen, wobei Mischformen eher
die Regel sind®’. Die Praxis umfasst Ideen, Instrumente, Ansétze, Dokumente, Best Practi-
ce Falle, Geschichten und Erfahrungen, welche die Mitglieder der Gemeinschaft erarbeiten
und austauschen. In der Praxis der Community wird gemeinsam Wissen darliber geteilt
und generiert, wie eine bestimmte Aufgabe erfillt oder ein Problem geldst werden kann.

Eine Community of Practice zeichnet sich dadurch aus, dass Personen motiviert durch ge-
meinsame Interessen und Themen freiwillig an der Community teilnehmen und innerhalb
der Community weisungsunabhangig agieren konnen. Die Mitglieder kommen aus ver-
schiedenen hierarchischen Ebenen und funktionalen Bereichen der Organisation, sollen in
der Community aber als gleichberechtigte Mitglieder zusammenkommen. Aufgaben wie
Produkte zu erstellen, Dienstleistungen zu erbringen oder Projektaufgaben zu bearbeiten,
sollen im Hintergrund stehen. Priméres Ziel ist der Austausch und die Entwicklung von
Wissen, das fur die alltdgliche Arbeit der Mitarbeitenden relevant werden kann (Bettoni
u.a. 2004: 321, North u.a. 2004: 41ff.).

Aus dem Charakteristikum, dass mit einer Community of Practice Experten vernetzt wer-
den, leiten sich auch Uberlegungen zum sozialen Kapital®® und Untersuchungen zu sozia-
len Netzwerken ab. Der Grundgedanke dabei ist: ,,who you know has a significant impact
on what you come to know* (Cross et al. 2002: 2).

Aus diesen Merkmalen und Eigenschaften ergeben sich unterschiedliche Gestaltungsprin-
zipien flr eine Community of Practice. Wenger u.a. (2002: 51ff.) heben beispielsweise
hervor, dass eine Community eine auf ,,Evolution ausgerichtete Gestaltung* haben sollte,
d.h. dass sie ihre Struktur selbstorganisiert entwickeln soll. Sie soll verschiedene Stufen
der Partizipation ermdglichen, damit sich die Teilnehmer unterschiedlich intensiv an der
Community of Practice beteiligen kénnen. Und weil ein Kernstiick der Community of
Practice in dem Netzwerk aus personlichen Beziehungen zwischen den Mitgliedern be-
steht, sollten sowohl 6ffentliche als auch private Begegnungsrdume entwickelt werden.

Den Communities of Practice wird unterschiedlicher Nutzen zugeschrieben, beispielsweise
die Verbesserung der internen Kommunikation, die Férderung von gegenseitiger Hilfe, die
Stimulation von Kreativitat, die Starkung der Innovationsfahigkeit, die Unterstiitzung von

% Eir eine vergleichende Analyse von Face-to-face Community und virtueller Community siehe
Etzioni/Etzioni (1999).

% Soziales Kapital besteht fiir Bourdieu aus den aktuellen und potentiellen Ressourcen, die auf der
Zugehorigkeit zu einer Gruppe beruhen. Es realisiert sich in der Ausnutzung eines Netzwerkes von
Beziehungen (Bourdieu 1983: 190ff.). Soziales Kapital ist ein zentraler Begriff der Netzwerktheo-
rie, die Organisationsstrukturen moderner Unternehmen untersucht (Jansen 2003). Soziales Kapital
ist nicht im engeren Sinne exklusiv, also ausschlieBlich im Besitz einer Person, sondern in den
Beziehungen der Person verankert. Es meint die Vorteile und Gewinne, die man aus sozialen Be-
ziehungen ziehen kann (vgl. Lin 2003).
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gemeinsamem Lernen, die Mdglichkeit des Experimentierens, das Aufdecken von Verbes-
serungspotentialen oder die Vermeidung von Doppelarbeiten.

Interessant ist die Lerntheorie, die hinter dem Ansatz der Community steckt. Lernen wird
als ein Prozess aufgefasst, der eng an das Tatigwerden und Involviertsein in der Praxis
gebunden ist (Brown/Duguid 2001: 53). Es wird sich von der Annahme abgegrenzt, dass
Lernen ein individueller Prozess ist, der von anderen Aktivitaten getrennt stattfindet, der
durch die Wissensvermittlung eines Lehrenden gestaltet ist und durch abschlieliende Tests
auf seinen Lernerfolg Uberprift wird. Die Grundannahmen, die hinter dem Konzept der
Communities of Practice stehen, laufen auf ein Verstandnis des situativen und sozialen
Lernens hinaus. Lernen wird als ein Gruppenprozess aufgefasst, der selbst organisiert wird,
der inhaltlich und zeitlich nicht vorbestimmt ist und dem keine VVorgaben bezuglich Lern-
oder Lehrformen gemacht werden. Lernen wird als ein interaktiver Prozess entworfen, der
sich an den Handlungskontexten der Beteiligten orientiert und sich an der Diskussion von
konkreten Situationen oder Erfahrungsberichten entwickelt. Das Abweichen von Altbe-
kanntem soll hier erlaubt und als reizvoll betrachtet werden. Damit geht einher, dass sich
die Mitglieder einer Community Nichtwissen erlauben. Durch den Aufbau eines Diskurses
unter gleichberechtigten Teilnehmern und die Etablierung der Praxis als Lernfeld soll die
Lust am gemeinschaftlichen Lernen und Diskutieren geschaffen werden.

