Doing Knowledge 5.75

5.75 ,,Doing Knowledge“':

Vom Wissensmanagement zum
Management der Wissenden
Was man von den Neurowissen-
schaften lernen kann und warum
es auf die Menschen ankommt

In diesem Beitrag erfahren Sie,

e welche Grundlagen des Lernens sich aus den neueren
neurowissenschaftlichen Erkenntnissen ergeben,

e warum es beim Management von Wissenden um mehr
als neurowissenschaftlich bekannte Lernprozesse
geht,

e und was man tun sollte, um zu einem Management der
Wissenden zu gelangen.

Der Autor

Dr. Alexander Klier ist padagogischer Leiter der Erwachsenenbildung beim DGB
Bildungswerk Bayern. Urspriinglich hat er eine technische Ausbildung in der Kom-
munikationsbranche absolviert. Nach langerer Berufstatigkeit hat er das Abitur
Uber den 2. Bildungsweg und anschlieBend das Studium der Philosophie an der
Hochschule flr Philosophie, Philosophische Fakultat S.J. in Minchen gemacht.
Nach dem Zusatzstudium der Erwachsenenpéadagogik widmete er sich schlie3lich
mit seiner Promotion dem Thema ,Umgang mit Zeiten in Betrieben®.

Kontakt: mail @ alexander-klier.net, http://www.alexander-klier.net

1 Ich entnehme diese schéne Formulierung dem Aufsatz von Ahrens & Gerhard
(2002).
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1 Neurowissenschaften: Wissensaneignung als
persoénliche Kompetenz

L~Wissen kann nicht tbertragen werden;
es muss im Gehirn eines jeden Lernenden neu geschaffen werden.”

(Roth 2004, S. 497)

Von der Lésung globaler Probleme Uber Innovationsmanagement bis hin
zur Bewaltigung des demografischen Wandels: Es scheint kein Thema
zu geben, auf das nicht das betriebliche Wissensmanagement eine Ant-
wort hatte (BITCOM 2007). Dabei steht das lebenslange Lernen als An-
forderung im Zentrum der Aufmerksamkeit. Selten wird jedoch darauf re-
kurriert, was fur Wissensmanagement unerlasslich ist: Die Vorausset-
zungen von Menschen zu lernen, um sich Uberhaupt Wissen aneignen zu
kdnnen. Noch seltener wird das Lernen ausdifferenziert, um herauszufin-
den, welche Arten zu lernen, also welche Lernprozesse fir ein gelingen-
des Wissensmanagement sinnvoll sind und welche Arten mdglicher-
weise zum Scheitern verurteilt sind. ,Bezuglich der Schwerpunktsetzung
hat sich ergeben, dass organisationale Aspekte, gegenuber technologi-
schen, in den letzten drei Jahren deutlich zugenommen haben und heute
gar Uberwiegen. Personelle Aspekte werden [...] deutlich vernachlassigt*
(MUhlethaler 2005, S. 82). So sind beispielsweise die organisationalen
Verbindungen zwischen E-Learning und Wissensmanagement ver-
gleichsweise schwach. Doch das Bild &ndert sich, wenn man den Blick
von der Organisation auf die Person lenkt. Dann zeigt sich ndmlich, dass
sLern- und Wissensprozesse, die innerhalb einer Person ablaufen, [...]
auf dieselben mentalen Strukturen zurlick [greifen]* (Reinmann 2009,
S. 1). Im Rahmen dieser Ausfiihrungen soll deshalb das Lernen als Pro-
zess der personalen Wissensaneignung ndher untersucht werden. Dabei
wird primér von neurowissenschaftlichen Prinzipien und Erkenntnissen
ausgegangen, auch wenn viele Erkenntnisse dieser relativ jungen Diszi-
plin padagogisch schon lange bekannt waren.

1.1 Neuronale Grundlagen des Lernens

Menschen lernen — und das ein Leben lang. So banal dieser Satz klingt,
so fundamental ist seine anthropologische Aussage. Lernen meint in die-
sem Sinn inhaltlich die Féhigkeit von Menschen, ihr Verhalten den jewei-
ligen (betrieblichen) Rahmenbedingungen und Anforderungen anzupas-
sen. Lernen geschieht dabei tUber verschiedene Prozesse und Formen,
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ist jedoch nicht direkt beobachtbar. ,Lernen ist ein hypothetisches Kon-
strukt, das von beobachteten Anderungen in der Ausfiihrung abgeleitet
wird“ (Goller 1995, S. 119). Beim Menschen ist Lernen die Vorausset-
zung flr Wissensbildung, meint jedoch weder begrifflich noch inhaltlich
dasselbe. Lernen basiert bei allen Primaten und Tieren mit zentralem
Nervensystem auf neuronalen Grundlagen, soweit der unstrittige und
nicht gerade sensationelle Befund. Aber wie vollzieht sich Lernen genau
im Gehirn? Und was passiert dabei bezliglich der Wissensbildung? Dazu
werden zu Beginn die neueren Erkenntnisse neurowissenschaftlicher
Grundlagen des Lernens und von Lernprozessen aufgezeigt.

Das neurowissenschaftliche Verstandnis der Funktionen des Gehirns be-
ruht auf wenigen Grundsatzen. Dabei haben sich bisher forschungslei-
tend zwei Axiome als besonders fruchtbar herausgestellt:

o Die Neuronenlehre als Annahme, dass alle Vorgdnge des Denkens
und Lernens auf diesen ,letzten® Einheiten und ihrer Vernetzung be-
ruhen

e und die Auffassung verschiedener spezialisierter und abgrenzbarer
funktioneller Einheiten im Gehirn (Lokalisationstheorie).

Neurone sind spezielle Zellen zur Weitergabe oder Verarbeitung von Im-
pulsen oder Signalen. Sie bilden die Grundbausteine des Nervensystems
(Kandel/Schwartz/Jessel 1995). Schematisch bestehen sie aus verschie-
denen Eingangen (Dendriten), einer Integrationszone (Zellkérper) und
schlieBlich einem Ausgang (Axon). Sie sind Uber Synapsen mit anderen
Neuronen verbunden. Neurone transportieren die Signale nur in eine
Richtung, weshalb es afferente Neuronen (Transport der Impulse von der
Peripherie nach innen) und efferente Neuronen (Transport der Signale
nach auBen, meist als motorische Neurone zu Muskeln zur Bewegung)
gibt. Den GrofB3teil an Neuronen stellen jedoch sogenannt Interneurone
dar. Das sind Neurone, die an komplexen Netzwerken zwischen Ein- und
Ausgang beteiligt sind. Eine besondere Rolle bei der Reizweiterleitung
und Reizibermittlung spielen die Synapsen.

Das elektrische Signal wird meist nicht direkt an die Dendriten anderer
Neurone Ubermittelt, sondern endet am Endknépfchen des jeweiligen
prasynaptischen Axons. Durch das Aktionspotenzial werden hier Boten-
stoffe (Neurotransmitter) freigesetzt, welche erst das Signal an die Den-
driten des folgenden (postsynaptischen) Neurons Ubermitteln. Die Art der
Rezeptoren (Empfanger) sowie der Neurotransmitter bestimmt dariber,
welches Signal (aktivierend oder hemmend) in welcher Stéarke (Modula-
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Abb. 1: Neuron und Reizweiterleitung

Schematische Zeichnung einer Nervenzelle (hier eine motorische Nervenzelle). Neu-
rone sind elektrisch erregbare Zellen des Nervensystems, die Impulse verarbeiten und
weiterleiten. Sie stellen die Basis von Gehirn, Riickenmark und peripheren Nerven dar.
Das Aktionspotenzial lauft als elektrischer Impuls vom Zellkérper Uber das Axon hin zu
den Synapsen. Dort wird das elektrische Signal ,Ubersetzt” in sogenannte Neurotrans-
mitter oder Botenstoffe. Die Reizweiterleitung an andere Neurone erfolgt chemisch, in-
dem die Neurotransmitter das Zielneuron spezifisch reizen.

Quellen: Kandel/Schwartz/Jessel 1996, Wikipedia; Grafik: H. Hoffmeister. Verdffentlicht
unter der URL http://de.wikipedia.org/wiki/Datei: Impulsfortleitung_an_der_Nervenzelle.
png und der GNU-Lizenz fir freie Dokumentation
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tion der Sensitivitat) tatsichlich Gbermittelt wird. Die Verbindungen zwi-
schen den Neuronen sind dadurch unglaublich vielfaltig, sowohl in der
Anzahl, als auch in den Wirkungen ihrer Rezeptoren, was eine enorme
Variation und Bandbreite an Signalisierungsmdglichkeiten erlaubt.

