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ment einer innovationsfreundlichen Organisation
sein (HoLzinger 2001).

Viele Programmevaluationen haben gleichwonhl
dazu beigetragen, sowohl die Zielerreichung als
auch das Management von Programmen zu ver-
bessern. Aber wie kann die Programmevaluation
die unterschiedlichen Perspektiven und Werte
der an einem Programm beteiligten Akteure kon-
struktiv begleiten oder gar zusammenfihren? Wie
kénnen die Evaluationsprozesse den Beteiligten
so transparent gemacht werden, dass es zu nach-
vollziehbaren Ergebnissen kommt, die vielfaltige
Lernprozesse befordern? Wie konnen die Evalu-
ationsergebnisse die handelnden Akteure bei der
Steuerung ihrer Programme noch zeitgerechter in
ihrer Entscheidungsfindung unterstiitzen?

Eine aktuelle Frage flr Programmevaluation
bleibt ihre Rolle im politischen Prozess der Ent-
scheidungsfindung und Handlungsunterstiitzung.
Zu klaren ist dabei auch, wie sie sich von Quali-
tatsmanagement und -kontrolle unterscheidet bzw.
welche Verkniipfungen zwischen Evaluation und
Qualitatsmanagement maoglich sind (vgl. Stock-
MANN 2002, 238). lhre Besonderheit liegt sicher-
lich in ihrer Eignung als ein wirksames Lernme-
dium.

3.7.7 Wissensmanagement
Michael Dick und Theo Wehner
3.77.1 Definition

Wéhrend torganisationales Lernen eine TEntwick-
lungstheorie der Organisation darstellt, geht Wis-
sensmanagement (WM) von einer Strukturtheorie
der Organisation aus, die Wissen als inhaltliches
Merkmal und als prégende Instanz auffasst. WM
umfasst die Konzeption, Planung und den Einsatz
von Strategien, Verfahren und Instrumenten, die
Wissen in Organisationen aufbauen, lokalisieren
und transformieren, um die stetige Weiterentwick-
lung der Organisation zu gewahrleisten. Es l0st
sich damit von der Zuschreibung des Wissens auf
Individuen oder gar deren ,,Kopfe* und geht von

einer kollektiven, historisch bedingten und gegen-
stdndlichen Verfasstheit des Wissens aus.
Standardwerke und Standarddefinitionen gibt es
bisher nicht. Frihe, interdisziplindr angelegte
Sammelwerke stammen von Schneider (1996) so-
wie Schreydgg und Conrad (1996). Monographi-
en, die verstandlich in das Thema einfihren, sind
aus der sozio-6konomischen Makroperspektive
Willke (2001), aus der Perspektive der Organisa-
tion mit einem Schwerpunkt auf Implementierung
von WM Davenport und Prusak (1998) und aus
der Perspektive der betrieblichen Weiterbildung
Pawlowsky und Baumer (1996). Aktuelle Uber-
sichten geben Holsapple (2003), Easterby-Smith
(2003) sowie fir die Arbeits- und Organisations-
psychologie Dick und Wehner (2003).

WM st ein transdisziplindres Thema, als konsti-
tuierende Disziplinen kénnen die Betriebs-, In-
formations- und Sozialwissenschaften gelten
(WEeHNER/CLAses 2002; RoeHL 2000). In der Be-
triebswirtschafts- und Managementlehre wird das
Thema vor allem durch den Fokus auf die inter-
nen Ressourcen gefordert. Die Wettbewerbsfa-
higkeit eines Unternehmens ergibt sich demnach
aus seinen unverwechselbaren und nicht imitier-
baren tKernkompetenzen. Die Erweiterung und
stetige Erneuerung der organisatorischen Wis-
senshasis sind das zentrale Ziel, an dem sich al-
le Unternehmensprozesse ausrichten. Fur die In-
formationswissenschaft geht es um die Abstim-
mung von Informationsangebot und -nachfrage.
Dazu gehoren die Dokumentation, Aufbereitung
und Abfrage von Informationen, so dass die In-
formation zur richtigen Zeit am richtigen Ort vor-
liegt, sowie Plattformen und Werkzeuge fiir Pro-
zesse der Kommunikation und Kooperation. Die
Sozialwissenschaften haben auf die Besonderhei-
ten des Wissensphanomens aufmerksam gemacht
und unter den Stichworten Wissensordnung, TWis-
sensgesellschaft oder TWissensarbeit dessen histo-
rische, sozio-okonomische und kulturelle Wurzeln
herausgearbeitet. Die Psychologie tragt Grundla-
genwissen Uber den Zusammenhang der Wissens-
verarbeitung mit kognitiven, motivationalen und
emotionalen Prozessen bei. Der padagogische An-
spruch des WMs schlieflich ist die Implementie-
rung eines stetigen Lern- und Wandlungsprozes-
ses in und zwischen Organisationen. Insgesamt
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geht es um die Forderung eines professionellen, al-
so reflektierten, effektiven sowie personlichkeits-
und gemeinschaftsfordernden Umgangs mit Wis-
sen und dessen Transformationen in organisatio-
nalen Lernprozessen.

3.77.2 Der Gegenstand: Wissen

Eine Schliisselfrage des WMs ist die Bestimmung
dessen, was zu managen ist: Wissen. Eine grundle-
gende, interdisziplindr zugangliche, nicht aber die
einzig sinnvolle Unterscheidung ist die zwischen
Daten, Informationen und Wissen. Diese der In-
formationstheorie entlehnte Auffassung stellt Zei-
chen, Daten, Information und Wissen in eine Be-
griffshierarchie:

»Auf der untersten Ebene befindet sich ein groRer Vor-
rat verschiedener Zeichen als Basis aller weiter oben an-
gesiedelten Begriffe. Werden die Zeichen einem Alpha-
bet zugeordnet, kann man von Daten sprechen. Die An-
reicherung mit zusatzlichem Kontext verschafft den Da-
ten Bedeutung, so dass Information entsteht* (KrRcMAR
2003, 14 1.).