In der Literatur zu den Communities of Practice werden haufig die Vorteile und Chancen
dieses Ansatzes betont. Dabei darf nicht vergessen werden, dass der Aufbau von Commu-
nities eine sehr anspruchsvolle Aufgabe darstellt (Wenger/Snyder 2000: 140).

,»Das Konzept der Community of Practice ist heute noch sehr abstrakt und scheitert in der

Praxis an seiner Unfahigkeit, konkrete Problemstellungen abzubilden sowie einen Weg

zur strukturellen Verankerung zu weisen.” (North u.a. 2004: 10)
Die Merkmale einer Community of Practice wie die flache Hierarchie, die Partizipation
oder hohe Autonomie missen in einem gewissen Male auch die Umwelt der Community
kennzeichnen, damit das Konzept Aussicht auf Erfolg haben kann. Das ,,zarte Pflanzchen*
Community gedeiht nicht in einer unwirklichen Organisationsumgebung. Die zentralen
Charakteristika des Konzeptes werden damit auch zu einer wichtigen Voraussetzung ihrer
Anwendung (Bettoni u.a. 2004: 325).

Ein zentrales Problemfeld ist das Verhéltnis von Wissensgemeinschaft und Gesamtorgani-
sation (North u.a. 2004: 19f.). Die Organisation muss aushalten, dass Communities sehr
dynamische Gebilde sind, dass nicht immer klare Ergebnisse produziert werden, dass keine
klaren Verantwortlichkeiten festgelegt sind und dass keine Kontrolle der Community von
auflen stattfinden soll. Darliber hinaus ist es wichtig, dass der Community Ressourcen zur
Verfligung gestellt werden. Nicht nur finanzielle Mittel sind nétig, sondern vor allem auch
die zeitliche Freistellung der Mitarbeiter ist unabdingbar. Durch diese Voraussetzungen
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entsteht schnell ein standiger Legitimierungsdruck fiir die Community of Practice®. Sie
muss innerhalb der Organisation ,,sichtbar* sein und auch von Nichtmitgliedern Anerken-
nung erlangen.

Aber auch innerhalb der Community entstehen aus den Interaktionsbeziehungen von Per-
sonen und Personengruppen einige potentielle Problembereiche. Es kénnen unterschiedli-
che Themen- und Verwertungsinteressen und Teilnahmemotive existieren oder Konflikte
zwischen Loyalitat zur Wissensgemeinschaft und der Heimabteilung entstehen. Zudem
erfordert Lernen in einer Gruppe hohe soziale Kompetenzen und das Absehen von hierar-
chisch gepréagten Verhaltensweisen und Rollenverteilungen, die in den Abteilungen herr-
schen (North u.a. 2004: 18f.).

5.5.3 Story Telling

,Liest Du mir noch eine Geschichte vor?*: Kinder scheinen ein schier unstillbares Bedurf-
nis nach Geschichten zu haben. Und nicht nur fur Kinder sind Geschichten von grof3er
Wichtigkeit. Das Erzahlen von Geschichten ist eine der &dltesten Formen, um Wissen, Er-
fahrungen und Uberzeugungen mit anderen zu teilen und nachfolgenden Generationen wei-
terzugeben.

Das Spezifische am sogenannten Story Telling ist, dass es ein auf Organisationen bezoge-
nes Konzept ist und als bewusst gestalteter Prozess verstanden wird. Die Idee im Rahmen
von Wissensmanagement ist, dass durch das Erzdhlen von Geschichten die Erfahrungen
und Kenntnisse aus komplexen Arbeitsbeziehungen an andere Personen weitergegeben
werden konnen. Geschichten werden so als eine Art Transportmedium betrachtet (Mul-
ler/Herbig 2004: 74).

Story Telling ist eine narrative Methode, die — wie auch die Communities of Practice — als
ein geeignetes Mittel fiir den Umgang mit der impliziten Verfasstheit von Wissen angese-
hen wird (Erlach/Thier 2004: 210ff.). Gerade auch in Communities of Practice spielt das
Erzéhlen von Geschichten eine besondere Rolle, allerdings haufig auf einer informellen
Ebene. Das Erzéhlen von Geschichten wird nicht systematisch als Methode begriffen und
zur Verbreitung von Wissen eingesetzt.