Der erste Schritt des Lernens, die Aufnahme von Signalen aus der Um-
welt, stellt sich vereinfacht so dar: Ein physikalischer Reiz I6st ein be-
stimmtes Signal, z.B. in den Nervenzellen der Sinnesorgane aus, wel-
ches neuronal — per elektrischem Impuls — weitergeleitet wird. Die Uber-
tragung des Signals auf andere Neurone erfolgt an der Synapse mittels
der Neurotransmitter. Entscheidend fiir ein neues Aktionspotenzial ist da-
bei die Aufsummierung der einzelnen Signale, das sogenannte Summen-
potenzial. Erst bei genugend Potenzial durch (mehrere) aktivierte Neu-
rone bzw. Dendriten gibt das davon betroffene postsynaptische Neuron
seinerseits ein Aktionspotenzial an andere Nervenzellen weiter. Und ge-
nau hierdurch ist ein biologischer Mechanismus flir die Langzeitspeiche-
rung verfugbar.

Ein zweiter Schritt des Lernens und der Speicherung von Mustern lasst
sich grob so charakterisieren: Eine schwache Erregung (beispielsweise
neu Erlebtes) wird bei zeitgleichem Auftreten mit einer starken Erregung
(beispielsweise mit bereits Bekanntem) gekoppelt (Assoziation). Dies
fohrt dazu, dass zukiinftig die schwache Erregung allein einen starken
Impuls auslésen kann. Dieser Vorgang ist grundséatzlich reversibel, d.h.
man kann — bei l&ngerer Nichtnutzung — auch wieder verlernen oder ver-
gessen. In der Hebbschen Lernregel wird das wie folgt formuliert ,what
fires together, wires together”. Wenn mehrere Neuronen (&fter) gleichzei-
tig aktiv sind, verstarken sich zugleich die Verbindungen zwischen ihnen.
Dieser Prozess ist als ,Langzeitpotenzierung” (LTP) gleichbedeutend mit
der Speicherung der Muster. Die Art der Verédnderung synaptischer Ge-
wichtungen hat Einfluss auf die Geschwindigkeit des Lernens, da sich die
einzelnen Sinneseindricke oder dem Gehirn zugénglichen Inputs die Sy-
napsengewichtungen normalerweise nur allméhlich verédndern, nicht
schlagartig. Dadurch wird es jedoch auch mdglich, nicht nur Einzelnes zu
lernen, sondern vor allem Allgemeines (Spitzer 2003, S. 56 f.). Wie mit-
tels dieser neuronalen Arrangements nicht nur Lernen geschehen kann,
sondern auch die héheren kognitiven Fahigkeiten erklart werden, ist Ge-
genstand der kognitiven Neurowissenschaften.
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1.2 Neuronale Netze

Fahigkeiten, wie sie beispielsweise flr das Wissensmanagement not-
wendig sind, werden vor allem mit dem Modell neuronaler Netze be-
schrieben. Neuronale Netze stellen so gesehen die Grundarchitektur fur
das Denken und Wissen zur Verfugung. Die Neurone sind dabei in der
Art eines Netzes miteinander verkniipft. Uber die Starke der jeweiligen
synaptischen Verbindungen werden Input und Output zueinander in Be-
ziehung gesetzt. Neuronale Netzwerke kdénnen durch Parallelverarbei-
tung komplexe Muster lernen, ohne dass diesen Mustern eine Abstrak-
tion eventuell zugrunde liegenden Regeln vorausgeht. Das ,Wissen®
Uber die richtige Zuordnung steckt nicht in den Regeln der Verarbeitung,

Synaptic vescicle Axon
Neurotransmitters Terminal
Voltage-gated Neurotransmitter
Ca++ channels re-uptake pump
< . Neurotransmitter =w Synaptic

Post-synaptic density - — i
Dendritic
Spine

Abb. 2: Synaptische Verbindung und Neurotransmitter

Schematische Darstellung einer synaptischen Verbindung. An der préasynaptischen En-
digung (Axon Terminal) des Neurons werden durch den elektrischen Impuls Neurotrans-
mitter freigesetzt, die durch den synaptischen Spalt (synaptic cleft) diffundieren. Vom
postsynaptischen Neuron wird tber einen Dendriten (Dendritic Spine) das Signal Gber
entsprechende Rezeptoren aufgenommen. Die Ubertragung des Signals wird an den
Synapsen modifiziert, da es viele bekannte Botenstoffe (Neurotransmitter) gibt, die je-
weils unterschiedlich auf die Rezeptoren des gegenlberliegenden Neurons wirken.

Quellen: Kandel/Schwartz/Jessel 1996, Wikipedia; Grafik: Nrets. Veroffentlicht unter der
URL http://de.wikipedia.org/wiki/Datei: Synapselllustration2.png und der GNU-Lizenz
far freie Dokumentation
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sondern in der Vernetzung der Neurone, insbesondere in der Starke der
Neuronenverbindung (Synapsengewichtung). Diese typischen Eigen-
schaften gelten gleichermafen flr natlrliche wie flr kiinstliche neuronale
Netzwerke. An letzteren, mit denen die natirlichen Eigenschaften ,nach-
gebaut” werden, hat man sehr viele Erfahrungen bezliglich des Lernens
gewinnen kdénnen. Und durch ihre Nachbildung einer bestimmten Art
menschlichen Lernens haben sie wiederum Eingang in viele technische
Bereiche und Anwendungen — auch im Rahmen von Wissensmanage-
mentsystemen — gefunden.

Legende: A = Aktiv (dunkel}, | = Inaltiv {hell}, 1 - 3 = Outputmuster auf Inputmuster

Input Qutput Input Qutput
Muster A Muster B

Muster

Netzhautund Sehnerv

Abb. 3: Neuronales Netzwerk 1

Abbildungen 3 und 4: Schematische Darstellung der Funktion eines einfachen neurona-
len Netzwerks. Die Inputmuster (A, B, C) sollen erkannt und jeweils durch ein Output-
Muster dargestellt werden. Veranschaulicht wird das durch ein Beispiel des Sehens als
Mustererkennung. Das Muster A gelangt mittels des Auges als Strahlungsmuster auf die
Netzhaut. Von dort aus gelangen die Signale Uber den Sehnerv in den Cortex. Dort wird
Uber ein neuronales Netz ein Output erzeugt.
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,Netzhaut” Kortex”

Abb. 4: Neuronales Netzwerk 2

Im dargestellten Fall wird das Muster A (Inputneuron 1 aktiv, 2 inaktiv, 3 aktiv) erkannt,
da nur Outputneuron 1 die Aktivierungsschwelle von 0,8 tiberschreitet (1 x 0,5 + 0 x-0,5
+1x05=1).

Quellen: Modell nach Spitzer 1996, S. 25ff. Eigene Grafik. Auge von Patrick J. Lynch/
Anka Friedrich (Retusche). Verdéffentlicht unter der GNU-Lizenz fir freie Dokumentation
unter der URL http://de.wikipedia.org/wiki/Datei:Lateral_orbit_nerves_chngd.jpg

Erklarung des dargestellten Neuronalen Modells

Beim dargestellten einfachen Netzwerk gibt es zwei Schichten von Neu-
ronen, die Inputneurone (,Netzhaut“) und die Outputneurone (,Kortex®).
Alle Neurone sind miteinander verbunden, jedoch mit unterschiedlichen
synaptischen Gewichtungen (also Starken des elektrischen Impulses).
Wird nun ein Muster erkannt, dann deshalb, weil die synaptischen Ge-
wichte so angepasst sind, dass beim Erkennen des Musters die Aktivie-
rungsschwelle (Summenpotenzial) des jeweiligen Neurons Uberschritten
wird und dieses dann ein Signal weitergibt (Aktionspotenzial).
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Ein herkémmlicher, seriell arbeitender Computer wiirde einem Algorith-
mus folgen (diesen abarbeiten) und das Muster in etwa so ,,erkennen:
~,Gehe zum mittleren Retina-Neuron und stelle fest, ob es feuert oder
nicht; feuert es nicht, so handelt es sich um Muster 1, feuert es, so gehe
zum oberen Retina-Neuron; feuert dies nicht, so handelt es sich um
Muster 3; feuert es, liegt Muster 2 vor” (Spitzer 1996, S. 25). Man kann
sich leicht vorstellen, dass dies ab einem bestimmten Komplexitatsgrad
unglaublich aufwéndig und fehleranfallig ist, da bereits beim Ausfall ei-
nes einzigen Bearbeitungsschritts der komplette Algorithmus unwirk-
sam wird. Zwar sind auch neuronale Systeme, insbesondere beim Ler-
nen, fehleranféllig, dafir kdnnen sie aber eventuell auftretende ,Hard-
warefehler” véllig oder teilweise kompensieren. Sie fallen also beim
Auftritt eines Fehlers nicht komplett aus (graceful degradation), ein
Ph&nomen, das auch das menschliche Gehirn auszeichnet (Spitzer
1996).