Wissen sei in dieser Hierarchie die Vernetzung
von Informationen (REHAUSER/KRcMAR 1996).
Demnach ware Wissen aus Daten und Informati-
onen heraus durch Kombination und Analyse zu
gewinnen, es bildete gleichsam einen stetig zu-
nehmenden Bestand an Gewusstem. Dieser Zu-
wachs und die Verzweigung von Wissen sowie die
Madglichkeiten seiner Darstellung und Verbreitung
sind eine Ursache fir die vielfach beklagte Infor-
mationsflut. Informationen und Daten sind da-
mit nicht nur Voraussetzung fiir Wissen, sondern
auch dessen Resultat (Husic 1998). Schon dadurch
wird deutlich, dass ein rein daten- und informati-
onstechnisch basiertes WM die ,,Uberflutung* mit
Informationen eher verscharft als 16st. Statt einer
Hierarchie der Verarbeitung ist ein stetiger Kreis-
lauf aus Daten, Informationen und Wissen fur die
Sozialwissenschaften das angemessenere Modell
(Abb. 1).

Daten héngen von der Mdglichkeit der Beobach-
tung und Codierung ab. Die Codierung beruht auf
einem Kriterium, an dem sich zwei Beobachtungs-
einheiten unterscheiden lassen, etwa Grofle, Far-
be, Weite, abgelaufene Zeit u. v. m. Daten erlauben
eine Unterscheidung. Informationen hingegen er-
fordern zusétzlich ein Relevanzkriterium, sie ge-

ben den Daten Bedeutung und erlauben es, Bewer-
tungen vorzunehmen und eine Ordnung unter ih-
nen herzustellen. Was aber unterscheidet Wissen
von Informationen? Hier gehen die Auffassungen
auseinander. Willke macht einen Unterschied, in-
dem er einen zweiten Kontext von Relevanzen an-
nimmt, der sich aus Erfahrungen bildet:

2Wissen entsteht durch den Einbau von Informationen in
Erfahrungskontexte, die sich in Genese und Geschichte
des Systems als bedeutsam fiir sein Uberleben und seine
Reproduktion herausgestellt haben* (WiLLke 2001, 11).

Die Relevanzkriterien bei der Verarbeitung von
Daten zu Informationen sind jedoch ebenfalls er-
fahrungsbasiert, so dass andere Autoren ein Kon-
tinuum zwischen Informationen und Wissen an-
nehmen:

Enebaissdnam (Handoln

Wiahrnebmung Drdnuang Bestaliung
Datiim Information Wisgen
Unterscheidung  Be-Deuhung  Integration |Sinn)

Reffexion (Denken;

Abb. 1: Verhaltnis Daten, Informationen, Wissen (aus:
Dick/WEeHNER 2002a)

»Instead of a hierarchy, we found that the understan-
ding of a continuum ranging from data via information
to knowledge proved to be the most practical scheme for
knowledge management* (MerTins u. a. 2001b, 10).

Die Beziehung zwischen Zeichen, Daten und In-
formationen l&sst sich allerdings nicht problem-
los auf die Kategorie Wissen verlangern. Wissen
ist an Bewusstsein gebunden, es enthélt einen di-
rekten Bezug zwischen Subjekt und Welt: subjekti-
ve Gewissheit auf der einen, Evidenz als offenbare
Selbstgegenwart des Phadnomens auf der anderen
Seite (Meper 1994). Die Mdglichkeit, ein Datum
oder eine Information als wahr oder falsch zu be-
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urteilen liegt nicht im Datum oder in der Informa-
tion selbst, auch nicht in einer unbegrenzten Kom-
bination mit anderen Informationen. Nur im Be-
zug zur Erfahrungswelt kann subjektive Gewiss-
heit Gber die Alternative ,,wahr oder falsch“ erlangt
werden. Wissen beruht auf empirischer Beobach-
tung und tErfahrung, wahrend Informationen von
dieser losgeldst existieren.

Eine andere grundlegende begriffliche Unterschei-
dung ist somit die zwischen Wissen und Erfah-
rung. Sie geht auf den pragmatistischen Wissens-
begriff zuriick und préagt vor allem die anglo-ame-
rikanische Diskussion. Demnach kennt Wissen
keine Referenzpunkte aufRerhalb menschlicher Er-
fahrung, es erkl&rt Phdnomene und fuhrt zu einer
festen Gewohnheit des Handelns. Davenport und
Prusak definieren:

»Knowledge is a fluid mix of framed experience, values,
contextual information, and expert insight that provides
a framework for evaluating and incorporating new ex-
periences and information. It originates and is applied
in the mind of knowers. In organizations, it often beco-
mes embedded not only in documents and repositories
but also in organizational routines, processes, practices,
and norms* (1998, 5).

Zusammenfassend lassen sich drei Wesensmerk-
male des Wissens in Abgrenzung zur Informati-
on formulieren:

— Wissen ist an Bewusstsein gebunden. Es enthalt
vorsprachliche Praxis, subjektiv als leibliche Re-
prasentation und intersubjektiv in seiner gemein-
schaftlichen Einbettung, in der Verhalten, Han-
deln und Bedeutungen aufeinander abgestimmt
werden.

— Wissen ist ganzheitlich, es integriert materielle,
technische, soziale, kulturelle und subjektive Kon-
texte. In dieser Bezugnahme auf mehrdimensiona-
le Bedeutungssysteme entsteht Sinn.

