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Zusammenfassung

Ausgehend von einem strukturgenetischen Wissensverstandnis, das zwischen per-
sonalem und offentlichem Wissen unterscheidet, wird ein Rahmenkonzept zum indi-
viduellen Wissensmanagement vorgeschlagen, das mit wesentlichen Erkenntnissen
der Metakognitionsforschung vereinbar ist. Um eine konkrete Méglichkeit der Nut-
zung metakognitiver Strategien im individuellen Wissensmanagement herzustellen,
wird ein padagogisch-psychologisches Modell vorgeschlagen, in dem neben Pla-
nungs- und Bewertungsprozessen oder -tatigkeiten die Reprasentation, Nutzung,
Generierung und Kommunikation von Wissen das individuelle Wissensmanagement
bestimmen. Schliel3lich wird der Vorschlag gemacht, Instrumente zur Férderung von
Wissens- und damit verbundenen metakognitiven Lernprozessen nach der Art der
Problemlosung zu ordnen: Unter dieser Perspektive lassen sich technische Tools,
Instrumente zur Verbesserung von Arbeits- und Problemléseprozessen, Instrumente
zur Anderung auRerer Strukturen und Umgebungen sowie Instrumente zum Wandel
mentaler Modelle unterscheiden.

Abstract

The article presents a framework for individual knowledge management based on a
structural genetic understanding of knowledge which separates personal knowledge
from public knowledge. This framework is compatible with essential insights of re-
search in meta-cognition. We propose an educational-psychological model in order to
offer a concrete possibility to use meta-cognitive strategies in individual knowledge
management. This model of individual knowledge management includes activities of
planning and evaluating as well as the representation, application, generation and
communication of knowledge. Instruments to support processes of knowledge and
meta-cognitive learning should be classified as types of problem solving: in this per-
spective, technical tools can be differed from instruments to enhance working and
problem solving processes, instruments to change external structures or environ-
ments and instruments to transform mental models.
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1 Einfiihrung

Wenn ich mir das nur merken kénnte! Ich stecke mir beim Lernen zu hohe Ziele!
Schade, dass wir im Team das Wissen so wenig teilen! Ich sollte mein Wissen bes-
ser organisieren! Immer lauft mir die Zeit davon!

Ausrufe solcher und ahnlicher Art kdnnen von Schilern ebenso kommen wie von ge-
stressten Mitarbeitern in Organisationen: Sie kennzeichnen einen hohen Bedarf an
Strategien beim Lernen und beim Umgang mit Wissen in Situationen, in denen der
Einzelne nicht von aulden gesteuert ist, sondern eigenverantwortlich handeln kann
und damit vor der Aufgabe steht, sein Wissen und Lernen selbstandig in die Hand zu
nehmen. Mit dem Konzept der Lernstrategien gibt es seit den 1970er Jahren grol3e
Bemuhungen in der Padagogischen Psychologie, Menschen dabei zu helfen, genau
diese Aufgabe der Selbstorganisation besser zu bewaltigen (Friedrich & Mandl,
1992; Friedrich & Mandl, 1997). Was kann der Einzelne tun, um sein Lernen zu
verbessern? Und was kann man von auf3en tun, um Menschen darin zu unterstitzen,
Lernstrategien zu entwickeln? Das sind Fragen, auf die vor allem die Metakognitions-
forschung — und die damit eng verbundene Lernstrategieforschung — auch ganz ak-
tuell wieder (wissenschaftlich und praktisch gleichermal3en wichtige) Antworten ver-
spricht (Mandl & Friedrich, in Druck). Der folgende Beitrag soll zeigen, dass die Per-
spektive des individuellen Wissensmanagements ein nutzliches Ordnungsraster fur
klassische und neue Lernstrategien und deren Einsatz in verschiedenen Kontexten
liefern kann. Dieses Ordnungsraster kann und soll zum einen neue theoretische Im-
pulse und zum anderen eine Hilfestellung fur die Praxis liefern. Zum Einstieg ist zu
klaren, warum der vorliegende Beitrag das Wissen und nicht das Lernen ins Zentrum
der Uberlegungen stellt und mit welchen Argumenten sich der Managementbegriff
einfuhren lasst, wenn es doch um individuelle Fragen und nicht etwa um Belange
von Organisationen geht, in denen das Management ein konstituierender Bestandteil
ist.

1.1 Was Wissen und Management mit individuellem Lernen zu tun haben

Wissen und Lernen. Wissen und Lernen stehen in einem engen Verhaltnis zuein-
ander; Wissen und Lernen stellen in gewisser Weise unterschiedliche Sichtweisen
auf dasselbe Phanomen dar. In der Lernpsychologie (z.B. Steiner, 2001) wird Lernen
als ein nicht unmittelbar beobachtbarer Vorgang definiert, der zu relativ stabilen Ver-
anderungen im Verhalten und/oder im Verhaltenspotential und damit auch im Wissen
einer Person fuhrt und auf Erfahrung unterschiedlicher Art basiert. Dabei muss es
sich im Ergebnis um relativ langfristige Veranderungen handeln, die kognitiven, af-
fektiven, psychomotorischen oder sozialen Charakter haben. Anlasse zum Lernen
konnen direkt in der aulleren Umwelt liegen (neue Herausforderungen im Arbeitsall-
tag, Lernumgebungen mit Aufgaben etc.) oder in der lernenden Person selbst (Refle-
xion, personliche Erlebnisse etc.), wobei auch hier die aullere Umgebung einen indi-
rekten Einfluss ausubt. Lernprozesse werden meist als bewusste und intentionale
Vorgange einer Auseinandersetzung mit der Umwelt beschrieben; es gibt aber auch
Lernprozesse, die eher beilaufig, implizit und damit unterhalb der Bewusstseins-
schwelle ablaufen (Lernen en passant; Neuweg, 2000). So gesehen ist Lernen eng
mit der individuellen Entwicklung im Allgemeinen und mit der Entwicklung von Er-
kenntnistatigkeiten im Besonderen verknupft. Lernen und Entwicklung sind zwei ver-
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schiedene Konzepte; beide aber beruhen auf Verdnderung und beide haben Wissen
zur Folge. Aus entwicklungspsychologischer Perspektive ist Wissen das Resultat
menschlichen Handelns und Erkennens und beruht auf kognitiven Strukturen von In-
dividuen; diese Strukturen wiederum sind das Ergebnis der konstruktiven und adapti-
ven (handelnden) Auseinandersetzung von Individuen mit der sie umgebenden Wirk-
lichkeit (vgl. Seiler & Reinmann, 2004). Ein solcher Wissensbegriff, der spater noch
genauer expliziert wird, fokussiert also den Aufbau und die Veranderung kognitiver
Strukturen, die auch dem Lernen zugrunde liegen.

Management. Die Managementperspektive bringt die Chance mit sich, den Blick-
winkel auf Wissen und Lernen zu andern und anschlussfahiger zu machen an die
wachsenden Anforderungen vor allem in Arbeitsumgebungen, aber auch in (z.B. me-
dialen) Lernumgebungen. Den Begriff des Managements verwenden wir im Deut-
schen in der Regel einseitig im betriebswirtschaftlichen Sinne. Management meint
hier die aufeinander abgestimmten Tatigkeiten zum Leiten und Lenken einer Organi-
sation. Dabei unterscheidet man Managementaufgaben, die nach auf’en auf das
Umfeld einer Organisation gerichtet sind, von solchen, die interne Funktionen haben.
Im Englischen bedeutet ,to manage® neben geschaftlichen und fiihrungsbezogenen
Aufgaben der genannten Art auch das Gelingen eines Vorhabens, die Handhabung
eines Werkzeugs oder den geschickten Umgang mit bzw. die Bewaltigung von einer
schwierigen Sache. Wenn von ,individuellem Wissensmanagement® die Rede ist
(vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2000) sind (bei Ubertragung der organisations-
bezogenen Bedeutung) sowohl die aufeinander abgestimmten Tatigkeiten zum ,Lei-
ten und Lenken® des eigenen Wissens und der uns umgebenden Informationen ge-
meint als auch die Handhabung vielfaltiger Anforderungen an unsere Erkenntnista-
tigkeit und der geschickte Umgang mit hierfur vorhandenen (oft mediengestitzten)
Hilfsmitteln bzw. Instrumenten, auf die spater noch genauer eingegangen wird.

