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1. Lerntransfer unter demografischen Gesichtspunkten

Kompetente Beschéftigte werden heute aufgrund des zunehmenden Kosten-, Inno-
vations- und Wettbewerbsdrucks als Erfolgsfaktor und Kapital von Unternehmen ge-
sehen. Entsprechend kommt der Personalentwicklung die zentrale Aufgabe zu, durch
unterschiedliche Malinahmen die friihzeitige und rechtzeitige Anpassung von Kom-
petenzen und Qualifikationen der Beschéftigten an neue, veranderte Aufgaben und
Anforderungen zu gewahrleisten (vgl. Harney 1998, S. 118). Dies kann zum einen
durch die gezielte Neueinstellung von Kompetenztragern erfolgen. Einen zweiten
Weg bietet die Bereitstellung geeigneter WeiterbildungsmalRnahmen flr ausgewahlte
Mitarbeiter. Beide Wege sind mit hohen Kosten und grof3em Aufwand verbunden,
weshalb die Personalentwicklung ihr Vorgehen und ihren Ertrag gegenuber der Ge-
schéftsleitung verantworten muss. Leitend ist die Frage nach dem entstehenden
betrieblichen Nutzen.

Personalentwicklung und Weiterbildungsverantwortliche sehen sich unter diesem
Lbildungsékonomischen Rechtfertigungsdruck® (Harney 1998, S. 136) vor allem mit
der Frage nach Nutzen und Ertrag von Bildungs- und Entwicklungsmaflinahmen
sowie dem Transfer von Gelerntem in den Berufsalltag konfrontiert. Dabei reichen
die kritischen Anfragen bis hin zu einer grundsatzlichen Infragestellung des Nutzens
von Weiterbildung — z.B.: ,Warum Seminare sinnlos sind“ (Gris 2008) —, da dem
Transfer des eventuell Gelernten im Sinne eines Kompetenzaufbaus und den Ler-
nenden selbst als Anwendern bislang zu wenig Aufmerksamkeit gewidmet wurde.
Und insbesondere bei alteren Mitarbeitenden wird — von beiden Seiten aus — der
Nutzen des Aufwands fir Weiterbildung noch kritischer betrachtet. Unter den aktu-
ellen Bedingungen der ,Subjektivierung von Arbeit* kommt jedoch gerade dem
Knowhow und den Kompetenzen alterer, erfahrener Mitarbeitenden eine grolRe
Bedeutung zu.

1.1 Die ,Subjektivierung von Arbeit’ und die Kompetenzen Alterer

In den letzten 20 Jahren sind angesichts eines wachsenden Konkurrenzdrucks durch
einen globalisierten Wettbewerb Strukturveranderungen der betrieblichen Organisa-
tion zu verzeichnen. Teile der Wirtschaft versuchen zur Erschlie3ung neuer Lei-
stungspotenziale im Rahmen von z.B. Lean Management und Gruppenarbeit ,Ver-
antwortlichkeiten und Handlungsspielraume der Arbeitenden zu erhéhen und von
ihnen in fast allen Dimensionen der Regulierung von Arbeit (zeitlich, rAumlich, sach-
lich, sozial sinnhaft usw.) auf neuer Stufe eine ,Selbstorganisation’ ihrer Arbeit zu
fordern* (Kleemann u.a. 1999, S. 12).

Mit dieser ,Subjektivierung von Arbeit“ (ebd.) nehmen die Anforderungen an Mitar-
beiter auf allen Ebenen zu: Selbstorganisation und Selbststeuerung, das selbst-
standige Verfolgen von Zielen, pragen heute ebenso den Arbeitsalltag vieler Men-
schen wie die Ubernahme von Verantwortung und Mehrfachfunktionen.



Das Lernen unserer Mitarbeiter ist gelungen, wenn diese

e sich weiterqualifiziert haben und héherwertige Aufgaben tibernehmen kdnnen,
neue Moativation, Eigeninitiative und Flexibilitat entwickeln,

ihren Erfahrungshorizont verbreitert haben,

Vertrauen, Kreativitat und innovatives Denken zeigen,

ganzheitlich Denken und eigenverantwortlich handeln®.

(vgl. Leitbild, MA-Entwicklung der R. Bosch GmbH: www.bosch.de)

Die Bedeutung des einzelnen Mitarbeiters im Arbeits- und Verwertungsprozess steigt
mit neuen unternehmerischen Ansatzen zur Nutzung von Arbeitskraft, die alle sub-
jektiven Fahigkeiten und Kompetenzen einschliel3lich der Bereitschatft, die eigene
Arbeit aktiv zu steuern (,Arbeitskraftunternehmer”), einbeziehen. Ins Zentrum riickt
damit die ,autonome, eigenverantwortliche Selbststeuerung und -regulierung der
Arbeitstéatigkeit nach den Prinzipien zweckrationalen Handelns® (Bohle 2002, S. 114).
Durch diese Gewahrung von individuellen Handlungsspielrdumen und Freiheits-
graden in der Arbeitserledigung, wie z.B. das Ubertragen von zusatzlichen Funktio-
nen und Verantwortlichkeiten bei der Strukturierung von Arbeitsablaufen auf unterge-
ordnete Mitarbeiter, sollen Einsparpotenziale ausgeschopft werden. Aul3erdem er-
hofft man sich die Freisetzung bislang ungenutzter Sozial- und Selbstkompetenzen
sowie eine erhdhte Motivation der Beschatftigten. Die intensivierte betriebliche Inte-
gration individuell vorhandener Kompetenzen und Selbststeuerungsfahigkeiten geht
Uber die bislang nur partiell und fachlich genutzte Arbeitskraft hinaus, hin zu einem
umfassenden Einbezug der gesamten Person.

In diesem Kontext stellen das gebiindelte Wissen, die Berufserfahrung und die Fahigkeiten
gerade alterer berufserfahrener Mitarbeiter ein grof3es produktives Potential dar, das aber
bislang weithin unterschéatzt wird. Denn paradoxerweise haben sich viele Betriebe im Zuge
der Rationalisierungswellen der letzten Jahre gerade dieser alteren Mitarbeiter in grof3er Zahl
entledigt, die Uber diese aktuell so gefragten Kompetenzen in hohem Malie verfligen.
»Nirgendwo in Europa verzichten die Firmen so rigoros auf das Potenzial alterer Arbeitneh-
mer wie in Deutschland. Nirgendwo anders haben 40-, 50- oder 60-Jahrige so schlechte
Chancen einen Job zu finden. Sechs von zehn Unternehmen in Deutschland beschéftigen
gar keine Menschen mehr, die alter als flnfzig sind“ (Zons 2006, S. 3).

Auch in der betrieblichen Weiterbildung lassen sich solche altersselektiven Phano-
mene beobachten: Der Nutzen einer Weiterbildungsinvestition in die Humanressour-
ce ,Altere” gilt als fragwiirdig. Und das Vorurteil geringerer Leistungsfahigkeit und
Qualifikation sieht man durch eine — relativ zu Jingeren — verminderte Arbeitsleis-
tung und eine Lernentwéhnung bestatigt. Soweit diese allerdings durch den Aus-
schluss Alterer von kompetenzerhaltender Weiterbildung bedingt ist, muss sie als
weitgehend selbst produziert erscheinen.