— Wissen ist kein statisches Produkt oder Abbild
einer Wirklichkeit, sondern eine prozessuale Kom-
petenz. Es ist dynamisch, indem es Wirklichkeit
verandert und an diese angepasst wird. Wissen be-
sitzt eine zeitliche Struktur.

In Kurzform l&sst sich definieren: Wissen ist die
Integration von handelnd erworbener Erfahrung
Uber Bedeutungs- und Sinngebung und dient der
Antizipation von Handlungen und Ereignissen.

3.7.7.3 Der Kontext: Wissensgesellschaft und
Wissensar beit

Dass WM mehr ist als ein fluchtiger Trend, wird
daran deutlich, dass Wissen zu einem Leitthema
vieler wissenschaftlicher Disziplinen geworden ist.
Die Wissenssoziologie oder kognitive Psychologie
sind Uber mehrere Generationen hinweg bereits
konstituierende Teildisziplinen. Das Besondere an
der aktuellen Entwicklung ist zum einen, dass wis-
senshbezogene Fragen in der Praxis zunehmend re-
levant werden bzw. dass die Probleme im organi-
satorischen Alltag zunehmend auf dieser Ebene zu
I6sen versucht werden, und zum anderen, dass die
Triade Wissen — Arbeit — Organisation als trans-
disziplindrer Gegenstandshereich bearbeitet wird.
Keine Einzeldisziplin kann mehr aus sich heraus
einen Alleinvertretungsanspruch zu ihrer Bearbei-
tung legitimieren.

Wissen ist zu einem prégenden Strukturmerkmal
von Arbeit, Organisation, Gesellschaft und Pro-
dukten geworden. Es ist zentraler Gegenstand in
der Entwicklung von Professionen und berufshio-
graphischen Reflexionsprozessen (—3.5.9). Das
wechselseitige Reproduktionsverhéltnis aus Wis-
sen und gesellschaftlicher Praxis wird enger und
verbindlicher. Interessant ist, dass diese Entwick-
lung einhergeht mit der wissenschaftstheoreti-
schen Einsicht, dass das durch die Wissenschaft
hervorgebrachte Wissen nicht mehr als unanfecht-
barer Bestand gilt, sondern als momentaner Stand
des Irrtums. Dies eroffnet Wege in eine reflektier-
tere und emanzipiertere Praxis, schafft aber auch
Unbehagen angesichts der wahrgenommenen Un-
tbersichtlichkeit der Optionen (SteHr 1994; WiLL-
KE 1998).

Die Rolle des Wissens in unserer Gesellschaft
wandelt sich quantitativ (es wird mehr), qualita-
tiv (es wird unsicherer) und strukturell (es wird
bedeutender fur das Funktionieren unserer so-
zio-technischen Systeme). Die exponentielle Zu-
wachsrate des Wissens in postindustriellen Ge-
sellschaften ist etwa an der Anzahl der Biicher in
der Yale Bibliothek (Riper 1944) oder der Anzahl
der Fachaufséatze in den Physic Abstracts ermit-
telt worden (Price 1961, beide zit. nach BeLL 1975,
179 ff.). Die bloRe Menge an Wissen zwingt uns zu
einem anderen Umgang und einem anderen Ver-
stdndnis. Jedes geldste Problem trégt um sich her-
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um eine Vielzahl ungelGster Fragen, deren Beant-
wortung dasselbe Resultat hervorbringt: je mehr
Wissen, desto mehr Fragen. Eine bessere Bewal-
tigung der Informationsmenge ist eine haufig ge-
nannte Erwartung an WM.

Die fortschreitende Verzweigung und Spezialisie-
rung des Wissens ist dieser Entwicklung imma-
nent. Sie fuhrt zu einer Entfremdung der Diszi-
plinen untereinander und von der alltéglichen Le-
benswelt. Die Verstandigung der Wissenstrager
untereinander wird zu einem Kernproblem in der
Beherrschung und Steuerung komplexer technolo-
gischer Systeme, die Integration des Generalisten
und Spezialisten zur Herausforderung. Ein weite-
res Motiv fir WM ist, Bedingungen und Mdaglich-
keiten zur Kooperation zwischen Kulturen und
Systemen zu erforschen und zu gestalten.

Wissen ist Bedingung und Gegenstand von Arbeit.
Aufbau, Verwaltung und Anwendung von Wissen
werden zu ihrem kennzeichnenden Merkmal. Dies
gilt nicht nur fur akademische Berufe, sondern zu-
nehmend auch fur Dienstleistungen, andere kun-
dennahe Tétigkeiten oder flr die variantenreicher
werdende Industrieproduktion. Evaluation, Revi-
sion und Innovation von Arbeitsprozessen wer-
den durch den sich beschleunigenden Wandel von
Umweltbedingungen notwendig. Wehner und Cla-
ses (2002) formulieren es als stetiges Kippen ei-
ner Figur-Grund-Beziehung: Bisher galt Wissen
als Grundlage des Handelns, wahrend nun auch
das Handeln als Grundlage des Wissens angese-
hen wird.

Wissen wird neben Boden, Arbeit und Kapital
zum gesellschaftlichen, ©konomischen, rechtli-
chen Ordnungsfaktor (Spinner 1994). Wenn aber
Wissen zum Strukturprinzip wird, dann ist es kei-
ne zusétzliche Aufgabe von Fiihrung und Manage-
ment, sondern deren Kern. Die dazugehdrige wis-
senshasierte Theorie der Firma ist bereits buchsta-
biert (Quinn 1995; GranT 1996; TsoukAs 1996).
Die Rollen, Instrumente und Arbeitsteilungen in
der tWissensarbeit und ihrer Organisation sind
hingegen bisher nur wenig ausgearbeitet (BLAck-
LER 1995).