1.2 Uberblick iiber den Beitrag

Inhalte. Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags ist ein strukturgenetisches Wis-
sensverstandnis, das zwischen dem personalen, nur subjektiv zuganglichen Wissen
eines Individuums und dem objektivierten, 6ffentlich zuganglichen Wissen unter-
scheidet und innerhalb dieser Zweiteilung weitere Wissensformen herausarbeitet.
Wenn es darum geht, dass und wie Individuen eigenes und anderweitig zugangliches
Wissen ,managen’, sind die ablaufenden Prozesse und der Nutzen einzelner Instru-
mente flr die Bewaltigung dieser Aufgaben in hohem Malle davon abhangig, um
welche Wissensform es sich jeweils handelt. In einem zweiten Schritt gilt es, den
Managementbegriff in Bezug auf Wissen zu operationalisieren und in praktisch
handhabbare Teilbereiche zu zerlegen. Fur diese Operationalisierung wird ein pada-
gogisch-psychologisches Wissensmanagement-Modell herangezogen, das sich mit
dem strukturgenetischen Wissensbegriff verbinden lasst und anschlussfahig ist an
die Metakognitions- und Lernstrategieforschung: Unterschieden werden in dieser
Modellvorstellung neben Planungs- und Bewertungsprozessen oder -tatigkeiten die
Reprasentation, Nutzung, Generierung und Kommunikation von Wissen. In einem
dritten Schritt wird der Vorschlag gemacht, Instrumente zur Férderung von Wissens-
und damit verbundenen metakognitiven Lernprozessen zu ordnen. Eine Mdglichkeit
besteht darin, dies nach der Art der Problemlosung zu tun: Unter dieser Perspektive
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lassen sich technische Tools, Instrumente zur Verbesserung von Arbeits- und Prob-
lemldseprozessen, Instrumente zur Anderung aul3erer Strukturen und Umgebungen
sowie Instrumente zum Wandel mentaler Modelle unterscheiden.

Ziele. Ziel dieses Beitrags ist weniger die Aufarbeitung empirischer Erkenntnisse zu
einzelnen Konzepten und Instrumenten, sondern die Entwicklung eines theoretisch
tragfahigen Rahmens fur Strategien im Umgang mit dem eigenen (personalen) Wis-
sen und anderweitig zuganglichen (6ffentlichen) Wissen auf der Grundlage a) eines
strukturgenetischen Wissensverstandnisses, b) eines padagogisch-psychologischen
Wissensmanagement-Modells und c) einer praktisch orientierten Kategorisierung von
Instrumenten zur Forderung individueller Wissensmanagementprozesse.

2. Ein strukturgenetisches Wissensverstandnis
2.1 Theorie der Strukturgenese

Kerngedanken der Strukturgenese. Wer die Entstehung von Wissen und damit
auch das Lernen verstehen will, der profitiert von einer Sichtweise, die die Verande-
rungsprozesse und die Dynamik im Blick hat, die das menschliche Erkennen und
seine Voraussetzungen kennzeichnen. Einen solchen Blick nimmt die Theorie der
Strukturgenese ein (Seiler, 2001): Danach ist das menschliche Denken und Handeln
nicht in fertiger Form vorgegeben; es entsteht auch nicht aus einer einfachen und
schrittweisen Abbildung von Wirklichkeit. Vielmehr verhalt es sich so, dass sich jedes
erkennende Subjekt sein Wissen selbst konstruiert, indem es erworbene Erkenntnis-
strukturen auf die erfahrene Umwelt anwendet und sie an das Erfahrene nach und
nach anpasst. Drei Aspekte sind in der strukturgenetischen Perspektive also beson-
ders wichtig: Subjektbezug, kognitive Strukturen und die |dee der Genese:

o Subjektbezug meint, dass das (personale) Wissen von Individuen Basis allen
Wissens ist. Wissen setzt kein allgemeines Erkenntnisvermogen voraus, sondern
geht auf vielfaltige Erkenntnistatigkeiten von Individuen zurlick und kann auch nur
durch Erkenntnistatigkeit von Individuen reaktiviert (und damit z.B. angewendet
und weitergegeben) werden.

e Kognitive Strukturen (auch Erkenntnisstrukturen genannt) sind die Basis fur
menschliches Erkennen, Verstehen und Wissen. Sie entwickeln und verandern
sich in dynamischer Auseinandersetzung des Individuums mit der Wirklichkeit.
Nun darf der Begriff der kognitiven Struktur aber nicht einseitig kognitionspsycho-
logisch verstanden und mit der kognitiven Dimension des Lernens (im Sinne von
Wahrnehmen, Denken, Problemldsen und Gedachtnis) gleichgesetzt werden. Der
Begriff der kognitiven Struktur bezieht sich zum einen auf die mentale Fahigkeit,
bestimmte (abstrakte) Gedanken zu denken und zum anderen auf Handlungsbe-
reitschaften und Handlungsvollzige. Es sind also dariber hinaus auch motivatio-
nale Tendenzen, Gefuhle und Werte mit kognitiven Strukturen untrennbar ver-
bunden (vgl. Seiler, in Vorbereitung).

e Mit der Idee der Genese kommt die zentrale Frage ins Spiel, wie Wissen oder
kognitive Strukturen entstehen und wie sie sich verandern. Kognitive Strukturen
sind grundsatzlich flexibel und dynamisch. Sie sind sowohl Ausgangspunkt als
auch Mittel und Ergebnis konstruktiver Prozesse des Individuums: Zum einen
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werden Erfahrungsinhalte und motorische Vollziige an neue aul3ere Gegenstande
oder innere kognitive Strukturen herangetragen (Assimilation). Zum anderen pas-
sen sich Strukturen dem Gegenstand an (Akkomodation). Beide Prozesse bedin-
gen sich (Piaget, 1968), sind aber auch von vielen zufalligen Faktoren und Ge-
wichtungen beeinflusst und damit algorithmisch nicht fassbar.

Folgerungen aus der Strukturgenese. Nach strukturgenetischer Auffassung be-
steht alles Wissen einer Person aus reaktivierten und dabei kontinuierlich verander-
ten Systemen von kognitiven Strukturen unterschiedlicher Art. Die fortlaufende
Entstehung und Veranderung solcher Systeme beruht auf einer aktiven und
subjektiven Konstruktion durch Individuen, die wiederum voraussetzt, dass das
einzelne Subjekt mit seiner Umwelt und mit sozialen Bezugspartnern interagiert.
Dieser Austausch ist nicht nur aktiv, sondern auch wertend und setzt eine
schrittweise Rekonstruktion des Wissens der Interaktionspartner voraus. Nun kénnte
man meinen, dass Interaktion und Verstandigung zwischen Menschen aufgrund
subjektiv konstruierten Wissens schwer oder gar unmdglich werden: Und in der Tat
kann man nicht davon ausgehen, dass jemand dieselbe Bedeutung konstruiert, die
ein anderer z.B. mit seinen AuRerungen genau gemeint hat — insbesondere was
Nuancen angeht. Dass dennoch ein gewisser Grad an Verstandigung und Austausch
mdglich ist, liegt daran, dass manche Wissensinhalte in Gruppen, Organisationen
oder ganzen Gesellschaften ausgehandelt und dann in sprachlichen Systemen
niedergelegt werden — in diesem Fall haben wir es mit objektiviertem Wissen zu tun.
Im strukturgenetischen Wissensverstandnis sind also verschiedene Formen von
Wissen zu unterscheiden, und diese verschiedenen Wissensformen sind auch fur
das individuelle Wissensmanagement und den damit verbundenen Einsatz von
Lernstrategien von groflder Bedeutung.