Fur die Weiterbildung und Personalentwicklung andern sich mit den Subjektivie-
rungsprozessen von Arbeit die Aufgaben und Arbeitsweisen: Die individuelle Ent-
wicklung der Mitarbeitenden erfolgt in zunehmendem Malf3 durch eine Integration von
Lernen in den Arbeitsprozess, durch arbeitsplatznahes oder -integriertes Lernen, die
Berlcksichtigung informellen Lernens, den Einbezug von Erfahrungslernen, hand-
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lungsorientiertem und selbstorganisiertem Lernen sowie transferfordernde Unterstut-
zung der Kompetenzentwicklung.

1.2.1 Kompetenzerhalt und -entwicklung als Chance fur altere Mitarbeitende

Die veranderten, umfassenden Anspriche der Unternehmen an die Fahigkeiten und
das Engagement des Personals spiegeln sich in der heute tblichen Verwendung des
Begriffs Kompetenz wider: Im Unterschied zur Qualifikation, welche die von der Or-
ganisation definierten Ausbildungsanforderungen bezeichnet, bezieht Kompetenz
auch die subjektbezogene Seite eines produktiven Arbeitsverhaltnisses mit ein: Mit
Kompetenz ist nicht nur eine Ausbildung oder eine Fahigkeit des Mitarbeiters ange-
sprochen, potenziell eine Anforderung erfiillen zu kénnen. Der Blick richtet sich viel-
mehr auf die ganze Person des Mitarbeiters: Kompetenz bezieht sich auf eine Ver-
bindung von subjektiven Handlungspotenzialen mit jeweils konkreten, extern vor-
handenen Handlungsbedingungen. Die im Einzelfall unterschiedlichen materiellen
Gegebenheiten und die von Vorgesetzten eingeraumte individuelle Zustandigkeit
missen dabei als Bedingungen der Mdglichkeit von Kompetenz berlcksichtigt wer-
den. Kompetenz wird sichtbar in ihrer Performanz, den im selbstandigen Vollzug
beobachtbaren Handlungen im Arbeitskontext.

e Kompetenz umfasst im einzelnen sowohl beruflich relevante Kenntnisse (Wissen) und
Fahigkeiten (Kénnen) als auch motivationale Einstellungen (Wollen), die selbstorganisiert und
sich selbst aktualisierend, im Bewusstsein der eigenen Wirksamkeit (self-efficacy) im Hinblick
auf die Ausfiihrung konkreter Handlungen (Zustéandigkeit) im situativen Kontext adaquat
angewandt werden (Performanz) (vgl. Bender 2003, Arnold 1997, Hof 2002, Léwisch 2000,
Reischmann 2003).

Kompetenz kann nicht einfach vermittelt oder beigebracht werden, sondern ist das
Ergebnis vielfaltiger Lern- und Sozialisationsprozesse, insbesondere auch informeller
Art, z.B. des nicht-intendierten Lernens bzw. des ,Lernens en passant® (vgl. Reisch-
mann/Dieckhoff 1996) oder des Erfahrungslernens (Giesecke/Siebers 1996). Das
heil3t, es muss eine Vielzahl von subjektiven und organisationsbezogenen Faktoren
zusammenspielen, um Kompetenz zu ermdglichen bzw. zu fordern.

Aspekte von Kompetenzentwicklung:

e Vermittlung von Fachwissens in Seminarform oder in Form von e-Learning,

e Eintbung der Anwendung in Trainings oder arbeitsplatznahem Lernen,

e Verbesserung der Arbeitshaltung (Wollen) als Frage der Sinnhaftigkeit der Arbeitsaufgabe
oder auch der Entlohnung bzw. des Arbeitsklimas,

e Forderung der Selbstorganisation z.B. durch handlungsorientierte Projektmethoden oder
durch Ubertragung von Verantwortung.

Kompetenz lasst sich deshalb kaum als isoliertes Lehrziel einzelner Bildungs-
veranstaltungen formulieren. Allerdings kann Kompetenz im jeweils konkreten Fall
durchaus analytisch aufgegliedert und auch didaktisch operationalisiert werden.



Die Kompetenzentwicklung gerade alterer Mitarbeiter kann geférdert werden, wenn
diese eigene Sinnbezlge in der Weiterbildung entdecken kénnen, das Lernen ein
Einbringen eigener Erfahrungen ermdglicht (Anschlusslernen) und tatsachliche
Verwertungsmoglichkeiten der Lernngebote gesehen werden.

Kompetenzentwicklung durch Erfahrungsbezug und Anschlusslernen:

Sinnvolles Lernen — Der Bezug zur Lebenspraxis soll jederzeit klar sein, damit immer nachvollziehbar
ist, weshalb und wozu gelernt wird. Dies erfordert transparente Lernziele, die von den Lernenden
gewahlt oder zumindest mitgetragen werden (vgl. Hérwick 2003, S. 167).

Lernen, das an die Erfahrung anknipft. Damit wird das vorhandene Wissen genutzt. Zudem wird ver-
mieden, den bisherigen Kenntnisstand abzuwerten (Wenke 2001, S. 68). Er wird vielmehr als Wis-
sensgrundlage bestarkt.

Méoglichst individuelle und vielfaltige Lernangebote, um Lernstilen und -praferenzen, Lerntempo und
-typen geniigend Raum und Zeit zu geben, die optimale Lernstrategie zu verfolgen, sowie Bertick-
sichtigung von ausreichender Ubungszeit.

Eine weitgehend angstfreie Lernumgebung sowie positive Konsequenzen fur den Fall des Lern-
erfolges wecken die Motivation zum Lernen und die Freude am Lernen. Ermutigung zur Teilnahme

sowie zur Ubernahme neuer Aufgaben durch die Vorgesetzten.

Mit diesen Merkmalen bietet Weiterbildung besondere Chancen gerade fur altere,
erfahrene Mitarbeiter. Denn subjektbezogene Bildungsangebote erméglichen es
ihnen, ihre Erfahrungen einzubringen, ihren persodnlichen Lernprozess zu initiieren,
selbst zu steuern und durch erfolgreiche Anwendung zu einem zufriedenstellenden
Ergebnis zu fuhren. Dazu gehdrt es auch, die Erfahrungen der Beschatftigten in den
verschiedenen Lebensaltern zu erkennen und ihre Starken aktiv in den Betriebsalltag
zu integrieren (vgl. Hammer/ Reschke / Hérwick 2006, S. 14). Die Lernenden werden
in diesem Zusammenhang nicht tUber ihr Lebensalter, sondern tber ihre ,Lernbio-
grafie” und Berufserfahrung verstanden.

Ein tragendes Element stellt dabei ein Perspektivwechsel von der ,Vermittler-' hin zur
,Lernerperspektive’ dar. D.h. es wird gefragt, wie der individuelle Lernwille und das
selbstgesteuerte Lernen des Mitarbeiters unterstitzt und genutzt werden kann.
Selbstgesteuerte Lernformen finden sich ansatzweise z.B. bei der Einarbeitung in
neue Technologien, bei der Lernstatt, bei Projektgruppen, Qualitatszirkeln und Grup-
penarbeit wie auch bei Austauschprogrammen und Job Rotation. D. h., je nach kon-
kret entwickeltem Lernarrangement im jeweiligen Unternehmen kdnnen alle arbeits-
integrierten Lernformen mehr oder weniger Anteile selbstgesteuerter Lernformen ent-
halten.