Mit Story Telling wird nicht nur bezweckt, Wissen zu verbreiten, sondern auch Normen
und Werte zu vermitteln (Muller/Herbig 2004: 78). Wird in einem Unternehmen die Ge-

% Einige der , Killerphrasen®, die North/Romhardt/Probst (2000) fiir Wissensgemeinschaften iden-
tifizieren, sind: ,,Was hat Ihr Kaffeekranzchen denn fiir uns gebracht®, ,,Wir haben doch das Intra-
net, da brauchen wir keine Treffen mehr®, , Sie haben ja keine Ahnung®, ,,Das ist mein Thema“,
»Vertreten Sie unsere Abteilungsinteressen®.
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schichte eines Ingenieurs erzahlt, der mit einer Entwicklung scheitert, deshalb aber keine
Probleme durch Vorgesetzte befiirchten muss, dann wird mit dieser Geschichte eine spezi-
fische Unternehmenskultur vermittelt. Mit einer solchen Geschichte kann betont werden,
dass auch aus Fehlversuchen gelernt werden kann, wie beispielsweise der besagte Ingeni-

eur, der seine Erfahrungen aus dem gescheiterten Projekt an anderer Stelle nutzen konn-
telOOI

Geschichten sind in Betrieben von grof3er Bedeutung, da sie die Schaffung von Kooperati-
onsfahigkeit unter den Mitarbeitern unterstitzen. Sie halten die verschiedenen Bezie-
hungsmuster lebendig und sind Mittel gegen das Dahinschwinden von Gemeinschaften
oder Kulturen in formellen Organisationen (Totzke 2005: 33).

Geschichten bleiben durch ihre Lebendigkeit und Unterhaltsamkeit im Gedéchtnis. Es
werden Metaphern, Allegorien und Analogien verwendet und dabei vielféltige Bilder beim
Rezipienten angeregt. Geschichten abstrahieren nicht von den Handlungskontexten, von
denen Wissen eingerahmt ist. Sie haben starken praktischen Situationsbezug und liefern
die lebensnahen Motivationen und Sinnhorizonte flr die erzahlten Handlungen mit. Sie
beriicksichtigen auch die emotionalen Dimensionen von Erlebnissen, beispielsweise kann
man mit dem Ingenieur bei seinem Scheitern mitleiden, aber auch froh sein, dass seine
Arbeit dennoch zu einem Erfolg wird. Durch die Méglichkeit des Einfuhlens in eine Situa-
tion oder eine andere Person ist der Zuhdrer mehr als ein passiver Empfanger von Informa-
tionen. Durch das Erzdhlen konnen soziale Bindungen zwischen den Kommunikations-
partnern gestarkt werden. Es entstehen so durch Geschichten ganzheitliche, anschauliche
Vorstellungsbilder, die das Verstandnis einer Situation erleichtern, sich aber einer logisch-
exakten, analytisch-distanzierten Darstellung entziehen. Eine Erfahrung, von der nicht ex-
akt klar ist, fur was alles sie relevant ist und wer von ihr alles profitieren kann, bleibt durch
die Form der Geschichte in einer offenen Deutung. Geschichten entscheiden nicht in einer
strengen Form, was wichtige und unwichtige Informationen sind. Der Empfanger kann die
Geschichte vor seinem Erfahrungs- und Wissenshintergrund interpretieren und kontextua-
lisieren (Totzke 2005: 30f., Miller/Herbig 2004: 75f.).

Geschichten, die sich als Erzéhlungen, Problemberichte, Aphorismen, Analogien oder
Anekdote darstellen konnen, entwickeln sich in einem Unternehmen unkontrolliert. Ir-
gendwie und irgendwo entstehen diese Geschichten und verbreiten sich auf informellen
Kommunikationswegen. Es ist nicht klar, welche Wirkung diese Geschichten haben und
was die einzelnen Mitarbeiter aus ihnen herauslesen. Geschichten sind unscharf und mehr-
deutig. Sie sind dynamisch und flexibel und kénnen von unterschiedlichen Personen immer

190 Ein weiteres Beispiel fiir die Vermittlung einer Werthaltung ist die in FuRnote 94 schon erzihlte
Geschichte des Unternehmers Koziol, die m.E. die Funktion besitzt, die Kreativitatskultur und den
Innovationsanspruch des Unternehmens nach innen und auf3en zu unterstreichen.
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wieder neu und auch anders erz&hlt werden. Die Geschichte veréndert sich nicht nur beim
Horer, der das Erzahlte weiterdenkt, sondern auch mit dem Erzéhler (Fahrenwald 2005:
46). Es muss auch nicht klar sein, ob sich hinter diesen Geschichten wirklich gemachte
Erfahrungen, Scherze, Geriichte, Beeinflussungsversuche oder bosartiges Mobbing verber-
gen.

Um mit Geschichten gezielt auf Wissensprozesse Einfluss zu nehmen, wird dem Prozess
des Geschichtenerzahlens mit der Methode des Story Tellings eine Struktur gegeben.

Story Telling wird im Rahmen von Wissensmanagement als eine Methode zur Entwick-
lung von sogenannten Erfahrungsdokumenten, d.h. schriftlich festgehaltenen Nacherzah-
lungen, verstanden (Neubauer u.a. 2004, Reinmann-Rothmeier u.a. 2000). Und mit dieser
qualitativen Auswertung und mit der Beteiligung eines Dritten werden nicht nur Verzer-
rungen der Geschichte reduziert, sondern es kdnnen auch neue entstehen. Durch diesen
Transformationsprozess der mindlichen, erzéhlten Geschichte zur schriftlichen Geschich-
te, den eine dritte Person vornimmt, verlieren die Geschichten an markanten Eigenschaf-
ten, welche die Besonderheit des Erzéhlens ausmacht (Totzke 2005: 23ff., Pfeiffer/Treske
2004: 247). Allerdings waren die Geschichten ohne diesen Schritt der Objektivierung und
Einfigung eines Bindegliedes zwischen Erzédhler und Zuhorer aufgrund ihrer Unverfug-
barkeit kaum fur einen strategischen Einsatz geeignet.