3.7.74 Konzepte des Wissensmanagements
WM als gemeinschaftlicher Lernprozess

In der Folge Polanyi‘s (1985) oder Ryle‘s (1949)
werden Konstrukte wie ,tacit knowledge* oder
»Know-how* haufig auf das Individuum bezogen.
Die daran geknilpfte Vorstellung ist, dass Wis-
sen in Kopfen — eventuell auch in den Handen -
aufgehoben ist und daraus hervorgeholt und zum
Sprechen gebracht werden musse (z. B. PriFFNER/
STADELMANN 1998). In Organisationen werden Ge-
schichten tiber Leistungen, Errungenschaften (best
practices) oder Fehlschlage (lessons learned) ein-
zelnen Personen zugeschrieben. Doch Wissen
flieBt in gemeinschaftliche Strukturen, Praktiken,
Regeln und Werkzeuge ein, die ihrerseits dieses
Wissen vom Urheber losgel6st in vergegenstand-
lichter Form bewahren und weitertragen. Entspre-
chend unterscheidet Collins (1993) embrained,
embodied, encultured, embedded und encoded
knowledge — das in Verstand, Leib, soziale Praxis,
gelebte Kultur, Verfahren, Routinen, Werkzeu-
ge sowie Symbole und Abbildungen eingebette-
te Wissen. Waibel (1997) hat diese Wissensstruk-
turen und deren Kontextgebundenheit empirisch
nachgezeichnet und dafir den Begriff ,tlokales
Wissen* verwendet. Folgerichtig gerat als Wissen-
stréger auch die Gemeinschaft, in und mit der Indi-
viduen professionell handeln, in den Blick.

Unterstitzt wird diese Sichtweise durch die kul-
turanthropologische tLerntheorie, die Lernen als
einen kulturell verankerten, gemeinschaftlich or-
ganisierten und lebensweltlich situierten Prozess
beschreibt (Lave/WEeNcer 1991; Brown/Ducuid
1996). Uber die Verteilung von Aufgaben und Rol-
len entlang ihrer gemeinsamen Praxis ermdgli-
chen Gemeinschaften (Communities of Practice)
es ihren Mitgliedern, sich ihrem Status und ihres
Vermdgens entsprechend zu integrieren (—5.1.2).
Das Konzept wird zunehmend heterogen ver-
wendet und inzwischen selbst unter dem Namen
eines seiner Mitbegrinder mit ,Praktikerge-
meinschaften” bersetzt (WENGER/SnyDER 2000;
RomHARDT 2002). Ein elaboriertes Beschreibungs-
modell fur TPraxisgemeinschaften ist das Tatig-
keitssystem (Activity System), das Engestrom
als ,,primédre Analyseeinheit* fur menschliches
Verhalten bezeichnet (1999a, 11). Die Basis ei-
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nes Tatigkeitssystems besteht aus Subjekt, Ob-
jekt und dem zwischen ihnen vermittelnden Me-
dium (Werkzeug). Diese Triade ist in eine gemein-
schaftliche Struktur eingebettet, die sich entlang
ihrer Regeln und ihrer Arbeitsteilung darstellen
und analysieren lasst. Entwicklung, Fortschritt und
Innovation als expansives, also strukturverandern-
des Lernen werden durch Widerspriiche innerhalb
und zwischen Tétigkeitssystemen ausgeldst. Jeg-
liche Transformation von Wissen, auch dessen
Management, kann nur unter Einbeziehung des
vollstandigen Tatigkeitssystems verstanden und
gestaltet werden. Das Individuum bleibt als zen-
trale Kategorie zwar erhalten, wird aber in seinen
gegenstandlichen, sozialen und kulturellen Bezi-
gen gesehen.

Wissenstransformation

In der Berufsbildung, im Management oder in der
Arbeitsgestaltung wird timplizites Wissen als
Ressource fir Qualitat, Innovation oder Storfall-
management immer wichtiger (—5.1.5). TKern-
kompetenzen (PrRAHALAD/HAMEL 1990; —3.4.2),
organisationale  Routinen  (PENTLAND/RUETER
1994), tlokales Wissen (WAaIBEL u. a. im Druck),
TArbeitsprozesswissen (—3.5.4), Konnen (Neu-
wec 2000b) etc. sollen das vorliegende systemati-
sche und von der konkreten Praxis abstrahierende
Planungswissen erganzen, in Teilen ersetzen oder
neu fundieren. Hierzu ist es zunéchst sichtbar und
mitteilbar zu machen. Diese Transformationen
stellen aus psychologisch-padagogischer Sicht die
wesentliche Herausforderung fiir die betriebliche
Bildungsarbeit und ein funktionierendes WM dar.
Nonaka und Takeuchi (1997) machen die Unter-
scheidung zwischen implizitem und explizitem
Wissen zum Ausgangspunkt ihrer Theorie der
Wissensschaffung. Sie verorten die beiden Wis-
sensarten auf den Ebenen des Individuums, der
Gruppe, des Unternehmens und der Interaktion
zwischen Unternehmen. Transformationen zwi-
schen diesen Ebenen in aufsteigender Reihenfol-
ge, also vom Individuum zum Kollektiv, schaffen
Wissen. Vier Transformationen werden dabei un-
terschieden:

(1) In der Sozialisation wird implizites Wissen
schweigend weitergegeben und als implizites Wis-
sen aufgenommen;

(2) Bei der Externalisierung wird implizites Wis-
sen expliziert;

(3) Wenn explizite Bestande explizit bleiben, ent-
steht Neues durch Kombination;

(4) Durch Internalisierung wird explizites Wissen
zu implizitem Wissen (Abb. 2).