Zentral wird die Frage, welchen Sinn die Mitarbeiter in Arbeits-, Projekt- oder Lern-
aufgaben sehen: Denn ,selbstbestimmtes Lernen findet statt, wenn die Lernenden
den Lernthemen Bedeutsamkeit fur sich selbst zuweisen und entsprechend ihren
Lernprozess gestalten* (Faulstich 2001, S. 46). Dadurch wird ein sogenanntes ,ex-
pansives Lernen“ (Holzkamp) ermdglicht, weil die Lernprozesse auch eng mit indi-
viduellen Interessen der Mitarbeiter zusammenhéangen. Sie beziehen sich z.B. nach
Straka 1997 (in Anschluss an Deci/ Ryan und Deci/ Flaste) auf das Autonomieer-
leben am Arbeitsplatz, die Erfahrung, eigene Kompetenz anwenden zu kénnen und




die erlebte soziale Einbindung. Fur Prenzel u.a. stellt solches ,interessierte Lernen”
die héchste Stufe motivierten Lernens dar: ,Die Person lernt aufgrund der wahr-
genommenen personlichen und allgemeinen Bedeutung der Sache. Sie will auch
Uber die aktuelle Situation hinaus mehr tber den Gegenstandsbereich erfahren und
ihre Kompetenz weiterentwickeln” (Prenzel u.a. 2000, S. 166).

Selbstgesteuertes, erfahrungsorientiertes Lernen der Mitarbeiter er6ffnet dem Betrieb
neue Mdglichkeiten, die personlichen Kompetenzen der Mitarbeiter besser zu nutzen
und sie gleichzeitig weiter zu férdern. Das Potential selbstgesteuerter Lernprozesse
wird erst durch die ErschlieRung des Erfahrungsschatzes und die partizipative Mitwir-
kung der Mitarbeiter an der Gestaltung der Arbeitsorganisation ausgeschopft. Die
Arbeit in Lern- oder Projektgruppen sowie die Lernunterstiitzung und -beratung durch
Berater oder Moderatoren stellt dabei keinen Gegensatz zur Selbststeuerung des
Lernens dar. Vielmehr fordern Anregung und Reflexionshilfen die Entwicklung von
Selbststeuerungsfahigkeiten und den Lerntransfer.

Kompetenzférdernde Arbeitsstrukturen (nach Frieling 2002):

flache Hierarchien

Qualitatszirkel und Projektgruppen

flexible Tatigkeitsstrukturen

Mitarbeiterbeteiligung

Gruppenarbeit (Forderung von Fach-, Methoden- u. Selbst-kompetenz)
Gruppengesprache, KVP, Partizipation und Autonomie
Eigeninitiative und -verantwortung (wenn eigenes Budget)

Team- und Moderationstrainings

Review-Verfahren bei Projekten

Mitarbeiterpartizipation bei der Entwicklung der Arbeitsorganisation

Die Integration der Lern- und Sozialisationsprozesse, die auf den verschiedenen
Ebenen des Arbeitsplatzes, des Teams oder der Abteilung bzw. des Gesamtun-
ternehmens ablaufen, sowie die Anwendung des Gelernten, der Transfer, ist vom
Individuum selbst zu leisten. Auch hier haben éltere Mitarbeitende aufgrund ihrer
Berufserfahrung und vielféltig erlebter informeller Lernprozesse im Betrieb gute
Moglichkeiten der kognitiven Verarbeitung und systematischen Einordnung neuer
Inhalte und Erfahrungen.

1.2.2 Kompetenzentwicklung durch Transferférderung

Eine zentrale Rolle fir die Entwicklung und Performanz von Kompetenz spielt der
Lerntransfer. Dies kann durch eine Gegeniberstellung von Kompetenzelementen
und Lerntransferfaktoren deutlich gemacht werden (vgl. Abb.): Die Aneignung von
Wissen und Kénnen in Seminaren wird durch das jeweilige Trainingsdesign beein-
flusst. Die Einstellung des Mitarbeiters findet ihre Entsprechung in der notwendigen
Lern- und Transfermotivation. Und auch von der Arbeitsumgebung, z.B. Vorgesetz-
ten, Kollegen und Arbeitsmitteln hangt es ab, ob der Transfer gelingt, d.h. inwieweit
die Performanz der Kompetenz zugelassen ist und geférdert wird.



Die gezielte Entwicklung von Kompetenzen schliel3t also die Forderung des Lern-
transfers notwendigerweise mit ein. Es gentgt nicht mehr, gute Seminare anzubie-
ten, sondern es wird wichtig, die Teilnehmenden schon vor Beginn einer Malinahme
aktiv einzubeziehen, im Seminar partizipativ zu beteiligen und sie auch bei der Um-
setzung des Gelernten im Arbeitsfeld aktiv zu berlcksichtigen.

Kompetenz- Einstellungen Wissen Kénnen Zustandigkeit Performanz
elemente: Motivation, explizit/implizit, Fahigkeiten Zugelassen- Anforderung
Verantwortung Kenntnisse, ,Selbstorga  heit, Erwiinscht-  s- u.
sgefinhl, Sach-/Pro- ni-sation, heit, Verfligbar-  situations-
Emotionen zess-Wissen Self keit der Mittel, adaquates
Erfahrungen efficacy Unterstutzung Handeln
Transfer- Lernender Seminardesign Arbeitsumgebung
Faktoren: Anderungs- Inhaltliche Differenzierung Unterstitzung durch
,Lern- und Multiple Perspektiven Vorgesetzte u. Kollegen
Transfer- Teilnehmer-Involvierung Betriebliche Normen
motivation Transfermodul, Feedback, Rahmenbedingungen

Akzeptanz der Dozenten,
Follow-up-Workshops

Kompetenz und Lerntransfer (vgl. Bender 2008, Karg 2006)

Dies gilt nicht nur — aber inshesondere — fir éltere Mitarbeitende: Ein junger Mitarbei-
ter mag evt. noch aus Karrieregriinden zu einem Standardseminar gehen, weil ihn
sein Vorgesetzter dorthin geschickt hat und dann versuchen, das Gelernte selbst um-
zusetzen. Fur altere Mitarbeitende entfallt oft die ,Karrierebegriindung’ und es mus-
sen andere Lern- und Handlungsbegriindungen fir die Teilnahme und den Transfer
gefunden werden. Denn im Rahmen ,subjektivierter’ Arbeit hat nur das eine Chance,
gelernt und umgesetzt zu werden, fur das die Mitarbeitenden selbst Verwertungsin-
teressen sehen, d.h. positive Begrindungen haben, diese ,Lernschleife* (Holzkamp)
einzulegen und dann ihr Arbeitshandeln entsprechend zu andern (Transfer). Den
Vorgesetzten, Personalentwicklern und den Lehrenden kommt also verstérkt die Auf-
gabe zu, die Mitarbeitenden fir eine Seminarteilnahme und — noch einmal gesondert
davon — fur den Transfer zu gewinnen, indem sie mit ihnen dber inhaltliche Grinde
reden, die fur die Weiterbildung und deren Nutzanwendung sprechen.