Die Erstellung eines Erfahrungsdokumentes durchlauft verschiedene Phasen. In der Pla-
nungsphase wird geklart, welche Ziele mit dem Erfahrungsdokument verfolgt werden sol-
len. Es folgt die Interviewphase, in der die ausgewéhlten Personen zum Erzéahlen aufgefor-
dert werden. In der Phase des Extrahierens werden thematische Schwerpunkte herausgear-
beitet, Zitate extrahiert und Anmerkungen formuliert. In der Schreibphase wird das Erfah-
rungsdokument erstellt. In den Erfahrungsdokumenten sollen multiple Darstellungsformen
kombiniert werden. Neben der kurzen Geschichte des zu erzéhlenden Ereignisses sollen
auch Originalzitate, ein Kurzkommentar des Verfassers, Bilder, Abbildungen, Aphorismen
oder Analogien verwendet werden. In der Validierungsphase wird ein Entwurf des Doku-
ments den Beteiligten zur Uberpriifung vorgelegt. In der Phase der Verbreitung kommt es
dann zur gezielten Verbreitung des Erfahrungsdokuments in der Organisation. Die Erfah-
rungsdokumente konnen beispielsweise als Grundlage fur Gruppendiskussionen oder
Brainstormingverfahren dienen (Neubauer u.a. 2004: 352f., Reinmann-Rothmeier u.a.
2000: 6f.).

Fur den Einsatz des Story Tellings kann nach aktuell wichtigen Geschichten in der Organi-
sation gesucht werden, man kann alte Geschichten rekonstruieren, neue schaffen oder mit
Geschichten spielen und sie modifizieren (Reinmann/Vohle 2005: 77ff.). Es kann auch
hilfreich sein, mehrere Einzelgeschichten zu einer Gesamtgeschichte eines Ereignisses
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(beispielsweise einer Firmenkrise oder eines besonders gelungenen Projektes) zusammen-
zufiigen.

Das Story Telling ist eine interessante Methode, die neue Perspektiven betont und beson-
dere Vorzuge hat. Story Telling ist mit einem Wissensbegriff verbunden, der Giber die Auf-
fassung der Objektivitat von Faktenwissen hinausgeht. Durch den narrativen Ansatz wird
beriicksichtigt, dass Wissen im sozialen Kontext durch Partizipation an sozialen Interakti-
onen bedeutsam wird. Die subjektiven Einschatzungen von Situationen und Inhalten wer-
den ernstgenommen. Das Story Telling enthélt die lerntheoretische Annahme, dass Erfah-
rungen und Emotionen nicht nur der Rahmen fiir kognitive Prozesse darstellen, sondern
dass sie selbst Teil der Lernsituation, des Lerninhaltes und —prozesses sind (Gruber 1999:
153f.). Mit der modernen wissenschaftlichen Denkart wurde das ausgeschmuckte Erzéhlen
lange mit Misstrauen betrachtet. Story Telling kann hier ein Umdenken bewirken und den
Geschichten einen Stellenwert verschaffen (Fahrenwald 2005: 36ff.).

Nachdem sich die Einsicht in die Nichtdigitalisierbarkeit von Wissen langsam durchsetzt,
wird nun im Story Telling ein methodischer Fortschritt gesehen. Darin steckt allerdings die
Gefahr, dass neue Zauberworter entstehen, die Versprechen implizieren, die nicht einzul6-
sen sind (Totzke 2005: 21).

Erlach und Thier betrachten beispielsweise als ,,Ergebnis* des Story Telling Ansatzes:

,»Heben und dokumentieren von teils unbewusstem Erfahrungswissen der Mitarbeiter, Ef-
fizienzsteigerung bei problembehafteten Arbeitsprozessen durch das Ableiten von Ver-
besserungsmalinahmen, Kennen lernen der eigenen Unternehmenskultur und Ruckfih-
rung des gehobenen impliziten Wissens in bestehende Wissens- und Qualitdtsmanage-
mentsysteme.” (Erlach/Thier 2004: 216)
Diese Ergebnisbeschreibung vermittelt den Eindruck, als konne das Resultat des Ansatzes
als eine Art Gesetz vorhergesagt werden. Allerdings kann es keine Garantien fur Auswir-
kungen auf die Organisation geben, weil es keine vorgefertigten Rezepte fur den Einsatz
von Geschichten in Betrieben geben kann. Story Telling ist abh&ngig von der Organisati-
onskultur, dem aktuellen Bedarf oder der Fahigkeit und Bereitschaft der beteiligten Perso-
nen und muss situativ auf diese Kontexte bezogen werden (Reinmann/VVohle 2005: 77).