Dick und Wehner (2002a) beschreiben diese
Transformation auf drei Ebenen:

(1) auf der Ebene der Handlung ist erfahrungs-
basiertes Wissen in situationstibergreifende Infor-
mation umzuwandeln und Information umgekehrt
situationsadéaquat verfligbar zu machen,

(2) auf der Ebene der Reprdsentation ist Wissen
von einer Form in eine andere, z. B. implizite, ex-
plizite, verbale, visuelle zu Gberfihren, und

(3) auf der Ebene der sozialen Strukturen sind kul-
turell verfiigbare Kompetenzen individuell anzu-
eignen und individuelle Errungenschaften kultu-
rell nutzbar zu machen.
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Abb. 2: Theorie der Wissensschaffung (nach Nonaka
und Takeuchi 1997, S. 75, 84)

Kernprozesse des WM

Viele Autoren orientieren sich an den von Probst
u. a. (1997) vorgeschlagenen, empirisch aber bis-
her nicht validierten Bausteinen des WMs. Die
Entwicklung, der Erwerb, die Identifikation, Be-
wahrung, Nutzung und Verteilung von Wissen bil-
den einen Regelkreis mit den Wissenszielen und
der Wissensbewertung. In psychologische Kate-
gorien Ubersetzt werden die Generierung, Repré-
sentation, Kommunikation und Nutzung von Wis-
sen als wesentliche Bausteine genannt (REINMANN-
RoTHMEIER/MANDL 2000). WM wird hier als indi-
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vidueller Ansatz zur Bewdltigung der Informati-
onsflut und gezielten Weiterbildung redefiniert.
Das Erzeugen, Speichern, Verteilen und Anwen-
den von Wissen sind auch die zentralen Kategori-
en des WMs bei den geschéftsprozessorientierten
Ansétzen, die dem Business Process Reenginee-
ring entspringen (Heisic 2001; WeGGEMAN 1999).
Hier geht es um die enge Anbindung des WMs an
die wertschopfenden Kernprozesse in Unterneh-
men, etwa Produktentwicklung, Logistik, Infor-
mationstechnologie, Fuhrung, Personalentwick-
lung, Controlling oder Projektmanagement. Auch
,Corporate Culture” wird als Gestaltungsfeld ge-
nannt (MerTINs U. a. 2001b).

Pawlowsky (1998) leitet sein integratives Modell
des WMs aus organisationalen Lernprozessen ab
(—3.5.3). Dabei unterscheidet er die Lernphasen
der ldentifikation, Generierung, Diffusion, Inte-
gration, Modifikation sowie Nutzung von Wissen
und zieht diese als Gestaltungsansatze fur WM
heran. Fiir ihn ist WM der gezielte Ausbau der
TKernkompetenzen einer Organisation uber Aus-
tauschbeziehungen innerhalb und auferhalb. In-
novations- und Lernféhigkeit sind deshalb auf al-
len Funktions- und Hierarchieebenen zu fordern.
Clases und Wehner (2002) ergéanzen auf Basis von
TFallstudien in mehreren Industriesegmenten die
bekannten Handlungsfelder um Sensibilisierung,
Initiierung, wissensbasierte Kooperation sowie
den Wissensschutz.

Intellectual Capital

Das Konzept des ,MIntellectual Capital“ — auch
Wissenskapital®, ,,geistiges Kapital“ — hat sei-
ne Wurzeln im Human-Capital-Ansatz (Becker
1964). Dessen Kernaussage ist, dass Aushildung
und Erziehung wesentlich zur ékonomischen Pro-
duktivitat und zum gesellschaftlichen Wohlstand
beitragen. Dabei wird hervorgehoben, dass Men-
schen bereit sind, fir ihre Ausbildung Einkom-
mensverluste in Kauf zu nehmen. Die besonde-
re Bedeutung des Wissens fir die wirtschaftliche
Entwicklung und den technischen Fortschritt wur-
de auch von Innovationstheoretikern betont (zu
den Wurzeln des Ansatzes DucHARME 1998).

In der aktuellen Diskussion wird versucht, den
Marktwert von Unternehmen durch andere als nur
Finanzindikatoren verléasslich abzubilden (Ste-

WART 1997; PetTY/GuTHrIE 2000). Anlass und
Begriindung dazu ist die Beobachtung, dass der
Markt- oder Bérsenwert eines Unternehmens nicht
seinem Buchwert, also dem bilanzierten materi-
ellen und finanziellen Vermdgen entspricht. Ei-
ne Rolle dabei spielen Indikatoren wie der Aus-
bildungsgrad der Mitarbeiter, deren Commitment
und Motivation, Beziehungen zu Kunden, Konkur-
renten oder Zulieferern, die Anzahl der Patente,
Lizenzen, Markenprodukte oder Urheberrechte,
unkopierbare Rezepturen und Verfahren usw. Da
sie das Gegenstlick zu den messbaren Aktiva bil-
den, spricht man auch von unsichtbaren Aktiva (in-
tangible assets). Beispiel fir eine Operationalisie-
rung ist der Index fur das US-amerikanische Ver-
brauchervertrauen, der sich auf die Kursbewegun-
gen der Borsen weltweit auswirkt (CurTin 2002;
CoMMERzBANK Economic RESEARCH 2003).