2.2 Verschiedene Wissensformen

Zwei groBRe Wissensformen. Wie gerade gezeigt wurde, ist Wissen aus strukturge-
netischer Sicht das Resultat menschlichen Erkennens und beruht damit auf kogniti-
ven Strukturen von Individuen als Ergebnis der Auseinandersetzung mit der sie um-
gebenden Wirklichkeit. Diese Strukturen konnen rein personaler Natur sein und blei-
ben, sie kdnnen aber auch objektiviert und 6ffentlich zuganglich gemacht werden,
sodass man zunachst einmal zwei Wissensformen unterscheiden kann, die wieder-
um Unterformen enthalten (Seiler, 2003; Seiler, 2004; Seiler & Reinmann, 2004): das
idiosynkratische oder personale und das objektivierte oder 6ffentliche Wissen.

Personales Wissen. Personales oder idiosynkratisches Wissen' kommt in verschie-
denen Auspragungen vor: Handlungswissen, intuitives Wissen und begriffliches Wis-
sen bilden zusammen das zunachst einmal nur subjektiv zugangliche Wissen einer
Person.

e Das ursprunglichste Wissen ist das Handlungswissen, das aus sensumotorischen
Handlungen resultiert und entsprechend aus Systemen von Handlungen und
Wahrnehmungen besteht, die sich gegenseitig steuern. Dieses Wissen ist dem
Bewusstsein meist nicht zuganglich und weit davon entfernt, sprachlich artikuliert
zu werden. Auch spater noch (also nicht nur in der kindlichen Entwicklung) lernt

' Personal“ und sidiosynkratisch“ werden in diesem Zusammenhang synonym verwendet.
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man im Handeln und driickt ein bestimmtes Wissen durch die Art und Weise sei-
nes Tuns und Problemldsens aus.

Eine weitere auf dem Handlungswissen aufbauende Form des Wissens ist das in-
tuitive Wissen, das unabhangig von Wahrnehmungen und Handlungen in der
Vorstellung (bildlich) aktiviert werden kann; dieses Wissen ist vorbegrifflich und
kann ebenfalls noch nicht sprachlich artikuliert werden. Es stutzt sich auf bildliche
Vorstellungen und erfahrene Beziehungen (verinnerlichte Wahrnehmungen).

Far die Entwicklung von Erkenntnistatigkeit entscheidend ist das begriffliche Wis-
sen. Dieses Wissen entsteht (durch verschiedene Transformationen) aus Hand-
lungswissen und intuitivem Wissen und zeigt sich in hochkomplexen Strukturen.
Begriffliches Wissen ist bewusstseinsfahig und kann explizit artikuliert, also auch
sprachlich dargelegt werden. Bewusstes begriffliches Wissen rekonstruiert aus-
schnittsweise Handlungswissen und intuitives Wissen und verselbstandigt sich
dann zu theoretischen Konstruktionen.

Offentliches Wissen. \on 6ffentlichem oder objektiviertem Wissen? spricht man,
wenn Wissen mit anderen geteilt werden kann, weil es in irgendeiner Form materiali-
siert und damit nicht mehr nur dem Individuum zuganglich ist. Auch das o6ffentliche
Wissen kommt in verschiedenen Auspragungen vor.

Fir den Austausch von Wissen (z.B. in Lehr-Lernsituationen) am wichtigsten ist
das kollektive (oder: konventionelle) Wissen, das durch gemeinsame Diskurse
und Aushandeln verdichtet, vereinheitlicht, (durch Regeln) normiert und meist
systematisch verbalisiert ist’; diese Form des Wissens kann man auch als Infor-
mation bezeichnen. Individuen kénnen ihr Wissen in Zeichen (z.B. Symbolzei-
chen oder ikonische Zeichen) objektivieren, und in dieser Form kann es mit ande-
ren Personen geteilt werden. Was dabei oft zu kurz kommt, ist die Erkenntnis,
dass Wissen im objektivierten Zustand nur potentieller Natur ist: Es ist ein in Zei-
chen ,eingefrorenes Wissen und kann nur wieder von Individuen aktualisiert
werden, die wissen, was die Zeichen bedeuten, denn den Zeichen selbst sieht
man ihre Bedeutung nicht an. Kollektives Wissen lebt von der lebendigen Interak-
tion und von Diskursen zwischen Individuen, wodurch es bestandig verandert
wird.

Als formalisiert bezeichnet man Wissen dann, wenn es nach festgelegten Krite-
rien und Zuordnungsregeln in Daten transformiert wird, die sich mit formalen Pro-
zeduren (und damit auch elektronisch) weiter verarbeiten lassen. Nur diese Pro-
zesse laufen ohne Steuerung und Kontrolle denkender Individuen ab; Bedeutun-
gen werden dabei nicht hergestellt. Die Vorteile der elektronischen Datenverar-
beitung liegen bekanntlich darin, dass immense Datenmengen gespeichert wer-
den konnen, das Gedachtnis entlastet wird, Routinearbeiten wegfallen und Daten
fur Suchmaschinen sortiert werden kénnen.

2 Offentlich* und »objektiviert* werden in diesem Zusammenhang synonym verwendet.

® Theoretisch kénnen auch andere Zeichen als Sprachzeichen zur Objektivierung von Wissen heran-
gezogen werden (siehe Abschnitt 3.3); die Verbalisierung aber ist an dieser Stelle in unserer Gesell-
schaft dominant.
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3 Ein padagogisch-psychologisches Wissensmanagement-Modell

Auf der Grundlage eines strukturgenetischen Wissensbegriffs soll im Folgenden ein
padagogisch-psychologisches Wissensmanagement-Modell vorgeschlagen werden.
Vorab aber ist zu klaren, was es mit dem Wissensmanagement-Begriff generell auf
sich hat und worin sich das individuelle Wissensmanagement vom organisationalem
Wissensmanagement unterscheidet.

3.1 Vom organisationalen zum individuellen Wissensmanagement

Wissensmanagement. Eine allgemein gultige Definition von Wissensmanagement
gibt es nicht. Als erste Annaherung kann man darunter den zielgerichteten Umgang
mit Wissen verstehen, wobei die zugrunde liegenden Ziele sehr unterschiedlich sein
konnen. Nach wie vor sind verschiedene Wissensmanagement-Modelle und die da-
zugehdrigen Begriffsdefinitionen dadurch gepragt, aus welcher Disziplin sie stammen
(vgl. z.B. Lathy, Voit & Wehner, 2002). Von daher lassen sich verschiedene Entwick-
lungslinien des Wissensmanagements unterscheiden.