Story Telling ist voraussetzungsvoll und macht auf ,,verschiedenen Ebenen eine hohe In-
vestitions- und Einsatzbereitschaft erforderlich® (Neubauer u.a. 2004: 354). Gute, erfah-
rungsreiche Geschichten erzahlen zu kénnen ist keine triviale Angelegenheit, sondern eine
Kunstform. Zudem ist die Methode durch das Erstellen von Erfahrungsdokumenten auf-
wendig und kaum standardisierbar, da neben der Planung und der Interviewphase,
Transkriptionen, Inhaltsanalysen, Interpretationen und verschiedene Aufbereitungsschritte
notwendig sind (Muller/Herbig 2004: 81ff.). Es wird von ausreichenden zeitlichen und
personellen Ressourcen ebenso gesprochen wie von Sensibilitat, Bereitschaft und Vertrau-
en aller Beteiligten. Und auch mit hoher Investitionsbereitschaft ist es schwierig, den ge-
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planten Erfolg der Bemihungen zu garantieren, da der Prozess des Story Tellings groRe
Offenheit besitzt. So kann beispielsweise durch die Mehrdeutigkeit von Geschichten nicht
gesteuert werden, welche Botschaften oder Informationen mit ihnen weitergegeben werden
und welche Dynamik sie entfalten.

»Was der Zuhdrer aus der Geschichte herauszieht, muss sich nicht immer mit den Intenti-

onen des Erzahlers decken.” (Miller/Herbig 2004: 82)
Das Story Telling ist durchaus geeignet, dem impliziten Wissen eines Menschen naherzu-
kommen, es anzuregen und fir andere ein stlickweit verstehbar zu machen. Implizites Wis-
sen kann aber durch diese Methode nicht vollstandig, wahrheitsgemaR oder unverzerrt
»gehoben“ werden, weil eine Explikation im engeren Sinne gar nicht stattfindet. Muller
und Herbig (2004: 88) bezeichnen dies als den gravierendsten Nachteil des Story Tellings.
Diese Einschatzung kann vor dem Hintergrund ausfihrlicher Untersuchungen zum Wissen
nur erstaunen, weil das Abstandnehmen des Story Tellings von Formalisierungsversuchen
des impliziten Wissens eine schlichte Notwendigkeit ausdruckt und die Vorziige dieser
Methode begrundet.
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5.6 EXKURS II: Wissen lernen

5.6.1 Die Informations- und Wissensgesellschaft, neue Ansatze des beruflichen
Lernens und die arbeitsorientierte Wende der beruflichen Bildung

Aus den Verénderungen von Arbeit, die grundlegende Reorganisationen betrieblicher Pro-
zesse und damit verbundene erhdhte Anforderungen an die Flexibilitdt von Unternehmen
und Beschéftigte beinhalten, ergibt sich das derzeitige Interesse an Lernprozessen im Be-
trieb und einer Neugestaltung der beruflichen Bildung (Rohs 2002: 77). Dabei wird ange-
nommen, ,,daB im Ubergang von der Industrie- zur Wissensgesellschaft das Lernen in der
Arbeit immer notwendiger wird und — bei aller Differenziertheit und Ambivalenz — an
Qualitat zunimmt“ (Dehnbostel 2002: 37). Die Tendenz der Subjektivierung der Arbeit
erfordert von den Beschaftigten ein selbststandiges und verantwortliches Arbeitshandeln,
das auf Erfahrungswissen basiert und zugleich einen Wissenszuwachs tber neue Erfahrun-
gen ermoglicht.

,»Die Richtung dieses (noch nicht abgeschlossenen) Wandels l&sst sich als Weg von einer

funktions- und berufsbezogenen zu einer prozessorientierten Betriebs- und Arbeitsorgani-

sation beschreiben.” (Baethge 2001: 31)
Die Umstrukturierungen der betrieblichen Weiterbildung orientieren sich verstarkt an den
Arbeitsprozessen im Betrieb, was sich in einer Renaissance des Lernens in der Arbeit bzw.
am Arbeitsplatz niederschlagt (Dehnbostel 2002: 37, Straka 2000: 16). Durch eine Weiter-
bildung im Arbeitsprozess sollen die Mitarbeiter detaillierte Kenntnisse tiber Ablaufe und
den geforderten ,,ganzheitlichen Blick auf das Unternehmen* erwerben. Unternehmen for-
cieren diese Lernart zudem, und das ist kein geringer Grund, weil sie weitaus weniger Kos-
ten verursacht als organisierte Weiterbildungsmalinahmen auf3erhalb des Arbeitsprozesses
(Dehnbostel 2002: 38).

In der beruflichen Bildung, aber auch im Rahmen der schulischen und universitaren Bil-
dung wurden die impliziten Dimensionen des Wissens lernorganisatorisch wie lerndidak-
tisch bislang kaum beachtet. Es wurde gemeinhin angenommen, dass sich Wissenshinter-
grinde und Erfahrungsfahigkeit von selbst, nebenbei und ungeplant bilden, weshalb auch
oft bei der Einschatzung stehen geblieben wird, dass ,,der eine halt kann“ und ,,der andere
eben nicht“. Allerdings setzt sich zunehmend die Auffassung durch, dass auch nicht expli-
zit vermittelte Fahigkeiten gezielt lernbar sind, was in Bezeichnungen wie ,,erfahrungsori-
entiertes”, ,,handlungsorientiertes”, ,,selbstgesteuertes”, ,,informelles Lernen* oder ,,impli-
zites Lernen” seinen Niederschlag gefunden hat (z.B. Dehnbostel/Gonon 2002, Dohmen
2001, Dehnbostel u.a. 1999). Diese Begriffe sind Ausdruck einer neuen Reflexion tiber das
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Verhéltnis von wissenschaftsbasiertem Wissen und nichtwissenschaftsbasiertem Praxis-
und Erfahrungswissen (Bohle u.a. 2001: 99). Resultat dieses Reflexionsprozesses ist, dass
neuere berufspddagogische Beitrage starker von Lernmethoden Abstand nehmen, die auf
Formen der Anweisung beruhen und dafir Momente wie Handeln, Praxis, Ausprobieren,
Beobachten, Uben oder Nachahmen in den Blick nehmen. Diese Beitrage werden in die-
sem Exkurs aufgegriffen, da sie in der Debatte um Wissensmanagement bisher kaum rezi-
piert sind.