Eine Klassifizierung haben Roos u. a. (1997) vor-
gelegt. Sie orientiert sich an dem beim schwedi-
schen Versicherungsunternehmen Skandia (1994)
schon in den frithen 90er Jahren entwickelten tIn-
tellectual Capital Report, der dem Jahresbericht
des Unternehmens angehdrte. Hier wird zwischen
Humankapital und Strukturkapital unterschieden
(Epvinsson/MaLone 1997; OECD 1999). Rein-
hardt (1998) differenziert dieses Modell weiter aus
in Kompetenz, Bereitschaft, Flexibilitat als Kom-
ponenten des Humankapitals sowie Beziehungen,
Organisation und Innovation als Komponenten des
Strukturkapitals. Bekannte Anwendungen sind der
Intangible Asset Monitor (Sveisy 2000) sowie die
Balanced Scorecard (KapLan/Norton 1997), die
prozessuale, finanzielle, kunden- und tmitarbei-
terorientierte Kriterien im Gleichgewicht abbil-
den soll und fiir das WM erschlossen ist (Hor-
VATH 1998; WEHNER U. a. 2000a). Ein qualitatives
Verfahren auf narrativer Basis ist das Intellectu-
al Capital Statement (MouriTsen u. a. 2002). Eine
Ubersicht tiber Konzepte und Methoden des Intel-
lectual-Capital-Ansatzes findet sich auch bei Hei-
sig u. a. (2001) und Reinhardt u. a. (2001).

3.7.7.5 Stand der empirischen Forschung

Surveys

Frihe Umfragen dienten dazu, die Bedeutung des
WNMs zu belegen und breiter zu kommunizieren
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(ILOI 1997; BuLLINGER/PRIETO 1998; REINMANN-
RoTtHMEIER/MANDL 1998). Von belastbaren em-
pirischen Befunden kann dabei allerdings nicht
gesprochen werden. Die Schlagworter der frithen
Publikationen wurden nicht als Hypothesen aus-
formuliert oder in empirische Konzeptionen tber-
setzt.

Inzwischen wird die Bedeutung des Themas in
Forschung und Praxis nicht mehr in Frage gestellt,
obwohl die erste Euphorie angesichts enttauschter
kurzfristiger Gewinnerwartungen abgeklungen ist
(RoeHL/RoMHARDT 2000; ScHNEIDER 2001). Lite-
raturstudien belegen, dass selbstkritisch eine zu
technikzentrierte Sichtweise eingeraumt wird und
soziale wie kulturelle Aspekte vernachléssigt wur-
den (KATENKAMP U. a. 2002; WILKESMANN/RASCHER
2002). Nun werden kommunikative und perso-
nelle Ressourcen stérker betont. Neben der Ein-
richtung von Praxis- oder Wissensgemeinschaften
sind Vernetzung und die Gestaltung von Aullen-
beziehungen (Wacener 2003; WiLbEMANN 2001;
ZIMMERMANN 2003) auf der Agenda nach vorn ge-
rickt. Zuriickgehend auf Weick (1985) wird das
»Sensemaking® in Verbindung mit der Erzéhlung
und in Abgrenzung von der traditionellen Ent-
scheidungstheorie des Managementhandelns als
Strategie des WM vorgeschlagen (Boranp/Yoo
2003; WiLLKE 2001, 54 ff.).

Scholl u.a. (2003) bilanzieren in ihrer Delphi-
Studie, dass der ,,Human Shift“ von Experten als
wichtigster theoretischer Fortschritt des WMs ge-
sehen wird. Drangendste Herausforderung sei ne-
ben der Integration in die Geschéftsprozesse die
Abstimmung technischer und sozialer Aspek-
te des WMs. Dies wird durch eine breit angeleg-
te internationale Studie bestétigt, deren Ergebnis
eine starke Beziehung zwischen WM und organi-
sationskulturellen Faktoren zeigt. Diese seien fir
die Umsetzung von WM wichtiger als makrotko-
nomische und andere Umweltfaktoren (MorrFeTT
u. a. 2003).

Nach einer weiteren Befragung (HEeisic/\VVorBECK
2001), an der 129 der groRten deutschen und euro-
paischen Unternehmen teilnahmen, ist WM wich-
tig fur die Entwicklung von Produkten und Dienst-
leistungen, flr deren Herstellung und Distribution,
die Analyse von Markten und Kunden sowie flr
das Informationsmanagement. Mit Abstand wich-

tigster Erfolgsfaktor sei die Unternehmenskultur.
Betrachtet man, wie Unternehmen ihre Kenntnis-
se Uber Verfahren des WMs selbst einschatzen, so
fallt auf, dass nur 17,4 % mit dem Explizieren von
schweigendem Wissen vertraut sind — aber 62,3 %
mit Datenbanken Uber Wissensobjekte. Der Rei-
fegrad der Projekte ist nach dieser Selbstaus-
kunft bei etwa 33 % so weit, dass sie in die tagli-
chen Geschiftsprozesse implementiert sind. Uber
75 % teilen mit, dass sie Pilotprojekte fahren oder
in Planung haben. Da Fragebdgen an 1200 Unter-
nehmen verschickt wurden (iber 1000 haben al-
so nicht geantwortet) liegt der Schluss nahe, dass
WM in deutschen Unternehmen nach wie vor Neu-
heitsstatus hat und lange nicht diffundiert ist.