Entwicklungslinien im Wissensmanagement. Die ersten Modelle sind aus ingeni-
eurswissenschaftlichen Ansatzen des Informationsmanagements hervorgegangen;
Ziel war und ist dabei die Entwicklung technischer Tools, mit denen objektiviertes,
vor allem aber formalisiertes Wissen aufbewahrt, geordnet, abgerufen, zuganglich
gemacht und weitergeleitet werden kann. Von den zahlreichen Wissensmanage-
ment-Modellen, die es inzwischen gibt, haben die meisten heute einen ausschliel3lich
technischen Akzent Uberwunden und verfolgen das Ziel, individuelles und organisati-
onales Lernen sowie die Wertschopfung mit Hilfe der Ressource Wissen unter vor-
rangig betriebswirtschaftlicher Zielsetzung zu erreichen (z.B. Probst, Raub & Rom-
hardt, 1997). Weit verbreitet sind aber auch wissenstheoretische Ansatze (z.B. No-
naka & Takeuchi, 1995) und soziologische Theorien zum Umgang mit Wissen (z.B.
Willke, 2001). Hier spielen Konzepte wie organisationale Intelligenz und Moglichkei-
ten der Kollektivierung von Wissen (also eine Uberwindung der personalen Gebun-
denheit von Wissen) eine grof3e Rolle. Neben verschiedenen Auffassungen von Wis-
sen und Management unterscheiden sich die genannten und andere Ansatze und
Modelle danach, ob sie eher induktiv aus Beobachtungen und Aktivitaten in der Pra-
xis entstanden sind oder ob sie eher deduktiv und damit ausgehend von theoreti-
schen Uberlegungen entwickelt wurden (Schneider, 2001). Induktiv entstandene Mo-
delle stellen in jedem Fall die gréRere Gruppe dar; entsprechend werden viele Wis-
sensmanagement-Modelle (vor allem diejenigen, die wegen ihrer Praxistauglichkeit
Anklang in der Industrie finden) auch hinsichtlich ihrer geringen theoretischen Fun-
dierung kritisiert.

Péddagogisch-psychologische Ansétze. Ansatze mit padagogisch-psychologi-
schem Akzent waren und sind innerhalb der Wissensmanagement-Bewegung nur
vereinzelt zu finden. Mitte der 1990er Jahre hat Schiippel (1996) ein Modell zur U-
berwindung typischer Lern- und Wissensbarrieren entwickelt; damit hat er eine expli-
zite Verbindung zwischen der Lernforschung und der Wissensmanagementforschung
hergestellt und die individuellen Belange des Lernens in organisationale Konzepte
eingebunden. Doch erst mit der Entwicklung genuin psychologischer Vorschlage zum
Umgang mit Wissen entstanden auch explizite Uberlegungen zu einem individuellem
Wissensmanagement (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2000; Eppler, 2003; Lembke,
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2004). Modelle zum individuellen (oder personlichen) Wissensmanagement verlan-
gen — anders als Wissensmanagement-Konzepte fur die Organisation — eine primar
psychologische Herangehensweise, die sich auf die Mdglichkeiten des Individuums
im Umgang mit Wissen konzentriert (vgl. Reinmann & Mandl, 2004).

Verbindung zur Metakognitions- und Lernstrategieforschung. Im Zusammen-
hang mit individuellem Wissensmanagement aus psychologischer Sicht ergeben sich
zahlreiche Verbindungen zur Metakognitions- und Lernstrategieforschung (Mandl &
Friedrich, in Druck). Eine relativ konsensfahige Definition von Metakognition besagt,
dass damit die Fahigkeit gemeint ist, a) das eigene Wissen zu kennen, b) Uber das
eigene Denken nachzudenken, c) sich bei der Losung von Problemen selbst zu beo-
bachten und zu kontrollieren und d) notwendige Prozesse wie auch Hilfsmittel beim
Lernen effektiv zu organisieren. Man unterscheidet gemeinhin zwei Komponenten
der Metakognition (Kluwe, 1982): erstens das metakognitive Wissen, also Wissen
uber die eigene Informationsverarbeitung, Uber (mogliche) kognitive Strategien sowie
uber Ziele und Aufgaben des Lernens, und zweitens metakognitive Prozeduren
(auch metakognitive Strategien genannt), die sich auf Prozesse wie z.B. Planen,
Auswahlen, Uberpriifen und Schlussfolgern beziehen. Metakognitives Wissen und
metakognitive Prozeduren sind die Voraussetzung fur einen erfolgreichen Einsatz
von Lernstrategien jeder Art.

3.2 Der metakognitive Rahmen individuellen Wissensmanagements

Wissensplanung und -bewertung. Wenn mit individuellem Wissensmanagement,
wie oben formuliert, gemeint ist, dass Individuen eigenstandig (von sich aus) Aktivita-
ten ergreifen bzw. Prozesse in Gang setzen, um das eigene (personale) Wissen und
Information (&ffentliches Wissen) zu ,leiten“ und zu ,lenken®, und dazu verschiedene
Hilfsmittel (Ressourcen, Instrumente) heranziehen, dann erfolgt dies immer im Hin-
blick auf bestimmte (selbst gesetzte oder Ubernommene) Ziele. Individuelles Wis-
sensmanagement beginnt also mit der Formulierung von Zielen und dazugehdrigen
Planungsprozessen und endet bei der Uberpriifung, ob die initiierten Aktivitaten bzw.
Prozesse und die dazu genutzten Hilfsmittel auch zum erwunschten Erfolg gefuhrt
haben (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2000; vgl. auch Kral, 2004). Beides — die
(Wissens-)Planung und die (Wissens-)Bewertung — entspricht per definitionem meta-
kognitiven Prozeduren und ist damit auch mittels individueller Strategien beeinfluss-
bar. Wissensplanung erfordert neben den schon genannten Strategien der Zielanaly-
se z.B. metakognitive Strategien zum Zeitmanagement (z.B. Koch & Kleinmann,
2003), Strategien zum Aufdecken von Wissenslucken und anderen Problemen, aus
denen sich konkrete Ziele ableiten lassen (indem man beispielsweise sein Vorwissen
aktiviert; vgl. Schiefele, 1995), sowie Strategien zur Analyse der aktuellen Situation,
die u.a. Hinweise auf verfigbare Ressourcen enthalt (was in der Metakognitions- und
Lernstrategieforschung auch als Ressourcenmanagement bezeichnet wird). Zur Wis-
sensbewertung lassen sich alle moglichen formativen und summativen Strategien
der Selbstevaluation subsumieren, die im Zusammenhang mit Lernstrategien unter
der Bezeichnung ,Selbstkontrollstrategien® behandelt werden (z.B. Hasselhorn,
2002).



INDIVIDUELLES WISSENSMANAGEMENT (REINMANN) 12

Metakognition, Lernstrategien und individuelles Wissensmanagement. Wis-
sensplanung und Wissensbewertung stecken also den metakognitiven Rahmen des
individuellen Wissensmanagements ab. Samtliche Zielsetzungs- und Kontrollstrate-
gien, wie sie in der Lernstrategieforschung diskutiert und untersucht werden, konnen
hier zum Einsatz kommen. Doch auch alle anderen Prozesse individuellen Wissens-
managements bedurfen — wie noch zu zeigen ist — der Selbstreflexion und des Wis-
sens um die Besonderheiten, Mdglichkeiten und Grenzen der eigenen Erkenntnista-
tigkeit, sodass man sagen kann: Individuelles Wissensmanagement setzt aus struk-
turgenetischer Sicht metakognitives Wissen und Kénnen voraus und basiert von da-
her auf dem reflexiven Bewusstsein des Individuums: Anders als manche unter der
Bewusstseinsschwelle ablaufenden Lernprozesse kann man individuelles Wissens-
management nicht beilaufig oder implizit praktizieren — das wurde das gesamte Ma-
nagement-Konzept ab absurdum flhren. Genau dies sind allerdings auch die Gren-
zen des individuellen Wissensmanagements, worauf ich am Ende dieses Beitrags
noch kurz zurickkomme.