In der Berufsbildungsforschung werden unter der Bezeichnung ,,arbeitsbezogenes Lernen*
betriebliche und auRerbetriebliche Lernformen und Konzepte verstanden, die in ihren
Lernprozessen und Lerninhalten von Arbeitsablédufen geleitet sind bzw. auf diesen basieren
(Dehnbostel 2002: 38f.). Dieser Ansatz umfasst ein breites Spektrum an Orientierungen
und Verstandnissen, was sich bereits in den verschiedenen Unterbegriffen ausdriickt. Fir
die berufliche Bildung sind dies beispielsweise: Lernen am Arbeitsplatz, Lernen in der
Arbeit, arbeitsintegriertes Lernen, arbeitsprozessorientiertes Lernen, arbeitsplatznahes Ler-
nen oder dezentrales Lernen. Dieser Vielfalt entsprechend gestaltet sich arbeitsbezogenes
Lernen erstens lernorganisatorisch und zweitens didaktisch-methodisch recht unterschied-
lich.

Dehnbostel (2002: 39f.) unterscheidet unter dem lernorganisatorischen Aspekt des Ver-
haltnisses von Lernort und Arbeitsort folgende drei Varianten des arbeitsbezogenen Ler-
nens:

e arbeitsgebundenes Lernen:

Arbeitsgebundenes Lernen zeichnet sich dadurch aus, dass Lernort und Arbeitsort iden-
tisch sind. Unter dem methodisch-didaktischen Aspekt fallen hierunter die Lernmodelle
Lernen durch Arbeitshandeln im realen Arbeitsprozess und Lernen durch Instruktion bzw.
systematischer Unterweisung am Arbeitsplatz. Die Communities of Practice sind ein Bei-
spielkonzept fur das erstgenannte Modell, aber auch die traditionelle Beistelllehre. Das
Meister-Schiler Lernen, das spéter noch aufgegriffen wird, erstreckt sich Gber beide Mo-
delle.

e arbeitsverbundenes Lernen:

Beim arbeitsverbundenen Lernen sind Lernort und realer Arbeitsplatz getrennt, gleichwohl
besteht zwischen ihnen eine direkte rdumliche und arbeitsorganisatorische Verbindung.
Hier sind unter dem methodisch-didaktischen Aspekt zwei Modelle zu nennen, namlich
das Lernen durch Integration von Erfahrungslernen und organisiertem Lernen und das
Lernen durch Hospitationen sowie durch inner- und zwischenbetrieblicher Erkundungen.
Beide Modelle kdnnen allerdings sowohl lernorganisatorisch als auch in Form von arbeits-
gebundenem Lernen auftreten. Konzepte und Lernformen kénnen Lerninseln und Quali-
tatszirkel, die Kombination von Lern- und Arbeitsaufgaben aber auch E-Learning sein. Fur
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das zweitgenannte Modell kann als Beispiel ein betriebliches Rotationssystem genannt
werden.

e arbeitsorientiertes Lernen:

Arbeitsorientiertes Lernen findet an zentralen Lernorten statt. Hier werden Ubungs- und
Auftragsarbeiten in Umgebungen durchgefiihrt, die der Arbeitsrealitdt moglichst stark an-
genahert sind, wenngleich immer eine entscheidende Differenz zu realen Arbeitsumgebun-
gen und —realitaten besteht. Didaktisch-methodisch dreht es sich hier um ein Lernen durch
Simulation von Arbeitsprozessen, wie das beispielsweise in externen Bildungszentren der
Fall ist.

Bohle u.a. (2001: 99) sehen in den neuen Strémungen der beruflichen Bildung eine Reak-
tion auf die Grenzen wissenschaftlich-technischer Beherrschung von Arbeit und identifi-
zieren eine neue Thematisierung von Erfahrungswissen. So fuhrte die Kritik an der Praxis-
ferne der Hochschulausbildung in den Ingenieursstudiengéngen im letzten Jahrzehnt in
Deutschland zu mehreren Experimenten mit einer dualen Hochschulausbildung (Last 2004,
Albert u.a. 2003a, 2003b, Drexel 1999, Holtkamp 1996, Zabeck/Zimmermann 1995). Des
Weiteren wurde zunehmende Kritik am traditionellen, wissenschaftsorientierten Qualifika-
tionskonzept laut. Dieses soll durch ein breiteres, vor allem auf Erfahrung, Arbeitsfahigkeit
und —motivation ausgerichtetes Modell erneuert werden. Uber diese Fragen wird auch in
anderen Landern Europas diskutiert und in einigen Landern hatte das Konzept bereits insti-
tutionelle Konsequenzen (fir Frankreich: Drexel 1997, fur England: Wolf 1995). Fur
Deutschland setzen hier die Bestrebungen an, Lernen wieder verstérkt in den Arbeitspro-
zess riickzuverlagern (Dehnbostel/Pahl 1997), sowie den Aufbau von Kompetenzen fir ein
erfahrungsgeleitetes Arbeiten zu fordern (Bauer u.a. 1998).