Transferfaktor Lernender:

Aufgrund der oben beschriebenen Subjektivierung von Arbeit, die sich in der Beto-
nung des subjektiven Faktors im Kompetenzbegriff widerspiegelt, kommt dem Mit-
arbeiter und seinen Einstellungen bzw. Motivationen bereits in der Anbahnung von
Weiterbildung eine gré3ere Bedeutung zu. Karg (2006) hat in einer empirischen
Studie zur Entwicklung von Sozialkompetenzen in einem Pharmakonzern die grol3e
Bedeutung des Teilnehmers als Transferfaktor gezeigt. Lern- und Transfermotivation
stehen in engem Zusammenhang mit eigenen Verwertungsinteressen oder Lernbe-
grindungen. Sie kénnen gefordert werden, indem die Teilnehmenden an der Ent-
scheidung und Auswahl von FortbildungsmalRnahmen beteiligt werden oder, falls
sich dies nicht realisieren lasst, indem Vorgesetzte vor dem Seminarbeginn Sinn und
Bedeutung der jeweiligen Fortbildung erlautern. Der Transferfaktor Lernender durfte



insbesondere bei alteren Mitarbeitenden — nicht zuletzt aus Anerkennungsgrinden —
eine grolRe Rolle spielen.

Wichtige Aspekte des Transferfaktors Lernender sind z.B.:

e Lernmotivation — Beteiligung bei der Auswahl von WB, Interesse und Aufgeschlossenheit fiir

das Thema férdern, das ,Warum* der Weiterbildung kléaren

Transfermotivation — Verwertungsinteresse: Bereitschaft zur Anwendung des Gelernten

Konzeptlernen — Fahigkeit zur Einordnung des Gelernten in Zusammenhéange

Personale Kompetenz — Einstellungen und Erwartungen

Relevanz — der Inhalte/Methoden fur die tagliche Arbeit, Besprechung z.B. in Team- oder

Abteilungskonferenzen

Kommunikation — Gesprache mit Vorgesetzten vor dem Seminar

e Zielvereinbarungen kdnnen Weiterbildung mit einschliel3en

e Vorgesetzte fortbilden, damit diese entsprechende Vorgespréche fuhren und Mitarbeitende fur
das Thema gewinnen kdénnen

Transferfaktor Seminardesign:

Im Kurs oder Training selbst kann die Transferwahrscheinlichkeit erhoht werden, z.
B. durch Anschlusslernen (die Verbindung von vorhandenem Wissen und Lernge-
genstand), durch integrierte Transfermodule, in denen die Anwendung des Gelernten
am Arbeitsplatz thematisiert und gelbt wird, oder durch Feedback der Dozenten zum
Lern- und Wissensstand der Teilnehmenden. In einem Follow-up-Workshop nach
Abschluss einer BildungsmafRnahme kann der Transfer z.B. durch Anwendungsfra-
gen zum Gelernten explizit zum Gegenstand gemacht werden.

Wichtige Aspekte des Transferfaktors Trainingsdesign sind z.B.:

e Zur Vorbereitung: Dialog von Personalentwicklung, Fachabteilung und WB-Anbieter

e Teilnehmerinvolvierung — Mdéglichkeit eigene Interessen, Erfahrungen und Beispiele
einzubringen, Partizipation

e Gestaltung der Lernumgebung — z.B. Gruppenlernen, Erarbeitung der Lerninhalte in
unterschiedlichen Kontexten

e Transfermodule — Ubungen und Anwendungsmdglichkeiten und -fragen einbeziehen

e Feedback— Ruckmeldung der Lehrenden an die Teilnehmenden zur Einschatzung des
Lernerfolgs (Metareflexion)

e Nachbereitung — Follow-up-Workshops zur Bearbeitung von Anwendungsfragen; Kontrolle der
Zielerreichung (themenabhéngig)

e  Kultur — Zahlt Weiterbildung zur ,Kultur’ der Abteilung und wird wertgeschéatzt?

e Umsetzung — Konkrete Umsetzungsvereinbarungen

e Projektform der Weiterbildung — alter-, funktions- und abteilungsibergreifende Teilnahme

Transferfaktor Arbeitsumgebung:

Neben diesen seminar- oder trainings-bezogenen Faktoren spielt aber auch die
Arbeitsumgebung als ,Ermdglichungsbedingung’ eine gro3e Rolle fiir den Transfer:
Zu prufen ist, ob die Anwendung des neu Gelernten die ausdrickliche Unterstiitzung
sowohl der Vorgesetzten als auch der Kolleg/ innen findet und ob diese Neuerung
Uberhaupt erwiinscht ist bzw. ob sie auch sachlich ermdglicht wird (z.B. durch ent-
sprechend zeitnah veranderte Arbeitsmittel, Software etc.). Auch die Einstellung des
Mitarbeiters zu der mdglichen Veranderung seines Arbeitshandelns spielt hier eine



grof3e Rolle: Gibt es fur ihn besondere Handlungsbegrindungen, seine Arbeit zu
andern, was immerhin Abweichung von der Routine und besonderen Aufwand be-
deutet? Auch die Lern- und Kommunikationskultur des Betriebs bzw. der Abteilung
spielt hierbei eine Rolle: Wertschatzung des (alteren) Mitarbeiters.

Wichtige Aspekte des Transferfaktors Arbeitsumgebung sind z.B.:

e Rahmenbedingungen — am Arbeitsplatz vorhandene notwendige Mittel, aktuelle Software
usw. zur Anwendung des Gelernten

e Vereinbarkeit — des neu Gelernten mit organisatorischen Regeln

e Funktionstibernahme — Veranderungen in Stellenbeschreibungen festhalten

e Kommunikation — mit Filhrungskraften Giber die Bedeutung des Gelernten fir die Abteilung;
z.B. 5-minltiger Beitrag tUber den Wert dieser WB als ,Infusion’ bei Teamtreffen

e Personalentwicklung — WB in Jahresgesprachen thematisieren und beschlie3en; Lernpro-
zessbegleitung

e Kollegiale Unterstiitzung — personales Umfeld ist aufgeschlossen gegeniber Seminar, -
inhalten bzw. Verbesserungen, jeweils abhangig von Personen

e Multiplikatoren — zur Unterstiitzung bei Anwendungsfragen und zur Verbreitung der Inhalte;
Betriebsrate einbeziehen