Erst die komplex verknupften Netzwerke bringen die Gedéachtnisfunktio-
nen hervor. Der Mechanismus neuronaler Reizverarbeitung beim Lernen
weist insofern zugleich auf den ,Speicherort“ der Informationen hin: Gber
Zentren lokalisierbar und dabei auf unterschiedliche Regionen im Gehirn
verteilt.

1.3 Das Gedachtnissystem

Dem Speichern und Wiederabrufen des Erlernten dient das Gedéachtnis.
Die verschiedenen Gedachtnisfunktionen lassen sich bestimmten Hirnre-
gionen zuordnen. Dabei ist das Gedachtnis nicht einheitlich, sondern in
mehrere Arten gegliedert. Viele Informationen dazu sind bereits durch
psychologische Erkenntnisse hinreichend bekannt gewesen. Bezlglich
der Gedéachtnisarten wurde zunéchst rein zeitlich unterschieden in Ultra-
kurzzeit- bzw. sensorisches Gedachtnis, Kurzzeit- bzw. Arbeitsgedécht-
nis und schlieBlich das Langzeitgedéchtnis. Im sensorischen Gedachtnis
(auch sensorisches Register) werden die eingehenden Sinnesreize zwi-
schengespeichert. Dabei ist das sensorische Gedéachtnis fir jede Sinnes-
modalitat spezifisch und steht fir eine ,prékategoriale” Art des Erken-
nens, also vor den Prozessen der Mustererkennung. Dabei werden weit-
aus mehr Reize aufgenommen, als schlieBlich modifiziert an das
Arbeitsgedéachtnis weitergeleitet werden. Eine Weiterleitung der Inputs
erfolgt erst, nachdem es eine (selektive) Aufmerksamkeit dafiir gibt, bei-
spielsweise durch das Erkennen eines bestimmten Musters.
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Im Zentrum der bewussten Gedéachtnisprozesse steht das Kurzzeitge-
dachtnis oder Arbeitsgedéachtnis mit seinem sehr begrenzten Inhalt. Es
istim prafrontalen Kortex lokalisiert und bildet eine ,,unauflésliche Einheit”
mit dem limbischen System (Roth 1997, S. 178). Das Arbeitsgedéachtnis
ist Teil der ,psychologischen Gegenwart” und einzige Stufe des Erin-
nerns, auf der die Inhalte bewusst verarbeitet werden. Es ist die zentrale
Instanz eines jeden Wissensmanagementsystems. Nur die hier erarbei-
teten Informationen kénnen weiterverarbeitet und als Ergebnisse der
Denkprozesse dann als Wissen in das Langzeitgedachtnis transportiert
werden. Dieses wiederum verfligt iber eine enorme Kapazitat. Zentral flr
die Organisation des Langzeitgedachtnisses, und damit der Wissensbil-
dung, ist die Bedeutung (Semantik). Das Langzeitgedéchtnis stellt eine
Leistung des gesamten Kortex einschlieBlich subkortikaler Strukturen
dar.

Im Bereich des Langzeitgedéchtnisses sind mindestens vier verschie-
dene Gedachtnisarten unterscheid- und differenzierbar (Markowitsch
1997):

e Das semantische Gedachtnis, als ,Wissenssystem® im Sinne von
Fakten oder von ,Weltwissen“ sowie semantisch-grammatikalischer
Kenntnisse. Relevante Strukturen fiir Einspeicherung, Konsolidierung
und Abruf sind hier das limbische System und der zerebrale Kortex.

e Das episodische Gedachtnis im Sinne persénlicher und autobiografi-
scher, nach Ort und Zeit differenzierter und gréBtenteils singulérer,
Erfahrungen. Die Gedachtnisinhalte werden, gemeinsam mit denen
des semantischen Gedachtnisses, als deklarativ bzw. explizit be-
zeichnet, weil man Uber sie berichten oder schreiben kann. Relevante
Strukturen sind hier wiederum das limbische System sowie der zere-
brale Kortex.

e Das prozedurale Gedachtnis im Sinne von erlernten Fertigkeiten und
Verhaltensweisen. Dies gilt insbesondere fur weitgehend ,automati-
siert” ablaufende mechanische und motorische Fertigkeiten, wie bei-
spielsweise Autofahren. Relevante Strukturen sind hier das Kleinhirn
und die Basalganglien. Diese stellen, nach bisherigem Kenntnisstand,
zugleich den Speicherort dar und den Abrufweg zur Verfugung.

e Das Priming (Bahnung), das gemeinsam mit dem prozeduralen Ge-
dachtnis nicht-deklarative bzw. implizite Gedachtnisinhalte aufweist.
Es ermdglicht ein erleichtertes Erinnern von ahnlich erlebten Situatio-
nen oder friiher wahrgenommenen Reizmustern. Die relevante Struk-
tur stellt hier wiederum der zerebrale Kortex dar.
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Abb. 5: Das Gedéachtnissystem

Eine schematische Darstellung der unterschiedlichen Gedachtnisarten und Lernpro-
zesse des Gedachtnissystems. Das Gedachtnis ergibt sich praktisch vom Ende des
Lernprozesses her gedacht als Speicherméglichkeit der Ergebnisse in Form von ,Wis-
sen“. Beim Speichern von Informationen werden diese sortiert, gebiindelt, assoziiert und
bewertet. Die Speicherorte sind Uber die gesamte Hirnstruktur verteilt. Es sind ,,verschie-
dene und voneinander getrennte Gehirngebiete fiir die Aufnahme von Informationen in
den Speicher und fir den Abruf daraus zusténdig” (Markowitsch 1995, S. 31). Fur Erin-
nerungen und Wissen besonders wichtig ist das Langzeitged&chtnis mit seinen inhalts-
abhangig verschiedenen Gedéachtnisarten. Ublicherweise werden das semantische und
das episodische Gedachtnis als deklarative Gedachtnisarten gefiihrt und das Priming
als eigensténdige Gedéachtnisart beschrieben.

Quellen: Wikipedia, Markowitsch 1997; Eigene Grafik.

PersonalEntwickeln
5.75 Seite 12 149. Erg.-Lfg., Mai 2011



Doing Knowledge 5.75

Die deklarativen Gedachtnisanteile im prafrontalen Kortex, die beispiels-
weise flir das Erfassen und Verarbeiten von komplexen Sachverhalten
notwendig sind, erfordern ein waches Bewusstsein. Fiir die Uberfiihrung
neuer Inhalte in das deklarative Gedachtnis ist das limbische System un-
erlasslich. Die neuroanatomische Struktur des Gedéachtnisses ist sinnvol-
lerweise auch zu unterscheiden (Brand & Markowitsch 2006):

e bezlglich der Genese seiner Inhalte (Aufnahme von Informationen),
e bezlglich der Einspeicherung (Enkodierung),

e bezlglich der Verarbeitung (Konsolidierung) und letztlich

e bezlglich dem Ort der Speicherung im Gehirn (Ablagerung).

Der Hippocampus beispielsweise ist lediglich ein ,Organisator”. Er ist
zwar fur die Speicherung und das Abrufen der Gedachtnisanteile wichtig,
stellt jedoch nicht selbst den Speicherplatz dar. Die zentrale Unterschei-
dung des Wissensmanagements von explizitem und implizitem Wissen
setzt bei diesen unterschiedlichen Gedachtnisstrukturen an. Dabei kann
man die verschiedenen Gedéchtnisarten nicht einfach in Position oder
Opposition zueinander setzen. Bei Formen des Lernens wie beispiels-
weise dem klassischen Konditionieren sind andere Gehirnbereiche ein-
bezogen als fur das kategoriale Lernen, das wahrscheinlich eine eigene
Gedachtnisart darstellt (Roth 1997). Auch das Wissen Uber eine Person
wird nicht zusammengefasst gespeichert. Die unterschiedlichen Kennt-
nisse, wie etwa Aussehen, Stimme und Namen gelangen vielmehr in un-
terschiedliche Hirnregionen.