Doppelfunktion des Wissensmanagements. Eine psychologische und damit auch
metakognitive und lernstrategische Herangehensweise an Fragen des individuellen
Wissensmanagements schliel3t keineswegs aus, gleichzeitig die Perspektive der Or-
ganisation im Auge zu behalten, wenn es um das Management von Wissen als 6ko-
nomisch und/oder gesellschaftlich relevante Ressource geht. Eine solche Doppel-
funktion versuchen einige Wissensmanagement-Modelle zu erreichen (z.B. Schup-
pel, 1996; Probst & Eppler, 1998; vgl. auch Lembke, 2004). An dieser Stelle wird ein
genuin padagogisch-psychologisches Modell mit vier Prozesskategorien (Reprasen-
tation, Nutzung, Generierung und Kommunikation von Wissen) vorgeschlagen, das
sowohl eine psychologische als auch eine organisationale Sicht zulasst (fir Details
siehe Reinmann, 2004). Wie dies im Einzelnen zu verstehen ist und in welcher Wei-
se die postulierten Prozesskategorien mit dem strukturgenetischen Wissensbegriff
vereinbar sind, soll im Folgenden gezeigt werden.

3.3 Prozesskategorien individuellen Wissensmanagements

Notwendigkeit einer psychologischen Ebene. Alle Wissensmanagement-Modelle,
die es zur Zeit gibt, postulieren verschiedene Bausteine, Prozesse oder Gruppen von
Vorgangen, die es dem Manager in der Praxis erleichtern sollen, mit einem bestimm-
ten Analyseraster Probleme im Umgang mit Wissen zu beleuchten und MaRnahmen
zum Management von Wissen zu entwickeln. Dabei stehen — wie oben angedeutet
wurde — technische und betriebswirtschaftliche, vereinzelt auch wissenstheoretische
und soziologische Uberlegungen im Vordergrund. Wenn es um die psychologische
Ebene und damit um das individuelle Management von Wissen geht, erweisen sich
die vier oben genannten Prozesskategorien des Munchener Modells (Reinmann-
Rothmeier, 2001) als Analyse- und Interventionsraster als besonders anschlussfahig
an die Metakognitions- und Lernstrategieforschung.

Wissensreprasentation. Die Reprasentation von Wissen umfasst Prozesse, mit de-
nen man entweder personales Wissen materialisiert, also in ein sichtbares oder hor-
bares Format bringt, transparent und greifbar macht, oder mit denen man bereits of-
fentliches Wissen neu strukturiert oder in ein anderes Zeichensystem Uberfihrt. So
kann ein Individuum z.B. das ihm subjektiv zugangliche Wissen aufmalen, als Con-
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cept Map grafisch darstellen oder in Textform aufschreiben und im Anschluss daran
digitalisieren. Aber auch das Filmen oder Nachspielen eines Handlungsvollzugs
konnte man als Reprasentationsprozess bezeichnen. Legt man die oben skizzierte
strukturgenetische Perspektive auf Wissen zugrunde, wird bei diesen Reprasentati-
onsprozessen personales in offentliches Wissen Uberfuhrt; das Wissen wird damit
unabhangig von den ursprunglichen Wissenstragern und den Kontexten der Wis-
sensentstehung, man kann es leichter aufbewahren und auch an andere weiterge-
ben. Allerdings setzt diese Form der Reprasentation von Wissen voraus, dass die
Person bewusst auf ihr Wissen zugreifen und dieses in ein Zeichensystem transfor-
mieren kann, das von anderen verstanden wird. Anders verhalt es sich, wenn bereits
objektiviertes Wissen (also Information) in andere Reprasentationsformate gebracht
oder neu strukturiert werden soll: Hier liegt das Wissen bereits in einer allgemein zu-
ganglichen Form vor, muss allerdings vom Subjekt, das die Umwandlung vornimmt,
vorher mit seinen Strukturen rekonstruiert und interpretiert werden. Fur das individu-
elle Management von Wissen sind beide Formen der Reprasentation von Bedeutung,
und fur beide gibt es (meta-)kognitive Strategien, aber auch zahlreiche technische
Tools (z.B. Textverarbeitungs- und Zeichenprogramme, computerbasierte Mapping-
Tools etc.). Viele der im Rahmen der (Meta-)Kognitionsforschung beschriebenen
Lernstrategien lassen sich im hier definierten Sinne auch als Strategien der Wissens-
reprasentation einsetzen: Beispiele sind verbale Organisations- und Reduktionsstra-
tegien (Friedrich & Mandl, 1997), grafisch-visuelle Organisations- und Reduktions-
strategien (Renkl & Nuckles, 2004), zu denen auch Concept Mapping-Verfahren ge-
héren (Tergan, 2004), sowie Strategien zum Einsatz von Analogien und Metaphern
(Vohle, 2004; Moser, 2004). Alle Lernstrategien, die dazu dienen, Wissen zu (re-
)strukturieren, zu veranschaulichen und zu materialisieren, kdnnen der individuelle
Wissensreprasentation dienen.

Wissensnutzung. Die Nutzung von Wissen meint Prozesse, mit denen man Wissen
in Entscheidungen, MalRnahmen und Aktivitaten zur Anwendung bringt, es sozusa-
gen lebendig macht und ein trages Verbleiben von Information und Wissen in Kdp-
fen, auf Papier oder elektronischen Tragern verhindert. Vor dem Hintergrund eines
strukturgenetischen Wissensverstandnisses geht es hier um den wissensbasierten
Entwurf von Handlungen und materiellen Prozessen, die zu neuen und besseren Lo6-
sungen fuhren. Es ist leicht vorstellbar, dass dieser Prozess umso einfacher ist, je
mehr sich eine Person Wissen bereits ,zu eigen® gemacht und in kognitive Strukturen
integriert hat. Information im Sinne objektivierten (versus personalen) Wissens allein
verursacht kein Handeln und I6st damit per se auch kein anstehendes Problem.
Vielmehr muss Information zunachst von Personen mit Bedeutung belegt und zu ei-
genem Wissen transformiert werden, bevor dieses sich auch im Handeln manifestie-
ren kann. Die Wissensnutzung ist im Rahmen der Metakognitionsforschung im Ver-
gleich zu anderen metakognitiven Facetten eher gering beachtet. Zu den wenigen
Uberlegungen gehdren z.B. die von Eigler beschriebenen Wissensnutzungsstrate-
gien (z.B. Eigler, Jechle, Merziger & Winter, 1997). Andere Vorschlage kommen aus
der Transferforschung (z.B. Mayer & Wittrock, 1996), die die Anwendung von Wissen
auf neue Situationen durch instruktionale Komponenten (z.B. Hinweise zum Trans-
fer) oder GestaltungsmalRnahmen (z.B. Schaffung identischer Elemente) verbessern
will. Ein anderer Forschungsansatz, der Aussagen zur Wissensnutzung macht, ist die
Situated Cognition-Bewegung (vgl. Gerstenmaier & Mandl, 1995): Wissenserwerb
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aus verschiedenen Perspektiven und in multiplen Kontexten z.B. stellt nach diesem
Ansatz eine wesentliche Strategie dar, um die Anwendung von Wissen in konkreten
Situationen zu férdern bzw. zu erleichtern. Strategien dieser Art kdnnen nicht immer
allein durch das Individuum zu geleistet werden, sondern erfordern teilweise auch ei-
ne Unterstitzung von auf3en (z.B. Gber Umgebungsgestaltung).