Fallstudien

Der grofte Teil der Empirie Uber WM liegt in
Form von tFallstudien vor. Diese beziehen sich in
der Regel auf WM-Projekte in einem Unternehmen
und erzéhlen deren Historie vom Anlass oder Aus-
gangsproblem (ber die Strategie und Umsetzung
bis hin zum Fazit. Teilweise handelt es sich um
Prasentationen von Unternehmen (SHELL INTER-
NATIONAL 2001; SkANDIA 1998; ProssT/DAVENPORT
2001). Andere Fallstudien beruhen auf Interviews
von Forschern mit Praktikern aus Unternehmen
(MEeRrTINS U. a. 2001a; ScHuLze 2002). Diese sind
zwar meist als Benchmark ausgewiesen, erlauben
aber oft keinen direkten Vergleich, da die Aus-
gangsbedingungen, MaBnahmen und berichteten
Effekte aus den Unternehmen zu heterogen sind.
Stattdessen handelt es sich um die Rekonstrukti-
on von Einzelféllen, die als Vorbild fiir eigene Er-
fahrungsprozesse dienen kénnen (etwa der Leitfa-
den von BELLMANN U. a. 2002). Weiterhin finden
sich Studien, bei denen die Forscher selbst an der
Umsetzung des Projekts beteiligt oder tber lange-
re Zeit im Feld prasent waren. Deren Aufbereitung
erfolgt entlang vergleichbarer analytischer Kate-
gorien (EppLER/Sukowski 2000; LUTHY u. a. 2002).
Fallstudien, in denen die wissenshasierte Arbeit
ganzer tBranchen dargestellt wird, finden sich bei
Willke (2001) uiber den Beratungs- und Finanzsek-
tor. Aus der Perspektive der Beschéaftigten schliel3-
lich wird sichtbar, mit welchen Schwierigkeiten
WM im organisatorischen Alltag zu kdmpfen hat
und wie grundlegend die dabei aufgeworfenen Fra-
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gen sind (WEeHNER/Dick 2001; Jarowoy/Dick 2001;
Dick/WEHNER 2002b; Hoers/Dick 2002; DoTTER
u. a. 2003).

Theoriegeleitete Forschung

Was Uber programmatische Metaphern wie orga-
nisationales Gedéachtnis oder intellektuelles Ka-
pital an transdisziplindrer Verstandigung gelingt,
lasst sich nicht auf die Methoden empirischer For-
schung Ubertragen. Die betriebswirtschaftlichen
Beitrdge beruhen nahezu ausschlieflich auf Fall-
studien, die aufgrund der unterschiedlichen Kon-
textbedingungen kaum systematisch vergleichbar
sind. Auf der anderen Seite sind bisher wenig so-
zialwissenschaftliche Theoriestrénge erkennbar,
die in das junge Feld des WMs hinein verléngert
werden. Wissenspsychologischen Arbeiten uber
mentale Reprasentationen, komplexes Problemlo-
sen oder Tkinstliche Intelligenz etwa fehlt meist
der Bezug zu konkreten lebensweltlichen Anwen-
dungsfeldern, daher sind sie bisher fir diesen Be-
reich wenig erschlossen. Adaptiert wurden Kon-
zepte wie prozedurales (OswALD/GADENNE 1984),
implizites (BRoADBENT U. a. 1986; HAIDER 1992;
Berry 1987) oder trédges Wissen (RenkL 1996; vgl.
die Beitrage in Neuwec 2000a).

Aus der Expertiseforschung stammen Arbeiten
Uber den Aufbau, die Anwendung und Weitergabe
des Wissens bzw. Kénnens von Experten (BRommE
1992; HAckEeR 1992; ScriBNER 1984). Dabei wer-
den nonverbale Formen des Denkens zunehmend
erforscht und genutzt (SacHse 2001). Die Kommu-
nikation von Experten mit Laien und Novizen ist
flr die Weitergabe und den Austausch von Wissen
von Belang (BromME U. a. 2003; WEHNER/WAIBEL
1996).

Ebenfalls mit Wissensaustausch befassen sich
Studien Uber die Bedingungen und Mdglichkei-
ten kooperativen Handelns in TArbeitssystemen.
Unterschiede im Wissen zwischen den Koopera-
tionspartnern missen dabei nicht als Hindernis,
sondern kdénnen auf strategischer und operativer
Ebene als Anregung wirken (PLeiss/OESTERREICH
2003; WaiseL/EnDRes 1999). Ein Modell, das Ko-
operation und Koordination als einander bedin-
gende und grundlegende Strukturmerkmale ar-
beitsteiliger Organisation versteht, entstammt der

Erforschung zwischenbetrieblicher Beziehungen
(WEHNER u. a. 2000b).

SchlieBlich liegen eine ganze Reihe ethnographi-
scher Studien vor, die den Aufbau und die Weiter-
gabe von Wissen entlang konkreter Tatigkeitsfel-
der rekonstruieren (Orr 1996; —5.3.3). Bedeut-
sam ist der Befund, dass dieses Wissen oft nur
innerhalb lokaler Grenzen Giiltigkeit besitzt und
tber das enge T Arbeitssystem hinaus zum Hinder-
nis werden kann (ScriBNER U. a. 1991; WAIBEL u. a.
im Druck).

3776 Werkzeuge zur Umsetzung

Sieht man von informatischen Methoden ab, die
ohnehin stetig aktuelle Entwicklungen zum Infor-
mationsmanagement hervorbringen, sind die Me-
thoden, die im Zusammenhang mit WM zum Ein-
satz kommen, aus anderen Feldern ibernommen.
Wissenszirkel etwa entstammen der partizipativen
Arbeitsgestaltung und dem Qualitdtsmanagement
(DerBoVEN U. a. 2002), das Repertory Grid zur Eli-
zitation personlicher Konstrukte ist urspriinglich
ein psychotherapeutisches Verfahren (Jankowicz
2001), qualitative Sozialforschung befasst sich
dem Wesen nach mit der Explikation subjektiver
und kollektiver Erfahrungsbestande (Dick 2003;
KLEINER/RoTH 1998). Aus dem padagogisch-psy-
chologischen Umfeld wurden Methoden der Visu-
alisierung (ManbL/FiscHeErR 2000) und der indivi-
duellen Wissensorganisation zusammengetragen
(REINMANN-RoOTHMEIER/MANDL 2000).