e Zeitspielrdume — zur Umsetzung der neuen Inhalte

e Erwartungshaltung — angemessenes Verhéltnis zum Seminarumfang

1.2.3 Transfer bei arbeitsintegriertem Lernen

Seit Mitte der 1990er Jahre wird diskutiert, inwieweit das Transferproblem durch
arbeitsplatznahes oder arbeitsintegriertes Lernen umgangen werden kann (vgl.
Severing 1994, QUEM 1998). Die Idee ist leicht nachvollziehbar: Werden Kompe-
tenzen direkt im Kontext des Arbeitsvollzugs und an den konkret vorhandenen
Arbeitsaufgaben entwickelt, entfallt die Notwendigkeit, abstrakt Gelerntes erst noch
selbstandig und evtl. fehlerhaft auf die eigene Arbeitssituation Gbertragen zu missen.
Arbeitsplatznahes Lernen wird entsprechend vielfach bereits praktiziert: Sollen
allerdings bestimmte Kompetenzen gezielt entwickelt und das Ergebnis nicht den
eher zufalligen Lernerfahrungen des informellen Lernens Uberlassen werden, ist
auch hier eine didaktische Operationalisierung notwendig. D.h. die oben genannten
Facetten der Kompetenz und ihrer Performanz sind (vergleichbar den Transferfak-
toren) bei den entsprechenden MalRnahmen zu berticksichtigen. Je enger allerdings
eine Bildungs- oder Entwicklungsmaflinahme mit dem Arbeitsplatz verbunden ist,
zum Beispiel bei Trainings on the job, desto schwieriger wird es, den Transfererfolg
zu erheben und der Mal3hahme zuzuordnen (vgl. Harney 1998, S. 137). Vor allem in
diesem Lernbereich gestaltet es sich dadurch auf3erst diffizil, den Erfolg einer Mal3
nahme zu beziffern, da sie in direktem Zusammenhang mit der Arbeitstatigkeit steht.
Und eine weitere Schwierigkeit ergibt sich aus der didaktischen Operationalisierung
bei arbeitsplatznahen Lernformen. Sie muss oft von zwar fachlich versierten, aber
padagogisch ungeschulten Fachvorgesetzten durchgefihrt werden, weshalb sich
hier neue Aufgaben fiir die Fihrungskrafteentwicklung ergeben.



Arbeitsbezogene Formen betrieblicher Weiterbildung

Lernen getrennt Arbeitsintegriertes Arbeiten mit Lerneffekt
vom Arbeitsplatz Lernen
Interne/externe Unterweisung am Ar- Gruppenarbeit in der
Seminare, beitsplatz durch Vorge- Produktion
Workshops setzte und Spezialisten
Fachvortrage, Mentoring, Coaching Projektarbeit (befristete
Tagungen und Gruppen)
Messen

Einarbeitung bei organisatorischen Umstellungen oder
neuen Technologien

Einarbeitung neuer Mitarbeiter

Austauschprogramme mit anderen Unternehmen

Job Rotation

Lernstatt

Qualitatszirkel

Selbstgesteuertes Lernen mit Medien z.B. Biicher,
e-learning (CBT,WBT, Internet, Intranet),

Nicht-intendiertes Lernen ,en passant", betriebliche Sozialisationseffekte

Formen betrieblicher Weiterbildung (in Anlehnung an: Europ. Force-Erhebung
1996 in: QUEM 1998, S. 30 ff.)

1.3 Subjektbezogene Erfolgskriterien von Weiterbildung

Bei der Einschéatzung von Lernerfolg und Transfer missen unter den Bedingungen
einer subjektivierten Arbeit personliche Ziele der betroffenen Mitarbeiter berticksich-
tigt werden, da sie als Adressaten von Weiterbildung wesentlich zum Erfolg der
Bildungsmalinahme beitragen. Motiviertes Lernen resultiert aus dem bewussten
Abwagen von persotnlichem Aufwand, Nutzen sowie absehbare Zeiten der Nutzan-
wendung. Der Mitarbeiter kann hier nicht vernachlassigt werden, da Lernen ,ein
aktiver Prozess [ist], der nur vom Lernenden selbst hergestellt werden kann® (Artset
2007, S. 2). Erfolg betrieblicher Weiterbildung ist dann gegeben, ,wenn sowohl die
Ziele und Erwartungen der Unternehmen als auch die Ziele und Erwartungen, die die
Mitarbeiter mit der Weiterbildungsmaf3nahme verbinden, erreicht wurden* (Arnold/
Kramer-Stirzl 1997, S. 133). Mitarbeiterziele sind u.a.: verbesserte Einkommens-
chancen, héhere Sicherheit, Arbeitsplatzerhalt, beruflicher und sozialer Aufstieg
sowie Selbstentfaltung (vgl. ebd.). Lerninhalte werden fur die Lernenden dann
sinnhaft und relevant, wenn sie erkennen, dass vermitteltes Wissen und Fahigkeiten
fur die eigene Arbeitssituation wertvoll sind und dazu beitragen, erfahrene Hand-
lungseinschrankungen zu beseitigen oder neue zu verhindern. Dies gilt nicht nur —
aber besonders — fur altere Mitarbeitende.



1.4. Transfererfolg und seine Einschatzung

Transfererfolg stellt sich dann ein, wenn das Erlernte auf die Arbeitssituation tber-
tragen wird. Einschatzungen lassen sich daher nur im Arbeitsumfeld durch Beobach-
tungen und Befragungen von Mitarbeitern, Vorgesetzten und Kollegen durchfihren.
Eine tatsachliche Messung des Transfererfolgs gestaltet sich aufgrund verschiedener
Einflussfaktoren sehr komplex: In WeiterbildungsmalRnahmen erworbenes Wissen ist
im Gegensatz zu produzierten Gitern nach Abschluss der Mal3hahme noch nicht
Jfertig®. In der Zeitspanne, bis Gelerntes im Arbeitsalltag umgesetzt wird und zur
Anwendung kommt, kdnnen weitere Faktoren Einfluss auf die Umsetzung und das
Gelernte nehmen, was zu einer ,Verfalschung der Messergebnisse fiihren kann
(z.B. Wissenszuwachs durch andere Quellen) (vgl. Harney 1998, S. 147f.). Der
Messzeitpunkt muss dabei so spat gewéhlt werden, dass das Gelernte am Arbeits-
platz bereits angewendet werden konnte und muss so friih gewahlt sein, dass vom
Mitarbeiter noch ein Bezug zur Weiterbildungsmaflinahme hergestellt werden kann.
AulRerdem muss berucksichtigt werden, welche Art und in welcher Form Weiterbil-
dung stattgefunden hat: Handelt es sich um fachliches Wissen, das direkt am Ar-
beitsplatz angewendet wird (z.B. neue Software) oder aber um ,soft skills®, die erst
im Umgang mit anderen (Mitarbeitern, Kunden) erfahrbar werden? Je enger die
Maflinahme mit dem Arbeitsplatz verzahnt ist, z.B. bei Trainings on the job, desto
schwieriger ist es, den Transfererfolg zu isolieren und der Mal3nahme zuzuordnen,
da sie in direktem Zusammenhang mit der Arbeitstatigkeit steht.

Beispielfragen zur Lerntransfereinschatzung in Evaluationsbégen (mit Likert-Skala):
Der Seminarinhalt hat fiir meine jetzige Tatigkeit Bedeutung.

Die Bedeutung des Themas fiir meine Arbeit war mir von Anfang an klar.

Ich war an der Auswahl des Seminars selbst beteiligt.

Durch das Seminar habe ich ein umfangreiches Wissen zum Thema erworben.

Ich beherrsche jetzt den Seminarstoff.

Im Seminar gab es geniigend Ubungsméglichkeiten.

Neues Wissen wurde immer wieder durch Fragen zur Anwendung ergéanzt.

Ich konnte meine eigenen Fragen zum Thema einbringen.

Ich kénnte den Seminarinhalt jetzt jemandem anderen beibringen.

Mein Vorgesetzter unterstiitzt mich bei der Umsetzung des neu Gelernten.