Das Lernen im realen Arbeitsprozess ist die dlteste und am meisten verbreitete Form der
beruflichen Qualifizierung (Sevsay-Tegethoff 2004, Dehnbostel 2002: 41). Die sich voll-
ziehende Wiederbelebung und die damit diskutierten neuen Entwicklungen sind sicherlich
auch als eine Korrektur und Gegenbewegung zu der vor allem in den 1970er Jahren for-
cierten Verwissenschaftlichung und Verschulung beruflicher Bildung zu verstehen.
Grundkonsens dieser Zeit war, implizite Dimensionen des Wissens als problematische bis
unzuléngliche Wissensbestandteile zu betrachten und sie durch theoretische Fundierung
und systematische Ausbildung durch wissenschaftlich begriindetes Wissen zu ersetzen.
Dass sich implizites Wissen ersetzen liel3, wurde stillschweigend angenommen; man sah
darin im Wesentlichen nur ein padagogisch-didaktisches Problem.
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5.6.2 Lernkonzepte im Lichte der impliziten Dimensionen des Wissens

Gehen wir zundchst davon aus, dass sich der Einzelne durch Lernen Wissen aneignet und
sein altes Wissen korrigiert oder revidiert. Lernen ist so der Weg, durch den Wissen ,,pro-
duziert” wird. Diese Vorstellung mag nicht falsch sein, sie ist aber durch ihre Zuschrei-
bung, was Mittel ist und was Zweck, was zuerst kommt und was danach, linear und eindi-
mensional. Da Wissen nicht nur ein statisches Produkt, sondern auch ein dynamischer Pro-
zess ist, geht es bei Lernprozessen nicht nur darum, Wissen zu lernen, sondern auch darum,
lernen zu wissen. Wissen ist an das lernende Subjekt gebunden und Lernen an das wissen-
de Subjekt.

Es wurde gezeigt, wie viele verschiedene organisationale Strukturen denkbar sind, in de-
nen gelernt werden kann. Lernprozesse kénnen sich auf unterschiedliche Weise vollziehen
und unterschiedliche Auswirkungen auf Wissen haben. Die Konzepte zu der Frage, wie
und wo gelernt werden soll, verweisen dabei auf ein spezifisches theoretisches Verstandnis
von Wissen. So ist die strikte Trennung von Wissen und Konnen, Arbeit und Lernort typi-
scher Ausdruck eines rationalistischen Wissensverstandnisses.

Die Landschaft der beruflichen Bildung mit ihren Begrifflichkeiten, lerntheoretischen An-
nahmen und Erkenntnisinteressen ist mit der Veranderung der Arbeitswelt in Bewegung
gekommen. Im Folgenden werden mit den Begrifflichkeiten formelles Lernen, informelles
Lernen, implizites Lernen, Meister-Schiler-Lernen, Erfahrungslernen und E-Learning ei-
nige ausgewdhlte lerntheoretische Zugange aufgegriffen und unter der Perspektive des vo-
rangegangenen Wissensverstandnisses und der Erkenntnisse zum Umgang mit Wissen im
Betrieb betrachtet.

5.6.2.1 Formelles und informelles Lernen

Als formelles oder auch formales Lernen wird ,,ein von Bildungsinstitutionen veranstalte-
tes, planmaRiges strukturiertes Lernen bezeichnet, das zu anerkannten Abschliissen und
Zertifikaten fuhrt* (Dohmen 1996: 29). Es bezeichnet ein Lernen unter Bedingungen von
Schule, Bildungseinrichtungen oder allgemeiner den Unterricht unter einer padagogischen
Zielsetzung (Straka 2000: 23).

Eine immer wieder beklagte Lernsituation besteht im strikten Nachvollziehen von vorge-
fertigten Lektionen, die das Ergebnis von operationalisierten Lerninhalten darstellen sol-
len. Eine weit verbreitete Erfahrung beispielsweise wéhrend der Schulzeit besteht darin,
dass fir den Lehrer das gelernt wird, was laut Lehrplan gelernt werden soll. Es geht dabei
nicht selten um das Pauken und Auswendiglernen, um fur die kommende Abfragestunde fit
zu sein (Gruschka 1988: 85ff.). Die Erfahrungen, die man mit der zu lernenden Sache

190



Kapitel 5: Wissensmanagement

macht, sind nicht prdgend genug, um das Angeeignete langer als zwei Tage nach der Pri-
fung noch zu wissen.