Die Begriffsverschiebung vom Kurzzeit- zum Arbeitsgedachtnis hat sich
beispielsweise daraus ergeben, dass psychologisch immer deutlicher
wurde, dass eine speicherabhangige Kategorisierung, wie eben in Ultra-
kurz-, Kurz- und Langzeitgedachtnis, der Komplexitat von Lernleistungen
nicht gerecht wird. So ist das Kurzzeitgedéchtnis ganz wesentlich auch
fir den Denk- und Konsolidierungsprozess notwendig. Im Unterschied zu
alten und statischen Modellen weist deshalb gerade das Konzept des Ar-
beitsgedéchtnisses darauf hin, dass dieses in sehr dynamischer Weise
Informationen verwaltet. Es dient also nicht nur der kurzfristigen Speiche-
rung und Verarbeitung von Informationen. Es ist auch kein temporéres
und selektives Fenster des Langzeitgedéchtnisses, sondern es verarbei-
tet die Informationen und bietet Raum fur Prozesse wie Entscheiden und
Problemlésen. Auch neurophysiologisch unterscheiden sich die beiden
Gedachtnisarten des Arbeitsgedachtnisses und des Langzeitgedachtnis-
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ses. erheblich Grob gesprochen werden die Inhalte des Kurzzeitgedécht-
nisses als Aktivierung von Neuronen gespeichert, stellen also eine Hirn-
aktivitat dar, wahrend die Inhalte des Langzeitgedachtnisses in Form von
Verbindungen zwischen Neuronen gespeichert werden, also eine Hirn-
struktur herausbilden. Wie wichtig eine Differenzierung des Gedachtnis-
systems im Rahmen eines gelingenden Managements von Wissenden
ist, wird spéatestens dann deutlich, wenn sich die Frage stellt, ob es sich
eher um prozedurales Wissen handelt, das gefragt ist, oder tatsachlich
um deklaratives Wissen. Geht es also beispielsweise darum, den Sinn
und Zusammenhange zu erfassen? Oder darum, mdglichst genau mit
Werten und MaBen umgehen zu kénnen? Oder schlieBlich um eine még-
lichst genaue Reproduktion von Arbeitsablaufen?

1.4 Nicht-privilegiertes Wissen

Die Entwicklung des Nervensystems folgt einem genetischen Programm.
Insofern liegt es nahe, dass auch bestimmte Verhaltensweisen und Re-
aktionstypen im genetischen Programm verankert sind. Doch gegeniber
der oft starren Erb- und Instinktmotorik anderer Lebewesen kann der
Mensch in einer erstaunlichen Vielfalt und Kreativitdt Bewegungszusam-
menhénge lernen, verdndern und probieren. Evolutionsbiologisch be-
trachtet liegt natirlich auch nahe, dass nicht nur die Fahigkeit des Ler-
nens genetisch grundgelegt ist, sondern auch die ein oder andere Art und
Weise des Lernens, also der Lernprozess selbst. Fir eine solche Art des
Lernens wurde die Bezeichnung ,privilegiertes Lernen® gewahlt. ,Privile-
giertes Lernen liegt dann vor, wenn durch biologische Entwicklungspro-
gramme festgelegt ist, durch welche Umweltbedingungen bestimmte
Lernprozesse ausgeldst werden und auf welche Weise diese Lernpro-
zesse anschlieBend ablaufen® (Schumacher 2006, S. 178). Das Beispiel,
welches in diesem Bereich normalerweise genannt wird, ist das Lernen
einer Muttersprache. Als privilegiertes Lernen féllt es Kindern relativ
leicht, sich die Muttersprache anzueignen. Der Erwerb einer Fremdspra-
che zu einem spateren Zeitpunkt im Lebenslauf ist dagegen nicht privile-
giert und flr viele auBerst mihevoll. Hirnphysiologisch wei3 man, dass
grammatische Informationen einer spater erlernten Sprache in anderen
Gehirnzentren verarbeitet werden, als beim urspringlichen und privile-
gierten Lernen. Vokabeln der jeweiligen Fremdsprache werden dagegen
immer in den gleichen Regionen verarbeitet. Doch nur manche Lernpro-
zesse fallen in den Zeitfenstern junger Jahre leichter und privilegiertes
Lernen zeichnet sich ,gerade nicht durch Offenheit fur Angebote der Um-
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welt aus, sondern im Gegenteil durch Abschirmung gegen alle Reize, die
nicht in das Lernprogramm passen” (Stern 2003, S. 23). Fir die meisten
Lernprozesse gibt es keine besondere Sensibilitdt und insgesamt gibt es
keinen Beleg daflir, dass bestimmte Lernprozesse nach diesen Phasen
nicht mehr, oder nur mit gréBter Mihe, stattfinden kénnen. Zu differen-
ziert sind die typisch menschlichen Lernformen. Neurobiologisch ist die
Einsicht wichtig, dass die Uberwiegende Mehrzahl der Lernprozesse im
nicht-privilegierten Bereich ablaufen. Fast alle Inhalte und Fahigkeiten,
die im Rahmen des lebenslangen Lernens oder des Wissensmanage-
ments gefragt sind, betreffen insofern Formen des nichtprivilegierten Ler-
nens. Unter anderem auch deshalb, weil diese Kulturtechniken evoluti-
onsgeschichtlich erst seit sehr kurzer Zeit existieren.

2 Wissenserwerb als Sinn Re-Konstruktion

LDabei ist heute das meiste Wissen sozusagen 'second head’,
denn es beruht nicht mehr auf eigenen Erfahrungen,
sondern es ist angelesen oder abgeschaut.”

(Ballstaedt 2005, S. 1)

Wenn Menschen denken und lernen ist das ein aktiver und schépferi-
scher Prozess. Mittels der Sprache als wichtigstem Symbolsystem las-
sen sich fir Menschen Bedeutungen konstruieren, die jenseits der Sin-
neserfahrung liegen. Durch schlussfolgerndes bzw. logisches Denken
kénnen Menschen aus bestehenden Wissensbestédnden neues Wissen
generieren. Sie verstehen im Regelfall problemlos Analogien und wissen,
dass es sich um eine Abwandlung des urspriinglichen Tatbestandes han-
delt. Die Nutzung von Symbolsystemen ist, als ,Werkzeug zur Konstruk-
tion von Bedeutung“ (BMBF 2007, S. 114), die eigentlich typisch mensch-
lichen Lernformen jenseits eines Reiz-Reaktions-Lernens. Mit den Sym-
bolsystemen rekonstruieren sich Menschen die Welt und kénnen dabei
aus vorhergehenden Erfahrungen eigenes Wissen konstruieren. Jedoch
nur unter der Voraussetzung von Sinnhaftigkeit. Zentral und notwendig
ist der Sinnbezug auch fir die Funktionsweise eines Wissensmanage-
mentsystems. In jedem Fall muss der Sinn des Lernens und Wissens-
transfers erlebbar werden, indem er beispielsweise in die organisationa-
len Prozesse wie Normen, Routinen und Praktiken eingebettet wird. Wis-
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sen wird in diesem Zusammenhang namlich ,nicht von einem Kopf in
einen anderen kopiert, sondern eine Externalisierung (Verschriftlichung,
Visualisierung) wird interpretiert und konstruktiv angeeignet” (Ballstaedt
2005, S. 1).

Der Rekonstruktionscharakter von Wissen lasst sich besonders gut am
Sehen und dem Umgang mit Bildern zeigen. Das Auge ist kein periphe-
res Organ, sondern bildet sich ,direkt aus dem Neuroektoderm, jenem
spezialisierten Teil [...] aus dem sich das Gehirn entwickelt” (Kandel/
Schwartz/Jessel 1996, S. 414). Lerntechnisch gehdrt zu den besonderen
Vorzlgen von Bildern, dass sie Realitaten oder Darstellungen mit groBer
Detailtreue wiedergeben kénnen. Das Erfassen der Welt mit dem Sehap-
parat fihrt im Wortsinne und unmittelbar zu einem ,fiir wahr Nehmen®, zu
einem unmittelbaren Wissen. Doch jedes Bild ist zugleich ein Symbol und
eine Abstraktion. Auch Bilder sind zur Deutung auf eine Re-Konstruktion
von Sinn angewiesen. Das gilt gerade im betrieblichen Kontext, in dem
Schaubilder, Tabellen etc. Wissen kurz und knapp reprasentieren sollen.
Zu einem adaquaten Verstandnis dieser Bilder braucht es sprachlicher
Vorkenntnisse und semantischer Bedeutungsunterschiede. Der kritische
Umgang mit visuellen Informationen wird eine zentrale Komponente der
Kompetenzbildung im Rahmen betrieblichen Wissensmanagements fiir
die Zukunft darstellen.