Meine Arbeitskollegen standen positiv zu meiner Fortbildung.

Zur Anwendung des Gelernten in der Arbeit fehlt mir die Zeit, die Gelegenheit, die
Ausstattung, die Sicherheit im Stoff (4 getrennte Fragen).

e Das Seminar hat mir insgesamt fiir meine berufliche Praxis viel gebracht.

Transfereinschéatzung in Ruckkehrgespréachen:

Ein wichtiges Instrument zur Beurteilung des Transfererfolgs ist das Mitarbeiter-
gesprach. Vor der Bildungsmaflinahme wurden Lernziele vereinbart. Kurz nach der
Maflinahme wird in einem Gesprach zwischen Mitarbeiter und Vorgesetztem geklart,
inwiefern diese Ziele erreicht wurden (vgl. Haring 2003, S. 87f.) und welche Anwen-
dungsmaglichkeiten bzw. -hindernisse bestehen. Um durch das Mitarbeitergesprach
Anderungen im Verhalten feststellen zu konnen, schlagt Lang fur den Gesprachsleit-
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faden vor allem offene Fragen vor, wie zum Beispiel: ,Was haben Sie auf Grund der
vorangegangenen Bildungs- und Entwicklungsmaflinahme an lhrem Arbeitsplatz neu
eingefuhrt?” (Lang 2000, S. 110). Die Einschatzungen der Befragten sind subjektiv,
kénnen aber eindeutiger Aufschluss Uber den personlichen Nutzen geben und zu
Verbesserungen von Weiterbildung fithren. ,Nicht zu unterschatzen ist auch der Wert
von Anregungen und Vorschlagen, die von den Befragten kommen. Sie fiihlen sich
durch die Art der Befragung ernst genommen und geben nicht selten wichtige An-
regungen” (Kuckartz u.a. 2007, S. 69). Gleichzeitig konnen Transfergesprache den
Transferprozess selbst weiter unterstitzen, da hier wiederholt eine Auseinanderset-
zung mit dem Thema der Weiterbildungsmafinahme erfolgt.

Transfereinschatzung mit Aktionsplan:

Der Aktionsplan oder Vertrag mit sich selbst ist ein Instrument zur Selbsteinschat-
zung der Teilnehmer. Es werden nach dem Training erlernte Tatigkeiten und Ver-
haltensweisen gesammelt. Jeder Teilnehmende halt individuell fest, welche Ver-
haltensziele er umsetzen moéchte. Dies kann zu einem spateren Zeitpunkt tberpruft
und somit der tatsachliche Transfer ermittelt werden (vgl. Haring 2003, S. 88f.).

Transfereinschéatzung in Projektarbeit:

Projektarbeit z.B. in Qualitatszirkeln, die altersgemischt und funktionstibergreifend
besetzt werden, ist eine praxisnahe und handlungsorientierte Lern- und Arbeitsform.
Die Themen, die bearbeitet werden, sind oft von hoher Relevanz fur das Unterneh-
men. Als Grundlage fur die Transferevaluation wird der Abschlussbericht verwendet.
Er gibt Aufschluss Uber den Transfererfolg und eventuell auch tGber den Unterneh-
menserfolg, insofern beispielsweise eine Steigerung der Produktivitdt und des Absat-
zes im Zuge des Projekts erreicht wurde. Die Zurechenbarkeit des ermittelten Nut-
zens ist damit zwar im strengen Sinn nicht bewiesen, da auch externe Einfllisse zu
beachten sind, jedoch kann ein Zusammenhang plausibel gemacht werden (vgl.
Haring 2003, S. 89ff.).

1.5 Zwischenbilanz zur Transferférderung

Neue Lerninhalte der Weiterbildung werden nicht isoliert abgespeichert, sondern von
den Lernenden immer vor dem Hintergrund des vorhandenen Wissens und Kénnens
verarbeitet und eingeordnet. Bei alteren Mitarbeitern betrifft dies in Abhangigkeit von
Arbeitsplatz, eigener Aus- und Weiterbildung, wechselnden Arbeitsfeldern und -funk-
tionen und der Lernkultur des Unternehmens zum Teil sehr vielfaltige und differen-
zierte Kompetenzen als Reflexionshintergrund. Dieses Erfahrungswissens, prozedu-
rales Wissen und Kénnen sowie das implizite Wissen der Alteren stellt einerseits ge-
rade im Kontext der ,Subjektivierung von Arbeit’ eine wichtige betriebliche Ressource
dar; andererseits ist es auch eine Herausforderung fur die Personalentwicklung und
Weiterbildung, die Alteren entsprechend ihrer Fahigkeiten und Mdglichkeiten in die
Weiterbildung und die Entscheidungsfindung dartber einzubeziehen. Gesonderte
Seminare fur altere Mitarbeitende haben sich dabei aus Stigmatisierungsgriinden
nicht bewahrt. Altersgemischte und funktionsiibergreifende Seminarformen bieten



hier bessere Mdglichkeiten, die vorhandenen unterschiedlichen Kompetenzen einzu-
bringen und weiterzuentwickeln (vgl. Hérwick/Bender 2006). Nicht nur — aber beson-
ders — fur altere Mitarbeitende eignen sich dabei subjektorientierte Formen der
Seminargestaltung, der Partizipation und der Transferférderung.

2. Managen von Wissen

Bei der Frage des ‘Managens‘ von Wissens wird eine grundsatzlich andere Perspek-
tive eingenommen: Es geht dabei (zunéachst) nicht um den Einzelnen, und wie er sein
Wissen und seine Kompetenzen erweitern kann, sondern der Blick richtet sich auf
die ErschlieBung u. Verwertung des Gesamtwissens, das in irgendeiner (individu-
ellen oder allgemeinen) Form in Organisationen vorhanden oder erreichbar ist. Bei
dieser subjektunabhéngigen Sichtweise von Wissen kommt es in der Praxis zu Frik-
tionen, die sich zum Teil aus den verschiedenen Formen erklaren lassen, in denen
Wissen vorliegen kann. Die Frage, inwieweit sich Wissen tberhaupt wie beliebige
Steuerungsprozesse in Organisationen ,managen’ lasst, ist nicht leicht zu beantwor-
ten — insbesondere, wenn es sich um komplexes Erfahrungswissen élterer Mitarbei-
ter handelt, das im Verlauf jahrelanger Arbeit angeeignet wurde.