Héufig werden die Methoden des WMs entlang
der beschriebenen Kernprozesse dargestellt (Epp-
LER 1999; BELLMANN U. a. 2002). Der Schwerpunkt
liegt immer noch auf elektronischen Anwendun-
gen, obwohl betont wird, dass Wissen Resultat der
Interaktion zwischen Information und tErfahrung
sei: Intranet, Groupware, Dokumentenmanage-
ment, Information Retrieval Tools, Workflow-Ma-
nagement, Data Analysis, Computer Based Trai-
ning u.a. (Horrmann 2001, 76). Hier sowie in
Bohmann und Krcmar (1999) werden Anbieter
aufgefiihrt. Roehl (2000) schlief3t in seine umfas-
sende Darstellung Methoden wie das Rollenspiel,
Dialog, Training, Coaching, Leitbild oder TQua-
litdtszirkel ein. Er unterscheidet personenbezo-
gene, arbeitsbezogene und probleml6sungsorien-
tierte Instrumente sowie Instrumente der techno-
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logischen und der rdumlich-organisatorischen In-
frastruktur. Davenport und Prusak (1998) favo-
risieren Coaching und Tutoring. Die personellen
Rollen im Wissensmanagement wurden jingst im
Ansatz der Wissenspromotion zu einer Typologie
ausdifferenziert und methodisch weiterentwickelt
(PeTERS/DENGLER 2004).

3.7.7.7 WM fir dieberufliche Bildung

Die Bedeutung des Themas WM fir die Berufs-
und tBetriebspadagogik sei zum Schluss kurz an-
gedeutet. Bei schwindender Arbeitsplatzsicherheit
geht es fur Arbeitnehmer darum, ihre TBeschaf-
tigungsféhigkeit zu sichern und sich auch fir Ar-
beit auBRerhalb des jeweils aktuellen Unternehmens
zu qualifizieren (von KrocH/VENzIN 1997; WiLL-
ke 2000). In den Unternehmen verschiebt sich das

Verhdltnis zwischen routinierter Reproduktion
und innovativer Adaption zugunsten letzterer. Die
Akkumulation von Erfahrung im Arbeitsprozess
ist zudem ein wichtiger, bisher curricular wenig
bertcksichtigter Lernprozess, um die isolierte Be-
herrschung von Teilschritten einer stark arbeitstei-
ligen Produktion zugunsten einer Ubergreifenden
und ganzheitlichen Kenntnis der Produktionspro-
zesse und -technologien zu Uberwinden (RAUNER/
BremER 2004; FiscHER 2000). Insgesamt nehmen
die Lernanteile in der Ausfihrung der Arbeit zu,
so dass Lernfahigkeit und Wissenskommunikati-
on als Meta- oder Schlusselkompetenzen nicht nur
kompensatorisch, sondern antizipativ zu vermit-
teln sind. Entscheidend aber ist, sie nicht nur als
individuelles, sondern auch als gemeinschaftliches
und organisiertes Vermogen aufzufassen.

die jeweiligen Interessen und Verantwortlichkei-
ten prégen die Gestaltungsprozesse. Dies gilt fur
alle gesellschaftlichen Sphéaren, in denen ,Arbeit
und Technik® Bezugspunkt von Problemlésungen
ist: wissenschaftliche Forschung, politische Inte-
ressenvertretung, staatliches Handeln, kulturel-

3.8  Gestaltung von Arbeit und Technik
3.81 ,Arbeit und Technik'-

Forschung

Felix Rauner
3.8.1.1 BegrifflicheKlarung

Der Gegenstand der *,Arbeit und Technik*-For-
schung l&sst sich systematisch als ein Forschungs-
und Entwicklungsfeld erfassen, bei dem

(@) nach den sozialen Orten der Technikgestal-
tung, vom Individuum als Konsumenten, Beschaf-
tigten, Wahler etc. bis zu den staatlichen und ge-
sellschaftlichen Institutionen und

(b) nach den Bereichen und Sektoren der Technik
und ihren auf Natur und Arbeitswelt sowie Kultur
und Lebenswelt bezogenen Zusammenhangen un-
terschieden wird (Abb. 1).

Die sozialen Orte der fArbeit und Technik‘-Ge-
staltung représentieren Betroffenen- und Akteurs-
perspektiven. Die auf die sozialen Orte der Ak-
teure der ,Arbeit und Technik‘-Gestaltung verteil-
te Macht, die dort verfligharen Qualifikationen,

le Aktivitaten (vgl. SACHVERSTANDIGENKOMMISSION
(SK) 1988, 25 1.).

Jeder Ort der ,Arbeit und Technik‘-Gestaltung ist
ein Bezugspunkt fir Bildung und Qualifizierung.
Eine Tgestaltungsorientierte Bildung setzt die Inte-
gration der tBetroffenenperspektiven und die mit
diesen gegebenen Widerspriche und Spannungs-
verhaltnisse voraus (RAUNER 1988e).

Berufliche Bildung und Qualifizierung vollzieht
sich im ,Medium des Berufes* (GruscHkA 1985).
Berufliche Arbeit wird damit zum Bezugspunkt
flr eine gestaltungsorientierte Berufsbildung.
Die damit einhergehende Eingrenzung der Fel-
der der ,Arbeit und Technik‘-Gestaltung im Sin-
ne einer Komplexitéatsreduktion riickt die theruf-
lichen Arbeitsaufgaben als Dimensionen der be-
trieblichen Wertschopfungs- und Organisations-
entwicklungsprozesse in das Zentrum der Berufs-