,Die dritte Form des Wissens ist das bildliche Wissen“ (Pdppel 2008,
S. 35). Reale, virtuelle und deutende Bilder, wie etwa Grafiken und
Schaubilder, haben eine besondere Bedeutung fiir die Externalisierung
und Wiederaneignung von Wissen. Galten friher Bilder als zweite Wahl
bei der Vermittlung von Wissen, so hat sich das in der betrieblichen Welt
grundlegend geandert. Doch Bilder missen ebenfalls ,gelesen“ werden
kénnen. So missen heute die entsprechenden Kompetenzen bei der
Bildinterpretation erworben werden. Eine visuelle Alphabetisierung als
neue Form der Kompetenzbildung? ,,Nun sind visuelle Kompetenz und vi-
suelle Intelligenz der Rezipienten gefordert, die mit Bildern und visuellem
Wissen in einem sprachorientierten Bildungssystem nicht umgehen kén-
nen“ (Ballstaedt 2005, S. 6). Von besonderer Bedeutung scheint auch
hier zu sein, die Semantik verstehen zu lernen, also die Bedeutung von
Bildern als Kommunikate, als Botschaft.
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Bild 11: Foveale Ergtinzung durch die ersten 6 Fixationen (nach Daten von Yarbus,1967)

Abb. 6: Die ersten zwei Sekunden der visuellen Wahrnehmung

Die Aufnahme und Verarbeitung visueller Reize geht beim Menschen weit tiber ein blo-
Bes Erkennen hinaus. In Abgleich mit dem Ged&chtnis wird eine Interpretation des Ge-
sehenen geleistet. Dabei werden zunéchst Gesichter identifiziert. Evolutionsbiologisch
bedingt missen Gesichter singulér erkannt werden. Von der Gehirnforschung her weif3
man, dass hierfur spezielle Areale zustandig sind. Fallen diese aus, so ist das Erkennen
auch bekannter Gesichter, einschlieBlich des eigenen, nicht mehr méglich (Gesichts-
blindheit, Prosopagnosie). Obiges Bild zeigt, was in den ersten zwei Sekunden des Se-
hens geschehen kdnnte. “Die erste Augenfixation zeigt ein paar Mannerschuhe [...]. Alle
folgenden Fixationen springen von Gesicht zu Gesicht” (Wikipedia: Sehen, 27.02.2011).
Diese Art des Sehens ermdglicht es, sehr schnell einen Sinn in diesem Bild zu erkennen.
Der visuelle Kontakt zu Menschen ist bei Formen elektronischer Kommunikation nicht
ganz trivial zu ersetzen.

Quelle: Wikipedia. Foto: Hans-Werner Hunziker. Verwendung unter Genehmigung der
Creative Commons 2.0. Publiziert unter der URL http://de.wikipedia.org/wiki/Da-
tei:Eye_movements_first_2_seconds.jpg
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2.1 Wissenszuwachs, Aufmerksamkeit und selektive
Wahrnehmung

Anthropologisch geht man davon aus, dass sich die biologische Ausstat-
tung der Menschen seit ca. 40.000 Jahren nicht mehr gedndert hat. Dies
betrifft auch die neuronale Grundausstattung, wie beispielsweise die Auf-
merksamkeitssteuerung. Aufmerksamekeit ist, mit ihren unterschiedlichen
Komponenten, eine der wichtigsten Basisleistungen des Gehirns. Ho6-
here kognitive Prozesse wie das Lernen bauen auf intakte Aufmerksam-
keitsleistungen auf. Aufmerksamkeit war lange Zeit ein rein psychologi-
sches Konzept. Doch die wissenschaftliche Durchdringung der meisten
Berufs- und Lebensbereiche hat zu einer enormen Informationszunahme
im Beruf gefuhrt. Jeder Mensch muss lernen, mit den dargebotenen In-
formationsmengen produktiv umzugehen. Davon sind auch die Akteure
im Rahmen eines betrieblichen Wissensmanagements nicht ausgenom-
men, denn erst ,mit der Aufmerksamkeit beginnt das Merken“ (Ballstaedt
2005, S. 4). Menschen verfligen mit dem Mechanismus der selektiven
Aufmerksamekeit Uber eine robuste biologische Ausstattung, mit einer zu
groBen Menge von Informationen gut umzugehen.

Allein ein enormes Angebot an Informationen oder schierer Datenmen-
gen bedeutet deshalb noch keinen betrieblichen Wissenszuwachs. Die
Aufmerksamkeit ist sinnspezifisch und wird Uber das sensorische Regis-
ter, abhéangig von der Musterkennung, gesteuert (Sinnbezug!). Die Zu-
wendung eines bestimmten Sinnes, wie beispielsweise des Sehens oder
Horens, bleibt als begrenzte Ressource dem vorbehalten, was Aufmerk-
samkeit findet. Die bewusste Aufmerksamkeit dagegen wird Uber das Ar-
beitsgedachtnis induziert. Aufmerksamkeit hat einen selektiven Charak-
ter, der ebenfalls mit dem Sinn- bzw. Rekonstruktionsprozess von Men-
schen zu tun hat. Aufmerksamkeit hat dabei zwei Seiten:

o Auf der einen Seite zieht, was einmal Aufmerksamkeit gefunden hat,
weitere Aufmerksamkeit nach sich. Dadurch kann dauerhaftes Inter-
esse aufgebaut werden und wird Wissen in bestimmten Bereichen ak-
kumuliert. Wissen lasst sich bei entsprechender Aufmerksamkeit
auch einfacher vernetzen.

e Aufder anderen Seite, und auch das ist als ,selektive Wahrnehmung*
schon lange bekannt, geraten bestimmte kommunikative Angebote
aus dem Fokus, wenn ihnen keine Aufmerksamkeit geschenkt wird.

Speziell fir die Frage eines Managements von Wissen ist die willkiirliche
Aufmerksamekeit zentral, da sie die willentliche Zuwendung zu bestimm-
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ten Inhalten bedeutet. ,Es handelt sich um eine aktive Informationssuche,
die ein gewisses Mal3 an mentaler Anstrengung erfordert” (a.a.0.). Aber
auch eine willktrliche Aufmerksamkeit erlahmt schnell, wenn sie nicht auf
entsprechende Sinnkonstruktion aufbauen kann. Nur das, worauf sich
die Aufmerksamkeit richtet, kann letztlich bewusst werden und als Ge-
dachtnisinhalt zum Wissensaufbau beitragen. Ganz besonders wichtig ist
konzentrierte Aufmerksamkeit bei neu zu erlernendem Wissen oder
Handlungsvollziigen. Dabei kann das Aufmerksamkeitssystem selbst an
neue Situationen adaptiert und durch Lernen weiterentwickelt werden. In
Zusammenhang mit dem Vorwissen beispielsweise. ,Information wird
aufmerksam zur Kenntnis genommen und zu Wissen verarbeitet, wenn
sie erwartet wird, das heif3t mit dem Vorwissen und den damit verbunde-
nen Einstellungen Ubereinstimmt” (Ballstaedt 2005, S.5). Und dabei
nicht als bedrohlich empfunden wird.

2.2 Wissensaufbau: Die Rolle von Emotionen beim Lernen

Emotionen tauchen phylogenetisch auf, lange bevor der Mensch Spra-
che und die heutige Art des Denkens entwickelt hat. Auch in der Ontoge-
nese nehmen Emotionen eine Vorrangstellung ein: S4uglinge kénnen
weinen und lacheln, lange bevor sie verbale Fahigkeiten erwerben (Gol-
ler 1995). Das emotionale Erleben von Menschen ist zwar begrenzt, aber
dennoch ausdifferenziert méglich. Komplexe Emotionen beinhalten da-
bei beim Menschen die Fahigkeit, sich in andere Personen empathisch
einzufinden. Das limbische System, das wie ein Saum oder Gurtel (Lim-
bus) um den Balken, der beide Hirnhélften verbindet, liegt, ist an Lern-
und Gedachtnisprozessen zentral beteiligt. Ebenso wie an der Regula-
tion vegetativer Funktionen und beispielsweise der Ausschittung von
Endorphinen. Der sogenannte Mandelkern (Amygdala), eine Unterstruk-
tur des limbischen Systems, ist dabei fir die emotionale Farbung von
Wahrnehmungen verantwortlich. Der Hippocampus dagegen stellt die
zentrale ,Schaltstation” des limbischen Systems dar. Er liegt im Tempo-
rallappen (Schlafenlappen) des GroBhirns (Telencephalon). Emotionale
~Bewertungs- und Gedachtnisprozesse hangen untrennbar zusammen*
(Roth 1997, S. 198). Die These, dass Emotionen einen zu Uberwinden-
denden archaischen Bestand gegenlber der Ratio (Vernunft) darstellen,
weil sie in einem stammesgeschichtlich alten Teil des Gehirns lokalisiert
sind, wird in der heutigen Neurowissenschaft nicht mehr vertreten. Die
Entstehung von Emotion wird als notwendiges Zusammenspiel vieler Ge-
hirnareale gesehen. Es wird also nicht dem limbischen System allein zu-
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Abb. 7: Limbisches System und Amygdala (Mandelkern)

Schematische Ubersicht iiber das limbische System, das fiir Emotionen und Lernpro-
zesse gleichermal3en zentral ist, und die Lage der Amygdala (Mandelkern) im mensch-
lichen Gehirn. Die Ansicht der Amygdala im rechten Bild (dunkle Farbung) ist sagittal
skizziert. Die Stirn ist vorne. Die Amygdala ist, neben dem Hippocampus, die zentrale
Einheit fir die Emotionen. Sie spielt damit eine wichtige Rolle beim (emotionalen) Wie-
dererkennen von Situationen und ist fur die Bewertung méglicher Gefahren, auch Angst-
und Fluchtreaktionen, zustandig. Wie wichtig das limbische System fiir das Gedéchtnis
ist, zeigt das Beispiel von Menschen, denen beide Hippocampi fehlen: Sie sind nicht
mehr in der Lage, neue Erinnerungen bzw. neues Wissen aufzubauen und leiden damit
unter anterograder Amnesie.