2.1 Wissensformen und -arten

Altere Mitarbeiter hatten im Verlauf ihres Berufs- und Privatlebens in Abhangigkeit
von Arbeitsplatz, eigener Aus- und Weiterbildung, wechselnden Arbeitsfeldern und -
funktionen sowie der Lernkultur des Unternehmens zum Teil sehr vielfaltige und
differenzierte Moglichkeiten sich Wissen tber die verschiedensten Sachverhalte und
Zusammenhange anzueignen. Dieses Wissen kann zum Teil sehr komplex sein und
in verschiedenen Wissensarten bzw. -formen vorliegen. Es kann in verschiedene
Wissensarten unterteilt werden, je nach dem, auf welche Sachverhalte oder Zusam-
menhange es sich bezieht:

Wissensarten:

e Situationales W.: typische Situationen u. Kontexte
e Konzeptuelles W.: Fakten, Begriffe, Prinzipien

e Prozedurales W.: erfolgreiche Handlungen

e Strategisches W.: Handlungsplane u. Problemlésen

(nach De Jong/Ferguson-Hessler, zit. in Gruber/Renkl 2000)

Wissen kann benennbar, also in gesprochener oder geschriebener Sprache fassbar,
deshalb explizit vorhanden sein:



Explizites Wissen:

e Propositionales Wissen, auch Uberzeugungswissen, Faktenwissen: ,Wissen, dass ..." (etwas
der Fall ist)

e Praktisches Wissen, auch: ,Know-How", Regelwissen: ,Wissen, wie ..." (etwas zu tun ist)

e Wissen als Kenntnis bzw. Vertrautheit (engl.: knowledge by acquaintance) ,Wissen, wie ..."
(jemand oder etwas ist, sich anfuhlt usw.)
(nach Voigt 2009)

Das Wissen kann aber auch durch Denkgewohnheit und Routinisierung im Gebrauch
zum selbstverstandlichen und unausdricklichen Erfahrungs- und Wissensschatz des
Mitarbeiters ,geronnen’ sein, der implizit vorhanden, aber nur ansatzweise in Sprache
explizierbar ist. Insbesondere altere Mitarbeitende mit sehr viel Erfahrung im Unter-
nehmen verfuigen oft Gber einen groRen ,Schatz’ von implizitem Wissen.

Implizites Wissen

e Erfahrungswissen, analoges Wissen, nicht in Worte gefasst, liegt dem Handeln latent
zugrunde

e Wissen des ,Kénners': Das Konnen wird unreflektiert, stillschweigend* ausgefuhrt (tacit
knowing) — das Denken zeigt sich im Vollzug
(Polanyi, nach Neuweg 2000)

2.2 Wissensaneignung und -entwicklung

Die Entwicklung expliziten Wissens kann durch Aneignung von fremdem explizitem
Wissen, durch Erfahrungslernen, informelles Lernen mit Reflexion, durch Reflexion
und Erkenntnis, sowie durch Identifizierung/Explizierung impliziten Wissens erfolgen.
Die Entwicklung impliziten Wissens vollzieht sich vorwiegend durch informelle Lern-
und Erfahrungsprozesse oder die Routinisierung expliziten Wissens durch standige
Anwendung.

Das Lernen von Wissen ist fur die Dozenten nicht verfugbar oder bewirkbar, sondern
eine eigene Leistung der Lernenden selbst. Lehr-/Lernprozesse kénnen also nicht als
Vermittlung von Wissen an lernende Subjekte verstanden werden; sondern Trainer
und Dozenten kdnnen eine Vermittlung zwischen lernendem Subjekt und material-
en/sozialen/mentalen Objekten anbahnen, auf die sich jeweils die Aufmerksamkeit
richtet. Seminare oder Trainings sind also ein Angebot von Lernmdglichkeiten als
Hilfe zur Aneignung von Wissen durch das lernende Subjekt selbst.

3. Managen von (Erfahrungs-)Wissen?

Kein Betrieb oder Dienstleister kann es sich in der Konkurrenz leisten, mit dem wert-
vollen Produktions- und Konkurrenzfaktor ,Wissen’ unsystematisch umzugehen.
Jedes Unternehmen verfiigt deshalb heute tGiber bestimmte Formen der Organisation
von Informations- oder Wissensweitergabe, auch wenn diese selten explizit als
Wissensmanagement bezeichnet werden.



Ansatze von Wissensmanagement:
e Wissenswegweiser, -landkarten, Gelbe Seiten

o0 helfen kompetente Ansprechpartner zu finden, z.B. http://www.bibb.de/de/wlk.htm
e Wissensbasen

o0 ermdglichen personen-unabhéngige Speicherung und Nutzung von Wissen
e Wissensgemeinschaften, ,Communities of Practice’

o fordern Uber organisationale Schranken hinweg den informellen Wissensaustausch
e Wissensbasierte Systeme, Expertensysteme

o werten Daten automatisch aus und kdnnen Problemlésungen vorschlagen
e Geschéftsprozessorientiertes Wissensmanagement

O verbindet operatives Wissensmanagement mit strategischen Entwicklungszielen

Im Prinzip zéhlen auch eine planvolle Personalentwicklung, Kompetenzmanagement
usw. zum Wissensmanagement, sofern ein Verhaltnis zur Erschlielung und Verwer-
tung des Gesamtwissens einer Organisation hergestellt wird.

Die oben bereits angedeuteten Friktionen einer personunabhangigen Betrachtung
von Wissen in der Praxis lassen sich verschiedenen Bereichen des Wissensmanage-
ments (vgl. Probst u.a. 1999) zuordnen: In der Dimension Wissensverteilung kann z.
B. ein mangelhafter Austausch zwischen Mitarbeitern mit gleichen oder verschiede-
nen Aufgaben bzw. Funktionen vorliegen. In der Dimension Wissensbewahrung ist
besonders ein mdglicher Verlust des Wissen ausscheidender Mitarbeiter bei Funk-
tionswechsel, Pensionierung oder Kindigung relevant. Bei der Dimension Wissens-
nutzung stellt sich die Frage, inwieweit vorhandenes Wissen/Erfahrungen bekannt
und verfugbar sind. Und fur die Wissensentwicklung ist eine Analyse wichtig, wo
Wissen bzgl. Technologien oder Marktentwicklungen fehlt.

Dimensionen des Managens von Wissen

e Wissensziele: Welches Wissen benétigt das Unternehmen, um seine (strategischen) Ziele zu
erreichen?

e Wissensidentifikation: Wie stellt die Firma den Wissensstand und Entwicklungsbedarf bei
Mitarbeitern fest?

e Wissenserwerb: Woher holt das Unternehmen das nétige KnowHow?

e Wissensentwicklung: Wie unterstiitzt die Firma die Mitarbeiter, damit diese an entsprechendes
KnowHow kommen?

e Wissen nutzen/Wissen (ver)teilen: Wie stellt die Firma sicher, dass das Rad nicht immer neu
erfunden werden muss?

e Wissen (ver)teilen: Welche Medien nutzt das Unternehmen allgemein, um Informationen zu
kommunizieren?

e Wissen bewahren: Welche Mdglichkeiten nutzt die Firma, um das Wissen von ausscheiden-
den Mitarbeitern zu erhalten?

e Wissensmanagement explizit: Wie wichtig ist fir die Firma ein Wissensmanagement, um die
strategischen Ziele zu verwirklichen?

3.1 Wissensbewahrung von Erfahrungswissen

Unter demografischen Gesichtspunkten stellt sich im Kontext des Managens von
Wissens besonders die Frage, wie das Potential an Erfahrungswissen und Kompe-
tenzen alterer Mitarbeitender fiir das Unternehmen breiter nutzbar gemacht und bei
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Funktionswechsel oder Ausscheiden auch an andere Mitarbeitende/Nachfolger wie-
tergegeben werden kann. Prinzipiell ist zu bedenken, dass fur die Mitarbeitenden
selbst das eigene Wissen ein z.T. wohlbehitetes Konkurrenzmittel in der Firma und
auf dem Arbeitsmarkt darstellt (vgl. Wupperthaler Kreis, S. 39). Eine schlichte Auf-
forderung zur schriftlichen oder mindlichen Weitergabe von Wissen durfte also ins
Leere laufen, wenn Nachfolger und Vorgénger nicht durch eigene gute Griinde
interessiert sind, sich um die Wissensweitergabe zu kimmern (Wissen weitergeben
wollen). Ein im Unternehmen gepflegter allgemein wertschatzender Umgang mit
Mitarbeitern und deren Wissen durfte hier eine grof3e Rolle spielen (wissensfreund-
liche Unternehmenskultur).