Schule und weiterfiihrende Bildungseinrichtungen wie Universitaten haben, so die verbrei-
tete Auffassung, nicht nur den Zweck, Menschen mit Wissen zu ,.fullen“, sondern auch
Personlichkeit und soziale Kompetenzen zu formen (Schmutzer 1994: 198). Formales Ler-
nen, das in der ,,kinstlichen Welt“ einer Bildungseinrichtung stattfindet, ist somit mehr als
nur Informationsvermittlung. Und in der Tat bedeutet Lehre nicht nur die Weitergabe eines
systematischen Erkenntnisstockes. Wenn im Rahmen des formellen Lernens auch Fahig-
keiten zur Kommunikation, Kooperation, Selbststdndigkeit bis zur Ausdauer und Belast-
barkeit gelernt werden sollen und wenn man dies Uberhaupt als eine Frage der Wissens-
vermittlung verstehen mdchte, dann ist dies in den Begrifflichkeiten von expliziten und
impliziten Dimensionen des Wissens zu fassen. Der Begriff des formellen Lernens hat die-
sen Sachverhalt kaum im Blick. Die Kategorie des formellen Lernens schliel3t den Aufbau
von impliziten Wissensdimensionen nicht aus; sie ist aber auf diesem Auge didaktisch
blind. Implizites Wissen bildet sich im formellen Lernen quasi kollateral.

Wissenschaften, und vielleicht besonders solche, die anwendungsorientiert sind, kénnen
sich nicht mit formellen Vermittlungsmodi begnigen, die das Eliminieren von subjektiven,
nicht nachprifbaren Faktoren anstreben, von Erfahrungen und lebensweltlichen Hinter-
griinden abstrahieren und die Rollen von Zuhorer und Redner strikt trennen. Es sind auch
Methoden der Vermittlung einzubeziehen, wie sie im Atelier oder in der Werkstatt ge-
brauchlich sind. In der gemeinsamen Arbeit und der gegenseitigen Abhéngigkeit werden
vom Lehrer Inhalte weniger explizit und systematisch dargelegt. In der Arbeitspraxis wird
immer auch anhand konkreter Situationen begriffen. Es ist nicht zu vergessen, dass die
Forderung nach werkstatthaftem Lernen auch von einer nostalgischen Verklarung vorin-
dustrieller Ausbildung begleitet sein kann. Und die Formen des praxisorientierten Lernens
werden nicht die Systematisierungen des Wissens ersetzen kénnen, wenn es um Komplexi-
taten und GréRenordnungen geht, wie sie in unserem modernen Arbeitsleben vorherrschen
(Schmutzer 1994: 217). Das schlielit allerdings nicht aus, dass bei der formell-
systematischen Wissensvermittlung haufig deutliche Uberrationalisierungen zu beobachten
sind.

Der Begriff des informellen Lernens ist, wie die meisten wichtigeren Begriffe dieser Ar-
beit, nicht eindeutig definiert. Eine Reihe von Autoren verwendet den Begriff des infor-
mellen Lernens synonym zu nicht-formalem Lernen, nonformalem Lernen, selbstgesteuer-
tem Lernen, nicht-organisiertem Lernen, selbststandigem Lernen, nattrlichem Lernen oder
implizitem Lernen (Nuissl 1997: 41).

Eine Reihe von Definitionen vernachlassigt den methodisch-didaktischen Aspekt, setzt
daftr im Wesentlichen an der Organisationsform des Lernens an und bezeichnt die Lern-
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prozesse als informell, die ihren Platz auBerhalb formaler Institutionen oder formal organi-
sierter Prozesse haben und auch nicht durch diese finanziert werden. Als eine Ubereinkunft
kann die Auffassung gelten, dass im Gegensatz zum formellen Lernen das informelle Ler-
nen unter Bedingungen stattfindet, die nicht primdr nach pédagogischen Zielsetzungen
arrangiert sind (Straka 2000: 23).

»unter informellem Lernen wird ein Lernen verstanden, das nicht in planmé&Rig geregel-

ten, aus anderen Lebenstétigkeiten herausgeldsten besonderen Bildungsveranstaltungen,

sondern ungeregelt im Lebenszusammenhang stattfindet.” (Dohmen 1996: 29)
Beim informellen Lernen handelt es sich um eine Kategorie, die urspriunglich aus der ent-
wicklungspolitischen Debatte kommt (Overwien 2002: 16). Gerade in weniger industriali-
sierten Landern spielt die formale Ausbildung bis heute, beispielsweise aufgrund mangeln-
der Ressourcen, eine weniger wichtige Rolle (Dohmen 2001: 82ff.). Nach wie vor vollzieht
sich dort das Lernen und der Erwerb von beschéftigungsrelevanten Kompetenzen verbrei-
tet informell (Overwien 2002: 14f.).

Ein im deutschsprachigen Bereich inzwischen weit verbreiteter Definitionsvorschlag
kommt aus der Erwachsenenbildung, der den Lernprozess danach unterscheidet, ob er auf
den Erwerb von anerkannten Abschlissen und Zertifikaten ausgerichtet ist. Formelles Ler-
nen ist danach institutionell gepragtes, planméaRig strukturiertes Lernen mit der Erwerbs-
maoglichkeit anerkannter Zertifikate. Informelles Lernen meint dagegen alles Le