Quellen: Spitzer 2003, Wikipedia. Bilder: Nathanael Bar-Aur L. (Limbisches System)
http://de.wikipedia.org/wiki/Datei:Brain_limbicsystem.jpg (in den USA gemeinfrei) und
Was a bee (Amygdala) http://commons.wikimedia.org/wiki/File:Amygdala.png unter den
Bedingungen der Creative-Commons Lizenz von Wikipedia.

gesprochen, wahrend das limbische System auch zur Bewertung von
Sachverhalten notwendig ist — und eben eine besondere Rolle beim Spei-
chern von Informationen spielt (Markowitsch 1997).

Der emotionale Bezug ist in jedem Fall entscheidend flr die Verarbeitung
von Informationen zu bedeutungsvollen Gedéachtnisinhalten. Da hierflr
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das limbische System zustandig ist, spielt es flr Lehr- und Lernprozesse
eine zentrale Rolle. ,Dies weist auf die nur schwer sauber trennbare Ver-
flochtenheit unterschiedlicher Wahrnehmungs- und Erlebnisebenen hin,
besonders auf die Bedeutung der emotionalen Bewertung“ (Markowitsch
1997, S. 26). Im Rahmen fast aller Lerntheorien, vor allem jedoch der
meisten Wissensmanagementtheorien, wird Emotionen bisher kein ho-
her Stellenwert zugewiesen. Doch Emotionen und Gefuhle sind aufgrund
des neuronalen Verarbeitungsprozesses in das Denken und Entscheiden
~eingewoben”. Deshalb kann die emotionale Ebene beim Wissensaufbau
auch nicht einfach parallel zu den inhaltlichen Lernprozessen mit einbe-
zogen werden. Die Schwierigkeiten eines addquaten Umgangs sind in-
nerhalb der Kommunikationstheorie schon langer bekannt, denn hier gibt
es einen elementaren Dreischritt: Wahrnehmen, Interpretieren und Flh-
len. Dieser Dreischritt lauft zunéchst in jeder Kommunikationspraxis —
und wahrscheinlich auch in jedem Lernprozess — automatisch und unbe-
wusst ab. Zum Tragen und Ausdruck kommt zuallererst der letzte Schritt:
beispielsweise das gute oder ungute Gefiihl gegeniber einer Informa-
tion.

3 Wissensmanagement: Kollektiv organisiert und
individuell gelernt

LArbeiten in der Wissensgesellschaft ist
mit einem erheblichen Aufwand an Lernen verbunden.”

(Ballstaedt 2005, S. 9)

Es gibt nicht das Konzept von Wissensmanagement. Vielmehr sind sehr
verschiedene Zugénge festzustellen, denen sehr haufig nicht vergleich-
bare Empfehlungen folgen. Fast scheint es so, dass es genauso viele
Modelle wie Autoren gibt, was auf jeden Fall fur den Zentralbegriff, das
Wissen, und seine Aneignung, das Lernen, gilt. Wissensmanagement
soll im Rahmen einer lernenden Organisation sicherstellen, dass einer-
seits die Struktur reflexiv in Frage gestellt werden kann, andererseits vor-
handenes Wissen systematisch flr organisationale Lernprozesse bereit-
gestellt wird (Reinmann-Rothmeier 2001; von Rosenstiel 2000). Der we-
sentliche Punkt dabei ist, dass jedes Wissensmanagementsystem
zentral auf die Wissenden und ihre Kompetenzen angewiesen bleibt. So
kann beispielsweise Wissen nur von Personen, durchaus auch gemein-
sam in ihren Gruppen und Teams, generiert werden. Auf diese bleibt es
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Abb. 8: Grundstruktur eines Wissensmanagementsystems

Diese Abbildung zeigt eine typische Grundstruktur, wie Wissensmanagementsysteme
normalerweise dargestellt werden — als sich entlang der Prozesskette entwickelnder
Zyklus. Gegenuber den eher abstrakten Darstellungen soll hier zusatzlich deutlich ge-
macht werden, welcher Stellenwert dem ,Wissenden“ zukommt. Das Wissen der Wis-
senden wird in diesem Fall entlang der Prozesskette und auch in einer zeitlichen Abfolge
generiert. Von der Grundidee her soll dieses Wissen natirlich wieder reflexiv (Revision
von Wissen) in die jeweiligen Prozesse einflieBen. Dies kann man als hier abgebildete
sWissensspirale“ darstellen.

Eigene Grafik. Spirale: AdiJapan auf Wikipedia unter den Bedingungen der Creative
Commons 2.5. URL: http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/thumb/c/c5/
Archimedean_spiral.svg/2000px-Archimedean_spiral.svg.png.

dann auch verteilt. Eine Nutzung und Dokumentation von Wissen wie-
derum kann ebenfalls nur von den jeweiligen Personen (oder Gruppen
und Teams) vorgenommen werden. Insofern muss es fir Verantwortliche
der Personalentwicklung zentral darum gehen, Wissende zu vermehren
und zu managen, anstatt ein Wissensmanagementsystem zu kreieren
oder technisch zu implementieren. Die entscheidende Frage lautet also:
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~o0llen Prozesse der Informationsverarbeitung effektiver und effizienter
gestaltet, oder soll dem Menschen — als zentralem Wissenstrager des
Unternehmens — mehr Beachtung geschenkt werden?“ (MuUhlethaler
2005, S. 79).

Das betriebliche Wissen muss kontextsensitiv gesammelt werden, um es
sich situativ passend aneignen zu kénnen. Dies wiederum ist in komple-
xen Organisationen nur auf einer kollektiven Ebene mdglich, weil der Pro-
zess der Leistungserstellung sozial arbeitsteilig organisiert ist. Wissens-
management im Rahmen einer lernenden Organisation bedeutet daher
nicht vorrangig, die in einer Organisation vorhandenen und explizierba-
ren Informationen systematisch zu lokalisieren, aufzubereiten und durch
Kommunikation anderen zur Erweiterung ihrer Handlungs- und Entschei-
dungskompetenz zugénglich zu machen. Es bedeutet priméar, die han-
delnden Menschen mit der notwendigen Kompetenz und Metakompeten-
zen des ,doing knowledge* auszustatten, also sie in die Lage zu verset-
zen, sich das jeweils notwendige Wissen anzueignen. ,Der behaupteten
Gefahr von der Informationslawine Gberrollt zu werden, l&sst sich der Ge-
danke eines Wissenskollektivismus (oder ,Wissenstaylorismus’) entge-
genstellen, der zum einen die Vorstellung umfasst, dass es weniger dar-
auf ankommt, als Individuum den Wissensverfall zu beherrschen und
Wissen immer schneller zu akkumulieren und zu verarbeiten, sondern die
Gesamtheit vorhandenen Wissens auf mdéglichst viele Trager zu vertei-
len” (Wolff 2008, S. 26).

4 Empfehlungen an die
Personalentwicklungsabteilung

»Man wird diesen Gedanken [der intrinsischen Motivation zum Lernen]
heute gegen Auffassungen verteidigen miissen, die das Prinzip

der Wissensentwicklung vom Individuum weg in seine Umgebungs-
bedingungen verlagern wollen [...] Neues Wissen entstiinde immer
nur dann, wenn altes Wissen durch Irritationen von aulBen destabilisiert
und das an absoluter Appetitlosigkeit leidende Subjekt zur Weiter-
entwicklung seines Wissens gezwungen wtirde.“

(Peters 2006, S. 1f.)
Fasst man die Ergebnisse zusammen, die fir die bisher durch die Neu-

rowissenschaften untersuchten Lernprozesse gelten, so miissen Kurse,
sollen sie nachhaltig Wissen aufbauen, sehr individuell auf die Personen
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zugeschnitten sein. Verbunden mit der Unterschiedlichkeit von Lerninhal-
ten und Gedachtnissystemen gibt es dabei eine Vielzahl von Methoden,
Wissen zu vermitteln. Alle haben unterschiedliche Vor- und Nachteile.
»Nach dem derzeitigen Wissensstand gibt es keine einfache Struktur und
auch keinen Kénigsweg der Férderung effizienten Lernens und Denkens*
(LooR 2001, S. 12). Es gibt insofern ganz sicher nicht die Methode der
Wissensvermittiung. Das macht die Sache fir Personalverantwortliche
auf der einen Seite leicht. Was die Sache auf der anderen Seite schwierig
macht ist, dass flir eine nachhaltige Wissensvermittiung immer der (indi-
viduelle) Sinnbezug notwendig ist. NatUrlich lohnt es sich, das Beloh-
nungssystem bezlglich der Kompatibilitdt mit dem Wissensmanage-
mentsystem hin zu Uberprifen. Doch mit externen Lernanreizen, im
Sinne von Zertifikaten oder Bonifikationen alleine, ist es nicht getan. Ent-
scheidender fiir den Erfolg bleibt, den Lernenden zu vermitteln, warum
ein erweitertes Wissen in bestimmten Zusammenhangen wichtig ist. Und
gelegentlich folgt dem Erkenntnisgewinn nach einem Kurs eine gréBere
Kreativitat, als durch eine Vergutung fur den ,Lernaufwand®. Mit der Ge-
staltung der Prozesse der Wissensvermittlung, der Férderung der Lern-
motivation und Sicherstellung von Reflexion befindet man sich auf jeden
Fall im klassischen Aufgabengebiet der Personalentwicklung — wenn
man so will auf einer Metaebene der betrieblichen Fortbildung.