Wissenskommunikation. Die Kommunikation von Wissen umfasst eine Gruppe von
Prozessen, sie sich sowohl auf personales als auch auf 6ffentliches Wissen beziehen
konnen. Wie oben gezeigt wurde, lasst sich etwa in einer Organisation Wissen umso
effizienter verteilen, je besser es in Zeichensysteme uberfuhrt wird, das von einer
Vielzahl der Organisationsmitgliedern ,entschlisselt® werden kann. In diesem Fall
von Informationsdistribution lassen sich neben traditionellen Medien (Schwarzes
Brett, Plakate, Zeitung/Zeitschrift etc.) eine Reihe leistungsfahiger technischer Tools
(e-Mail, Foren, Weblogs etc.) heranziehen. Ob diese Form der Wissenskommunika-
tion (Uber Information) auch immer der effektivste Weg ist (also ein Weg, bei dem er-
folgreich gelernt wird), kann man ohne Betrachtung der Inhalte, um die es geht, nicht
sagen. In Prozessen etwa der Enkulturation und Sozialisation in Gemeinschaften
(wie man sie auch in Organisationen antrifft) wird dagegen nicht nur Information,
sondern auch personales Wissen weitergegeben und untereinander geteilt. Moglich
ist das etwa durch aktive Teilhabe an sozialen und kulturellen Prozessen, wie dies im
Konzept der Communities of Practice beschrieben ist (vgl. Lave & Wenger, 1991).
Sowohl objektiviertes als auch noch nicht materialisiertes (personales) Wissen lasst
sich potentiell in direkten Kommunikationssituationen und Situationen personaler Zu-
sammenarbeit weitergeben und teilen. Eine generelle Férderung sozialer Kompeten-
zen wie auch spezielle Kommunikationstrainings konnen die direkte Wissenskom-
munikation unterstiutzen (Henninger, 2004). Daneben sind Strategien des kooperati-
ven Lernens (z.B. Huber & Eppler, 1990) wichtig, die im Bereich der Lernstrategien
als Erganzung zu individuellen Strategien immer wieder genannt werden. Im Falle
medial vermittelter, vor allem textbasierter virtueller Kommunikation und Kooperation
ist ein Austausch von Wissen nur moglich, wenn dieses in Sprachzeichen objekti-
viert, also verbalisiert ist (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2002). Hier kommt die
ganze Palette technischer Tools zum Einsatz wie sie unter den Kirzeln CSCW
(Computer Supported Cooperative Work) und CSCL (Computer Supported Coopera-
tive Learning ) bekannt sind. Untersuchungen haben in diesem Zusammenhang ge-
zeigt, dass vor allem sogenannte Kooperationsskripts (explizite Anleitungen etwa zur
Aufteilung von Aufgaben und Rollen in der Zusammenarbeit) Strategien sind, die die
Kommunikation und Kooperation beim gemeinsamen Problemldsen verbessernkon-
nen (z.B. Ertl & Mandl 2004), dass dabei aber auch die Gefahr des ,over-scripting*
besteht (Dillenburg, 2003).

Wissensgenerierung. Die Generierung von Wissen meint aus organisationaler Sicht
die (Be-)Schaffung von Information und/oder neuen Wissenstragern: In diesem Fall
geht es darum, der Organisation und ihren Mitgliedern Zugang zu (prinzipiell) 6ffent-
lichem Wissen zu ermdglichen oder die Voraussetzungen fur die Teilhabe am Wis-
sen anderer zu schaffen. Aus einer psychologischen Sicht ist mit Wissensgenerie-
rung gemeint, dass Individuen personales Wissen konstruieren, was entsprechende
Lernprozesse voraussetzt (s.0.). Neues personales Wissen kann sich durch Handeln
in konkreten Situationen entwickeln (im Sinne des ,learning by doing®), was im struk-
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turgenetischen Wissensverstandnis als primare Form der Wissenskonstruktion be-
trachtet wird. Neues personales Wissen entsteht aber auch durch Aufnahme von In-
formation, was jedoch entsprechende Verstehens- und Transformationsprozesse im
Individuum voraussetzt. Konsequenterweise spielen bei der Generierung personalen
Wissens all diejenigen metakognitiven Prozeduren eine wichtige Rolle, die dem Ein-
zelnen dabei helfen, Informationen zu verstehen, diese zu eigenem Wissen zu verar-
beiten und im Gedachtnis zu behalten etc., die also verschiedene Teilprozesse ds
Lernens unterstutzen. Hierzu zahlt auch das Fragenstellen zu Beginn eines Wis-
senserwerbsprozesses, was auch beim individuellen Wissensmanagement — im Sin-
ne des Entwickelns von Hypothesen im Vorfeld der Informationsverarbeitung (Eppler,
2004) — postuliert wird. Weitere fur die Wissensgenerierung einsetzbare (klassische)
Lernstrategien sind das Anfertigen von Notizen in der Phase der Informationsauf-
nahme sowie traditionelle Mnemotechniken zum besseren Behalten (z.B. Stangl,
2005) oder sogenannte Imagery-Strategien zur Forderung spezifischer Lernprozesse
mit Hilfe von Visualisierungen (z.B. Schnotz & Bannert, 1999).

Keine Trennschérfe. Ohne Zweifel gibt es an dieser Stelle einige Uberlappungen
mit Prozessen der Wissensreprasentation: Vor allem Umstrukturierungs- und Visuali-
sierungsstrategien unterstutzen Verstehens- und Konstruktionsprozesse beim Ler-
nen und lassen sich von daher auch bei der Wissensgenerierung heranziehen. Nicht
immer aber sind Reprasentationsprozesse mit dem Ziel der Generierung neuen Wis-
sens verbunden, sodass eine Trennung dieser beiden Prozesskategorien aus Sicht
des Wissensmanagements trotz dieser Uberlappung Sinn macht. Nach wie vor kon-
zentriert sich die Lernstrategieforschung (nicht nur, aber primar) auf die Verarbeitung
textbasierter Information: Umso wichtiger erscheinen Forschungsarbeiten, die prak-
tisch umsetzbare Strategien auch fur die Verarbeitung von Bildmaterial sowie multi-
medial und vernetzt reprasentierter Information (Hypertext und Hypermedia) nahe le-
gen, die bei der Wissensgenerierung genutzt werden kénnen (z.B. Weidenmann,
2004; Tergan, 2004).

Stress- und Fehlermanagement. Als eine Art querliegende Prozesskategorie, die
bei allen individuellen Wissensmanagementprozessen eine wichtige Rolle spielt,
kann man das Stress- und Fehlermanagement bezeichnen (Reinmann-Rothmeier &
Mandl, 2000). Auch in der Lernstrategieforschung werden Emotion und Motivation —
neben dem meist noch dominanten Kognitionsschwerpunkt — eine wichtige Rolle flr
den Erfolg der Selbstorganisation des Lernens zugeschrieben. Strategien der
Selbstmotivierung und der motivationalen Kontrolle Gbernehmen beim Stress- und
Fehlermanagement eine ebenso wichtige Funktion wie emotionale Strategien, die
z.B. unter Begriffen wie Angstreduktion, Argerkontrolle oder emotionale Intelligenz
bekannt sind (z.B. Schiefele, Streblow, Moschner & Ermgassen, 2003; Rheinberg,
2000; Pekrun, 1991; fur einen Uberblick zum Thema Emotion und Lernen, siehe
Reinman-Rothmeier, 2003). Eindeutig aber ist, dass dem emotional-motivationalen
Geschehen sowohl in der Lernstrategieforschung als auch beim individuellen Wis-
sensmanagement nach wie vor entweder eine zu geringe Bedeutung oder aber eine
periphere, der Kognition untergeordnete Funktion zuerkannt wird.
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4. Instrumente zur Forderung individuellen Wissensmanagements

In der Metakognitions- und Lernstrategieforschung konzentriert man sich auf den
Strategiebegriff und meint damit in der Regel mental reprasentierte Handlungsplane
zur Steuerung des eigenen Lernens (Friedrich & Mandl, 1992). Im Folgenden aber
wird flr das individuelle Wissensmanagement der Instrumentenbegriff eingefuhrt,
weil dieser weiter ist und neben individuellen Strategien auch verschiedene Werk-
zeugarbeiten mit einschliel3t.