Ein weiteres Problem: Das zum grofRen Teil in impliziter Form vorliegende Erfah-
rungswissen lasst sich nicht ohne weiteres explizieren und an Andere Ubertragen
(Wissen weitergeben kdonnen). Dies erfordert Zeit fur erzéhlgenerierende Gesprache
und moglicherweise doppelten Aufwand bei gleitenden Ubergangen, so dass der
Aufwand wohl nur bei Mitarbeitenden mit wissensbasierten Aufgaben und mit Schlis-
selfunktionen betrieben werden wird (Negativbeispiel: 6ffentlicher Dienst mit zeitli-
chen Stellensperren bei Neubesetzungen).

Der Wupperthaler Kreis e.V. hat 2000 in Kooperation mit der Abteilung Bildungs-
forschung der beruflichen Fortbildungszentren der bayerischen Wirtschaft einen
Leitfaden zum ,Wissensmanagement in mittelstandischen Unternehmen* heraus-
gegeben, der auch auf die Frage der Wissensbewahrung bei Ausscheiden von
Mitarbeitern (S. 91) eingeht

Ansétze zur Bewahrung von Erfahrungswissen

e Strukturierte Ubergabeinterviews zur Dokumentation des Wissens des Ausscheidenden
(Teilnahme des Nachfolgers)

e Gleitende Ubergabe, Einarbeitung des Nachfolgers, z.B. Kundenbesuche, Berichts- und
Ablagesystem, Vorgéanger als Mentor (z.B. Patensystem), spéter als Berater oder Coach;
Einarbeitspléne zur Regelung;

e Altersteilzeitregelungen nutzen und gleitende Ubergabe festschreiben

e Vertretungsregelungen zur friihzeitigen Teilung von Wissen

e Dokumentation von Wissen regeln, Férderung durch das Unternehmen

e Prinzipiell: Mitarbeiter ,geeignet motivieren®, ihr Wissen zu dokumentieren, zuganglich
abzulegen und auszutauschen, um Abhangigkeit von Experten zu verringern — Frage der
gelebten Kultur: Wie steht das Wissen allen offen? Mitarbeiterbindung
(vgl. auch Wupperthaler Kreis e.V. 2000, S. 91)

Zwei Fallstudien, die auf Ansatze zur Wissensbewahrung bei wissensbasierter Arbeit
in der Automobilindustrie eingehen, wurden 2008 am Lehrstuhl Andragogik der Uni-
versitat Bamberg in Form von Examensarbeiten erstellt:

Fallstudie: Strukturierte Ubergabeinterviews (Automobilzulieferer 1)

Lessons learned: positive Grundhaltung zu Wissenstransfer bei Vorganger und
Nachfolger (Verwertungsinteressen: Beide mussen sich einen Nutzen davon
versprechen)

e Bekanntheit von Vorganger und Nachfolger, vertrauter und respektvoller Umgang



e Gesprachsleitfaden mit Impulsen zu Gespréachsvorbereitung und Orientierung

e Gesprachsanreize, um subjektive Erzahlungen/Einschatzungen zu ermdglichen
e Ziel: Reflexivitat steigern (Befassung mit eigener Wissensressource)

e Implizites Wissen bleibt trotzdem in Interviews weitgehend verborgen

e Fahigkeit Erfahrungswissen zu explizieren — Bereitschaft es aufzunehmen

e Eigeninitiative, Eigenverantwortung zur Ubergabe als positive Bedingung

e Moderator als Vermittler (z.T. auch stérend, besser Nachfolger als Interviewer)
e Evt. auch Einbezug von Vorgesetzten und Personalabteilung

e Frage der Dokumentation der Gesprache

e Insgesamt: Abhangigkeit von (wissensorientierter) Unternehmenskultur

Fallstudie: Gleitende Ubergabe (Automobilzulieferer 2)

Lessons learned: Motivation zum ,Wissensteilen’ wichtig: Wertschatzung der Rolle

des Wissensgebers, Gute Beziehung zwischen Geber und Nehmer

¢ Planvolle und zeitlich strukturierte Lernpartnerschaft am Arbeitsplatz,

e Vorbereitung des Erfahrungstragers auf Rolle des Wissensvermittlers durch
Weiterbildung: Reflexion des Erfahrungswissens und didaktische
Basiskenntnisse;

e Schrittweises Herauslosen, Vorganger dann als Berater,

e Wissensdokumentation durch Nachfolger

e Gemeinsame Erstellung eines Ubergangsplans

e Weitere Instrumente: Basisqualifikation, Kompetenzmatrix (einfach handhabbar),
Nachfolgeplanung, Laufbahnentwicklung, Teamarbeit, Wissensdatenbank

e |deen: Wiki-ahnliche Datenbank zu Maschinenstérungen, zu EDV-Anwendungen
in der Produktion, Verbesserung der Dokumentation (aber Zeitproblem)

Implementation von Projekten zum Wissensmanagement:

Projekte im Kontext von Wissensmanagement greifen in gewachsene Strukturen des
Unternehmens und in Gewohnheiten der Mitarbeiter ein, was zu erheblichen Verun-
sicherungen fuhren kann. lhre Einfihrung und Umsetzung muss deshalb analog zu
Organisationsentwicklungsprojekte sehr sensibel und unter weitestmdglichem Einbe-
zug bzw. Information aller Beteiligten erfolgen: Die Mitarbeiter miissen daflr gewon-
nen werden ihr Wissen zu teilen, d.h. sie missen sich selbst von diesem Mehrauf-
wand etwas versprechen.

Implementationsschritte flir Wissensmanagementprojekte:
e Frihzeitige Einbindung und Information aller Betroffenen
e Eindeutige Verantwortlichkeiten fir Veranderungsprozesse
e Starten mit Pilotprojekt
e Evaluation von Wissensmanagementprojekten

(vgl. Wupperthaler Kreis 2000)

Diskussionen zur Bewahrung von Erfahrungswissen thematisieren immer wieder
Fragen, wie ausscheidende Mitarbeiter bewegt werden kdnnen,




e ihr personliches Wissen zu teilen, das sie in der Konkurrenz um Arbeitsplatze als
Alleinstellungsmerkmal betrachten mussen,

e wie Wissen unaufwandig dokumentiert werden kann,

e wie Erfahrungswissen festgestellt und mit vertretbarem Aufwand weitergegeben
werden kann und

e wie eine Unternehmenskultur gelebt werden kann, in der Mitarbeiter und ihr
Wissen so geschatzt und gefordert werden, dass die Transparenz und Weiter-
gabe von Wissen — nicht erst beim Ausscheiden — zum selbstverstandlichen
Arbeitsalltag gehoren.
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