4.1 Geben Sie dem biografischen Gedéachtnis eine Chance

Die Starkung oder Verédnderung synaptischer Verbindungen durch das
Hinzukommen neuer Impulse fiihren zu spezifischen und individuellen
Vor-Erfahrungen, auf die Wissen aufgebaut werden kann. Jedes Lernen
funktioniert zundchst nur als individuelles Lernen und ist in gewisser
Weise biografisches Lernen. Neuronal bedingt mit einer deutlichen Be-
vorzugung des episodischen Gedéchtnisses. Das sich daraus ergebende
autobiografische Gedachtnis ist, mit anderen Worten, besonders privile-
giert. Anders als das sachliche (deklarative) Wissen Uber die Welt verbin-
den sich mit den persdnlichen Erinnerungen immer auch ausdrlickbare
Stimmungen und Emotionen. Dabei verandern sich bereits mit dem Abruf
die Erinnerungen, was das biografische Gedéchtnis nicht zuverléssig in
dem Sinne macht, replizierbare Daten zu liefern. Doch daflr gibt es tat-
séchlich extern ab- und angelegte Informationen. Der Ansatz, Wissen auf
die eigene Biografie zu beziehen, ist auch im betrieblichen Kontext sehr
gut geeignet, neues Wissen zu generieren. Biografisches Arbeiten muss
im Rahmen betrieblichen Wissensmanagements bedeuten, auf die Res-
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1. Benennen des 2. Beschreiben der Situationen
Tatigkeitsfeldes

Betrachtung kenkreter Situationen
Stationen, Ereignisse und »lchhabe ... getan”
Aktivititen in der beruflichen und
privaten Biografie

N ~ 3. Erfassen des Wissens (oder der Kompetenzen)
Griinde dafiir

Umformulierung in Satze wie
»lchkann..”

Llchweil, wie ..”

»lch habe gelernt, ...”

4, Bewerten des Niveaus

Wichtigste Erkenntnis oder Kompetenz auswahlen und
bewerten

A —Mit Anleitung eder Hilfe anderer Personen

B — Eigenstdndiges Wissen oder wissen, woher Wissen zu
bekommen ist

C— Wissensiibertragung auf andere Kontexte moglich

Ich habe dieses Wissen (diese D —Bewusstheit auch tiber das notwendige Nichtwissen
Kompetenz) schon in folgenden
Zusammenhéangen benutzt bzw.
folgenden Persenen zuganglich
gemacht

5. Weitergabe beurteilen

Abb. 9: Beispiel fir einen Wissenspass (Wissenstrager)

Der Wissenspass lehnt sich an das Modell des Profilpasses an. Am Ende der Ermittlung
steht dann eine Liste mit speziellem Wissen bzw. besonderen Kompetenzen. Der Wis-
senspass soll zum einen die Biografie der Wissenden als MaB3stab haben, zum anderen
auch informell erlerntes Wissen erkennbar machen. Entscheidend an dem Projekt ist je-
doch der Weg. D.h. Sie sollten als Personalentwicklungsverantwortlicher besonders
sorgféltig planen, wie Sie mit den Betroffenen den Pass erstellen. Entscheidend bleibt
die Einschatzung der betroffenen Personen. Diese kann zwar durch externe Meinungen
erganzt werden, jedoch nicht ersetzt.

sourcen der Wissenden zu blicken und diese zu erfassen — also das in-
dividuelle Wissen der einzelnen Beschéftigten wahrzunehmen und dar-
auf aufzubauen.

Das biografische Gedéchtnis ist in neuerer Zeit nicht umsonst in den Fo-
kus von Bildungsdebatten geriickt. Sei es in Form der Erfassung informell
erworbener Kompetenzen (Profilpass) oder auch als Auseinanderset-
zung mit sich selbst, wie beispielsweise in Konfliktseminaren und der
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Frage, an welchen biografisch wichtigen Punkten bestimmte Konfliktver-
haltensstrategien erworben wurden. Biografiearbeit beruht dabei auf der
sInnenseite” dessen, was Ulrich Beck (1986) nachdricklich als Individu-
alisierung beschrieben hat. Sie stellt jedoch nicht etwas exklusiv Privates
dar. Eine eigene Biografie herzustellen ist gerade im betrieblichen Kon-
text an die dominierende Einstellung gekoppelt, sein Leben selbst planen
und im beruflichen Verlauf selbst in die Hand nehmen zu kénnen. Biogra-
fizitdt weist auch darauf hin, dass es sich beim biografischen Lernen,
dem Lernen aus dem Lebensverlauf, in jedem Fall — und zwar unabhéan-
gig von betrieblichen Lernarrangements — um einen sozialen Prozess
handelt. Die biografische Kompetenz zu férdern, bedeutet einen Gewinn
fr das betriebliche Wissensmanagement, weil es auf einer Metaebene
stattfindet: auf der Ebene der Reflexion auf die eigene Berufsbiografie
und ihre betrieblichen Bedingungen beispielsweise. Deshalb ist dies ein
wertvoller Baustein im Rahmen der personellen Entwicklungen.

4.2 Kultivieren Sie die emotionale Ebene des Wissens

Die Neurowissenschaften kénnen sehr deutlich zeigen, dass Emotion
und Kognition untrennbar zusammengehéren. Mit anderen Worten: Ob-
wohl es oft so dargestellt wird, sind Emotionalitdt und Rationalitat kein
Gegensatz. Im Gegenteil: Menschen ohne Emotionen kénnen gerade
keine rationalen Entscheidungen treffen. Dabei ist das Gefuhl aufgrund
des neuronalen Verarbeitungsprozesses in das Denken und Entscheiden
~eingewoben®. Auch im betrieblichen Wissensmanagement spielen Emo-
tionen eine zentrale Rolle, beispielsweise in dem Gefuhl der Bedrohung,
wenn eine reflexive und positiv gemeinte Auseinandersetzung mit fehlen-
dem Koénnen erfolgen soll. Emotionen Zeit und Raum einzurdumen, ist
von entscheidender Bedeutung und vielleicht die Kehrseite davon, zu
glauben, dass alle Beschéftigten automatisch dem Ehrenkodex einer au-
thentischen Kommunikation und selbstloser Beitrédge zur Zielerfullung fol-
gen. Die Thematisierung der emotionalen Ebene, und auch das kann
man den neurowissenschaftlichen Erkenntnissen entnehmen, ist nicht
einfach parallel zu den inhaltlichen Lernprozessen mdglich, indem man
quasi nebenbei die Gefiihle thematisiert.

Der untrennbare Bezug zum Wissen ist erst nachtréglich, aber reflexivim
~Hier und Jetzt“ der Lernprozesse, nicht irgendwann davor oder danach,
aufzuldsen. Erst in der Reflexion auf den Lernprozess — also auf einer
Metaebene zu den Inhalten — ist der Bezug zu analysieren. Diese Meta-
ebene mitzudenken und mit zu planen, ist fiir ein gelingendes Manage-
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ment von Wissenstransfers entscheidend. So muss beispielsweise ge-
wahrleistet sein, dass ,die Beitrage [der Betroffenen] nicht ihre Sicherheit
im Beruf oder, allgemeiner, die Wettbewerbsféhigkeit ihrer Jobs untermi-
nieren“ (Angus 1998, S. 2, eigene Ubersetzung). Mindestens das Geflihl
von Gerechtigkeit oder die Angst vor einem méglichen Job-Abbau sind
beim gleichberechtigten Austausch von Wissen zu beriicksichtigen. Die
Beachtung der Emotionen gilt generell und trifft insofern gerade auf die
Bildung der Wissenden zu. Achten Sie beim Design entsprechender
MaBnahmen darauf, dass eine Thematisierung méglich wird.