4.1 Kategorisierung von Instrumenten

Der Instrumenten-Begriff. Wenn es um die Praxis des Wissensmanagements geht,
kursiert eine Vielzahl von Begriffen: Intervention, Mallhahme, Methode, Technik,
Tool u.a. Im Folgenden soll der Begriff des Instruments fur die Praxis des Wissens-
managements im Allgemeinen wie auch fur die Praxis des individuellen Wissensma-
nagements im Besonderen verwendet werden; dabei orientiere ich mich an der Beg-
riffsbestimmung von Roehl (2000): Dieser schlagt vor, dann von einem Wissensma-
nagement-/nstrument zu sprechen, wenn folgende Bedingungen erflllt sind: (1) Ein
Instrument ist explizit beschreibbar. (2) Ein Instrument wird absichtsvoll eingesetzt.
(3) Der Einsatz des Instruments ist fur Dritte nachvollziehbar. (4) Das Instrument ist
eindeutig wissensorientiert und dennoch inhaltlich unabhangig. In ahnlicher Weise
definiert Eppler (Eppler, 2004) den Begriff ,kognitive Werkzeuge®, der weitgehend
synonym zum Instrumentenbegriff verwendet werden kann. Wissensmanagement-
Instrumente in diesem Sinne — auch solche fur das individuelle Wissensmanagement
— kann man nach verschiedenen Gesichtspunkten kategorisieren:

Einteilung von Instrumenten. Man kann auf einer formalen Ebene Instrumente da-
nach ordnen, ob es sich dabei um Werkzeuge (im engeren Sinne), Techniken oder
Methoden handelt (Roehl, 2000): Werkzeuge (im engeren Sinne) sind physische o-
der konzeptuelle Mittel (z.B. Software oder mathematische Formeln); Techniken be-
schreiben Arten der Nutzung von Tools (z.B. Entwicklung einer Software oder eine
mathematische Berechnung); Methoden bezeichnen Prinzipien zur Auswahl von
Techniken (z.B. Entscheidungsregeln). Techniken und Methoden finden sich auch in
Strategien wieder. Diese Einteilung ist sehr differenziert, wird in der Praxis allerdings
kaum verwendet. Zum besseren Verstandnis vor allem der Wirkungsweise und des
Geltungsbereichs verschiedener Instrumente aber kann diese Einteilung durchaus
beitragen. Man kann Wissensmanagement-Instrumente auch nach den Dimensionen
ordnen, die einzelne Wissensmanagement-Modelle anbieten: So lassen sich Instru-
mente beispielsweise den Bausteinen des relativ bekannten betriebswirtschaftlich o-
rientierten Baustein-Modells (Probst et al., 1997) zuordnen. Gleiches konnte man mit
dem oben beschriebenen Prozesskategorien und zahlreichen anderen Wissensma-
nagement-Modellen machen, die aus Platzgrinden an dieser Stelle nicht weiter aus-
gefuhrt werden kénnen (siehe Reinmann, 2004). Diese Art der Kategorisierung nach
inhaltlichen Dimensionen ist sehr weit verbreitet und hat zweifellos praktische Vortei-
le. So lassen sich — wie oben gezeigt wurde — verschiedene Strategievorschlage aus
der Forschung zu Metakognition, Lernstrategien und selbstgesteuertem Lernen den
vier Prozesskategorien der Reprasentation, Nutzung, Kommunikation und Generie-
rung von Wissen sowie der Wissensplanung und Wissensbewertung gut zuordnen.
Eine dritte Vorgehensweise besteht darin, Instrumente danach zu sortieren, von wel-
cher Seite man ein Wissensproblem angeht — also eine problemorientierte Einteilung:
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Man kann versuchen, ein Wissensproblem technisch zu l6sen, also durch den Ein-
satz von Informations- und Kommunikationstechniken (technische Probleml6sung);
man kann aber auch institutionelle Strukturen bzw. Rahmenbedingungen andern, al-
so z.B. in Organisationen Hierarchien einebnen und Gruppen bilden oder die Arbeits-
/Lernumgebung umorganisieren (strukturelle Problemldsung®); man kann Arbeits-
oder Problemloseprozesse verbessern (prozessorientierte Problemlosung) und man
kann Uberzeugungen, Einstellungen, Denk- und Handlungsmuster beeinflussen
(mentale Probleml6sung).

Verzahnung von Effekten. Keine bisher entwickelte Kategorisierung ist in allen As-
pekten trennscharf und es ist auch noch nicht gelungen, verschiedene Wissensma-
nagement-Instrumente in ein konsensfahiges Raster zu bringen. Das liegt unter an-
derem daran, dass man ein- und dasselbe Instrument zu verschiedenen Zwecken
einsetzen kann; das heift: Ein bestimmtes Werkzeug (im Sinne eines physischen
oder konzeptionellen Mittels) Iasst sich auf verschiedene Art und Weise nutzen und
zusammen mit anderen Werkzeugen zu ganz unterschiedlichen Methoden kombinie-
ren. Zudem gibt es immer auch Folgeeffekte beim Einsatz von Instrumenten, die G-
ber die primar beabsichtigten Wirkungen hinausgehen (der Einsatz eines techni-
schen Tools kann z.B. in Organisationen auch zu Strukturveranderungen fuhren).
Trotz dieser Schwierigkeiten macht eine Einteilung Sinn, um die Vielzahl an inzwi-
schen beschriebenen Instrumenten des Wissensmanagements in eine nachvollzieh-
bare Ordnung zu bringen. Das gilt vor allem flr das organisationale Wissensmana-
gement; fur das individuelle Wissensmanagement liegen bislang kaum systemati-
sche Instrumentensammlungen vor (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2000).

4.2 Emotional-motivationale Involviertheit beim Instrumenten-Einsatz

Kategorisierungsvorschlag fiir das individuelle Wissensmanagement. Die dritte
Vorgehensweise der Einteilung von Wissensmanagement-Instrumenten nach techni-
scher, struktureller, prozessorientierter und mentaler Problemlosung ist ein Verfah-
ren, das fur das individuelle Wissensmanagement — neben der Einteilung nach in-
haltlichen Dimensionen — neue interessante Einsichten vermitteln kann: Denn die
Prozesse, die bei der Nutzung von neuen Informations- und Kommunikationstechni-
ken, von Instrumenten zur Veranderung aulierer Rahmenbedingungen, zur Verbes-
serung von Arbeits- und Problemléseprozesse sowie zum Wandel mentaler Modelle
ablaufen und notwendig sind, sind nicht die gleichen. Vielmehr variiert dabei der An-
spruch und die notwendige emotional-motivationale Involviertheit des Individuums:

Instrumente mit potenziell geringer emotional-motivationaler Involviertheit.
Kann ich zur Losung eines individuellen Wissensmanagement-Problems ein techni-
sches Tool heranziehen (z.B. eine Datenbank, die mir die Organisation meiner In-
formationen erleichtert, oder ein elektronisches Visualisierungstool, das mich bei der
grafischen Strukturierung meines Wissens unterstutzt), dann setzt dies Kenntnisse
und Fertigkeiten zur Nutzung des jeweiligen Tools voraus. Im Normalfall aber reichen
fur diese Form des Kenntnis- und Fertigkeitserwerbs (die subjektive Bereitschaft und
die Uberwindung von Tragheitsfaktoren vorausgesetzt) einfache Trainingsmafnah-

* Diese Kategorie ist nicht zu verwechseln mit den strukturellen Anteilen von Selbststeuerung und Me-
takognition, die im Individuum selbst liegen (vgl. Friedrich & Mandl, 1997).
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men aus; diese allerdings sind notwendig, um die kognitiven Voraussetzungen fur
den Tool-Einsatz zu schaffen. In ahnlicher Weise sind Kenntnisse und entsprechen-
de Fertigkeiten notwendig, um Rahmenbedingungen (z.B. die eigene Arbeits- oder
Lernumgebung, Gruppen u.a.) zu andern oder neu zu gestalten. In beiden Fallen
handelt es sich aus der Sicht der Metakognitions- und Lernstrategieforschung um ei-
nen gezielten Umgang mit materiellen oder sozialen Ressourcen bzw. um die Gestal-
tung situativer Bedingungen (aufRerhalb des Individuums). Die emotional-motivatio-
nale Involviertheit bei diesen external ansetzenden Instrumenten ist vergleichsweise
niedrig; Angste und andere emotionale Probleme sowie motivationale Hindernisse
durften bei ausreichendem Training aus theoretischer Sicht eher gering sein.

Instrumente mit potenziell hoher emotional-motivationaler Involviertheit. Muss
ich zur Lésung eines individuellen Wissensmanagement-Problems auf eine Ande-
rung meines Arbeits- und Problemldseverhaltens und/oder auf die Anderung von U-
berzeugungen, Einstellungen oder Denkmustern zuruckgreifen, so bin ich mit Pro-
zessen konfrontiert, deren Erfolg emotionales Engagement und hohe Motivation vor-
aussetzen. Prozesse beim Arbeiten, Probleml6sen und Lernen zu verandern, ist in
aller Regel anstrengend, weil eingeschliffene Routinen Uberdacht und eingestellt, e-
ventuell auch eigene Fehler erkannt und neue Handlungsmuster eingeubt werden
mussen. Mehr als bei der Nutzung eines neuen technischen Tools, muss ich z.B. bei
einer notwendigen Umgestaltung meiner Arbeitsweise im Umgang mit e-Mails oder
elektronischen Newslettern (um nur ein Beispiel zu nennen) Gewohnheiten aufbre-
chen (etwa die Anzahl der Unterbrechungen zugunsten langerer Konzentrationspha-
sen reduzieren) und Handlungsmuster andern, die mitunter lange Zeit meine Arbeit-
weise gepragt haben. Noch hoher sind Anstrengung und potenzielle emotional-
motivationale Hindernisse, wenn es um die Anderung von Uberzeugungen und Ein-
stellungen geht, die letztlich Teil des Selbstkonzepts sind (vgl. Schitz & Schroder,
2004). So erfordert etwa der Verzicht auf Machtanspriche bei der Weitergabe von
Wissen ein fundamentales Umdenken und eine neue Einstellung gegenuber meinen
Kommunikationspartnern, was ohne Emotionen und Willensanstrengung nicht zu be-
waltigen ist. Die emotional-motivationale Involviertheit bei diesen internal ansetzen-
den Instrumenten ist aus theoretischer Sicht folglich vergleichsweise hoch.

Nutzen der Kategorisierung. Die emotional-motivationale Involviertheit von Perso-
nen beim Einsatz individueller Wissensmanagement-Instrumente (einschlie3lich der
dabei zum tragenden kommenden Lernstrategien) zu berucksichtigen, kann dabei
helfen, deren Implementation zu verbessern, denn: Das Wissen um die Wahrschein-
lichkeit potenzieller emotionaler Schwierigkeiten und motivationaler Hindernisse ver-
bessert die Mdglichkeit, praventiv tatig zu werden (Reinmann & Vohle, 2004). Pra-
vention bedeutet in diesem Zusammenhang z.B., dass man Zeitrahmen zur Ande-
rung individueller Wissensprozesse den Erfordernissen der ausgewahlten Instrumen-
te anpasst, dass neben TrainingsmaRnahmen bei Bedarf auch Coaching-Angebote
gemacht werden oder dem Aufbau von Vertrauen besondere Aufmerksamkeit ge-
schenkt wird.
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5 Grenzen des individuellen Wissensmanagements

Steuerungslogik und Bewusstsein beim Wissensmanagement. Der metakogniti-
ve Rahmen des individuellen Wissensmanagements (vgl. Abschnitt 3.2) macht die-
ses — jedenfalls in der hier vorgeschlagenen Konzeptualisierung — nicht nur an-
schlussfahig an die in der Metakognitionsforschung behandelten Konzepte, Modelle,
Instrumente und empirischen Befunde zu verschiedenen Lernstrategien (Friedrich &
Mandl, 1992; Mandl & Friedrich, in Druck). Der metakognitive Rahmen des individu-
ellen Wissensmanagements stellt gleichzeitig eine begrenzte Sichtweise auf das
Lernen dar — namlich eine Sichtweise, die zum einen ausschlie3lich bewusst ablau-
fende Wissens- und Lernprozesse ins Kalkul zieht und die zum anderen eine gewis-
se Planungs- und Steuerungslogik in den Vordergrund stellt. Die Begrifflichkeiten
sowohl beim individuellen Wissensmanagement als auch in der Metakognitions- und
Lernstrategieforschung legen eine Planungs- und Steuerungslogik sowie einen Fo-
kus auf bewusste Prozesse nahe; deutlich ist das z.B. bei Ausfuhrungen zur Selbst-
steuerung, Zeitplanung, Wissensplanung und zu verschiedenen Kontrollstrategien.
Auch die dahinter stehende Auffassung von Lernen ist konsequenterweise derge-
stalt, dass man nach moglichst berechenbaren GesetzmaRigkeiten und Wenn-Dann-
Beziehungen zwischen Strategien oder Instrumenten einerseits und Prozessen und
Ergebnissen des Lernens oder Wissens andererseits sucht oder von solchen aus-
geht.

Einsicht in die Begrenztheit steuerungslogischen Denkens. Nun ist eine solche
Denk- und Vorgehensweise in vielen Situationen (etwa in Unternehmen, aber auch in
Bildungsinstitutionen wie Hochschule und Weiterbildungseinrichtungen) durchaus
funktional und er6ffnet die Moglichkeit, planbare und aktiv-gestaltende MalRnahmen
zu initileren, die den betroffenen Personen zu Gute kommen kdnnen. Was mir aber
wichtig erscheint, ist die Einsicht in die oben genannte Begrenztheit des letztlich
steuerungslogisch aufgebauten individuellen Wissensmanagements. Diese Einsicht
namlich verhindert, dass individuelles Wissensmanagement und dazugehorige In-
strumente unitberlegt oder mit Gberhéhtem Anspruch auf die Losung samtlicher Wis-
sens- und Lernprobleme in Organisationen implementiert werden. Denn nicht jedes
Wissens- oder Lernproblem lasst sich ,strategisch® I6sen und planmafig beeinflus-
sen, wie es nicht nur ein betriebswirtschaftliches Managementdenken, sondern auch
eine kognitivistische Auffassung von Wissen und Lernen und deren Metasteuerung
nahe legen. Nicht planbare und mitunter auch emergente Phanomene wie Intuition
und Kreativitat (vgl. Sawyer, 2003) bleiben beim individuellen Wissensmanagement
im hier beschriebenen Sinne meistens auf3en vor. Dessen sollte man sich bewusst
sein, wenn man sich auf den Weg macht, Wissen (sei es nun auf der individuellen
oder auf der organisationalen Ebene) zu managen.
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