4.3 Beachten Sie die besonderen Zeiten beim Managen
von Wissen

Wissen wird beim Prozessieren vom Arbeitsgedéchtnis in das Langzeit-
gedéchtnis erheblich umgeformt, was insgesamt zu einer Reduzierung
der Detailliertheit flihrt. Daflr sind jedoch die Gedachtnisinhalte spater
konzeptuell organisiert und nicht einfach zeitlich miteinander verbunden.
Eine neuere und wichtige neurowissenschaftliche Erkenntnis ist dabei
die, dass der eigentliche Einspeicherungsprozess beginnt, wenn der
oder die Lernende sich schon langst wieder anderen Inhalten widmet. Die
Verénderung der synaptischen Gewichtungen geht, physiologisch be-
dingt, langsamer vor sich, als der auslésende Lern- bzw. Denkprozess.
Insofern beginnt die Gedachtniskonsolidierung und Wissensbildung ei-
gentlich erst in der Phase nach einem Lernvorgang. Um die gelernten In-
halte vom Kurzzeit- ins Langzeitgedéchtnis zu tGberflhren, benétigt das
Gehirn eine Ruhephase. Vor allem in Phasen des Schlafes bzw. des
Trdumens wird die funktionale Organisation des Gehirns verdndert. Am
besten wére es flir die Wissensbildung, im Anschluss an intensive Lern-
phasen nichts mehr zu tun, oder noch besser: einzuschlafen. Ein Um-
stand, der sicherlich selten die erforderliche Aufmerksamkeit erfahrt und
auch geeignet ist, auf die Notwendigkeit von genltigend Schlaf bei Lern-
prozessen hinzuweisen. Aber generell gilt: Wissensbildung braucht Zeit!

Um die richtigen Anteile des Wissens zu bekommen, sind auch zeitlich
geeignete Strategien zu entwickeln. Das Managen von Wissen stellt auf
unterschiedlichen Ebenen zeitliche Anforderungen. Im allereinfachsten
Fall wird einfach unterschiedlich schnell gelernt: Lernprozesse verlaufen
nie zeitlich-linear (summativ), weil Lernen und Wissensaneignung immer
vor dem Hintergrund bereits gemachter Erfahrungen geschieht. Auch ein
sMultitasking“ im Wortsinne, also beispielsweise neben anspruchsvollen
Tétigkeiten zu lernen, ist nicht méglich. Von Multitasking kann man ohne-
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hin nur in einer sehr groben zeitlichen Auflésung sprechen. Es verlangt,
wenn es effizient sein soll, eine hohe Konzentrationsfahigkeit und Auf-
merksamekeit (POppel 2008). Diese wiederum fehlt dann im Lernprozess.
Wissensaneignung kann insofern weder beliebig beschleunigt werden,
noch kann beispielsweise Erfahrung aus Wissen gewonnen werden — Er-
fahrungen muissen Personen machen (kénnen). Vor allem aber ist Zeit
notwendig, um beispielsweise recherchieren zu kénnen. Genauso wie es
genigend Zeiten bedarf, um die Informationen anderen zur Verfugung zu
stellen. Die individuell unterschiedlichen, aber unverzichtbaren Zeiten
mussen ernst genommen werden. Das erfordert nicht nur viel Zeit, son-
dern spezifische eigene zeitliche Gestaltungsmdglichkeiten. Die spezifi-
schen und die konkreten Auspragungen zeigen sich beispielsweise in
Form von Pausen. Insofern hat das Management von Wissenden eine
mittel- bis langfristige zeitliche Perspektive.

4.4 Das Alter als potentielles Wissenspotenzial

»Mit am eindrucksvollsten ist seine [die des Gehirns] enorme Adaptions-
und Lernfahigkeit, die — und das ist wohl der Uberraschendste Punkt —
zwar mit dem Alter abnimmt, aber bei weitem nicht so stark wie vermutet”
(Gehirn & Geist 2004, S. 33; Erganzung durch A.K.). Die Neurowissen-
schaften bestétigen die lernpsychologischen Erfahrungen, dass es fir
alte Menschen kein prinzipielles Problem darstellt, zu lernen. Wie gut
man dies im Alter tun kann, hangt nicht von den Voraussetzungen des
Gehirns oder neuronaler ,Verschaltungen“ ab, sondern von der kérperli-
chen Verfassung allgemein und vor allem einer standigen Ubung. In kei-
nem Fall kann von einem generellen Funktionsverlust des Lernens im Al-
ter ausgegangen werden. Abhangig vom Gesundheitszustand bleibt die
F&higkeit zu lernen und damit Wissen anzueignen bis ins hohe und
hochste Alter erhalten. ,Altere Menschen lernen zwar langsamer als
junge, daflir haben sie jedoch bereits sehr viel gelernt und kénnen dieses
Wissen dazu einsetzen, neues Wissen zu integrieren.” (Spitzer 20083,
S. 2). Altere Mitarbeiter, zumindest wenn sie schon lange im betriebli-
chen Kontext sind, haben bezlglich des Lernens im Grunde einen Vor-
teil. Sie bringen anderes Vorwissen mit, an das sie im Idealfall anknipfen
kénnen. Dieser Vorteil kommt jedoch nur zum Tragen, wenn das Vorwis-
sen gezielt zum neuen Wissenserwerb genutzt wird. Ein kluges Personal-
entwicklungsmanagement kann genau diesen Umstand nutzen: Sei es
durch die Einrichtung von Think Tanks, in denen Menschen mit viel Er-
fahrung, gemischt mit jungen Personen, die gerade nicht Uber eine ent-
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sprechende Pragung verfligen, zu einem fruchtbaren Austausch kom-
men. Sei es Uber die Rolle von Senior-Consultants oder durch Mentoren-
modelle, Uber die spezielles Wissen weitergegeben wird. Damit ist
Ubrigens nicht alleine das chronologische Alter, sondern beispielsweise
auch die Dauer der Betriebszugehorigkeit gemeint. Zu achten ist dabei
immer auf eine Unabhé&ngigkeit der Expertise. Im Zweifel kann man diese
auch von auf3en zufihren.

5 Ausblick:
Wissensmanagement und das Wissen um
Nichtwissen

~Man muf3 etwas Neues machen, um etwas Neues zu sehen.”
(Georg Christoph Lichtenberg, Sudelbucher, Heft J, 1770)

Wissensmanagement ist eine spezielle Art und Weise, eine Organisation
zu fahren. Fehlende Qualifikationen zu beseitigen ist dabei eine Kernauf-
gabe — und traditionelle Kompetenz der Personalentwicklung. Viele Me-
thoden wurden und werden unter diesen Gesichtspunkten entwickelt und
optimiert. Doch alle betrieblichen Wissensmanagementmodelle missen,
ausgehend vom Modell und Endzustand einer lernenden Organisation,
mit einer Paradoxie leben: Auf der einen Seite geht es darum, Wissen zu
identifizieren, explizieren, speichern und fir verbindlich zu erklaren.
Diese Art deklarativen Wissens, das genaue Analysen zu ermdglichen
und Markterfolg zu sichern scheint, ist jedoch strukturkonservativ und ein
Hemmschubh fiir die Eigeninitiative. ,Erfolgreiches Lernen schreibt Struk-
turen fest” (Kihl 2000, S. 184). Insbesondere die verordnete Wiederho-
lung erfolgreichen Wissens, das zum Zweck wiederholter Anwendung
gesammelt wird, wirkt fantasietétend und I&hmend. Das Gegenteil jedoch
soll eigentlich mit Wissensmanagement ermdglicht werden: Kreativ Pro-
bleme l6sen und Wissen auf neue Situationen fruchtbar Ubertragen.
Eben: Doing Knowledge. Damit werden wiederum neue blinde Flecken
produziert. Vor allem in der weitgehenden Ausblendung der Frage, was
man nicht wissen will, nicht wissen muss und vielleicht auch nicht wissen
sollte — aber auch in der systematischen Unterschétzung des benétigten
impliziten Wissens. Und letztlich im Nicht-Wahrnehmen, dass sich ty-
pisch menschliche Eigenarten in ihrem Wissen manifestieren. Letzteres
zeigt die Diskussion um das ,sticky knowledge®, also Wissen, das in einer
gewissen Weise mit den Wissenden verbunden ist, an ihnen ,klebt*
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(Elwyn/Taubert/Kowalczuk 2007), und gerade deshalb nicht zu explizie-
ren ist, weil Menschen ihr Wissen eben nicht wie Computer prozessieren.
Doch das ist ein eigenes Aufsatzthema, quasi Wissensmanagement 2.0.
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