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1. Einleitung
Das Verbundprojekt ,KomKI — Kompetenzen tber kiinstliche Intelligenz (KI) aufbauen — Lern- und Expe-
rimentierrdume zur Entwicklung konstruktiver, reflexiver und préaventiver Kl-Kompetenz* hat sich zum
Ziel gesetzt, mittlere, kleine und Kleinstunternehmen inkl. das Handwerk dafiir zu sensibilisieren, die erforder-
lichen Kompetenzen zur Nutzung von Kl-Systemen im eigenen Unternehmen aufzubauen. Gleichzeitig entwi-
ckelt KomKI ein Fundus an Qualifizierungsbausteinen, um die Kompetenzentwicklung aktiv zu unterstitzen

und l&dt KMUs in Lern- und Experimentierrdume u.a. in KI-Werkstétten ein, um dort gemeinsam zu lernen.

Dieser Bericht zeigt die Uberlegungen des operativen Teams zur didaktisch-methodischen Umsetzung der
Lern- und Experimentierraume sowie der didaktischen Grundiberlegungen zur Entwicklung der Qualifizie-

rungsbausteine.
Dazu sind zwei unterschiedliche Perspektiven relevant, die im Folgenden beleuchtet werden:

1. Die individuelle Perspektive (wie lernt ein Individuum?)

2. Die organisationale Perspektive (wie lernt ein Betrieb, ein Team oder eine Community?)

Auf diesen fachlichen Unterbau aufbauend folgt die Darstellung eines Konglomerats mit dem Fokus auf dem
Konstrukt der Lern- und Experimentierraume und die Uberleitung zu konkreten Praxisansétzen. Insgesamt ist
jedoch festzuhalten, dass die Konzepte in diesem Bericht erst im Laufe des Projektes KomKI erprobt werden

mussen, bevor konkrete Handlungsanweisungen maoglich werden.
2. Lernen und Wissen auf dem Prifstand

2.1 Die individuelle Perspektive

Lernen wird auf individueller Ebene als Aufnehmen und Behalten von Wissen verstanden, so wie wir es in der
Schule oft erfahren haben. Der Mensch muss aber von Geburt an eigentlich alles lernen: gehen, sprechen,

Fahrrad fahren, flirten, einen Computer bedienen, kochen und sich selbst kennen und sein Leben zu gestalten.

Das Wort Lernen geht auf das Gotische lais (ich weif3) und auf das indogermanische Wort lis (gehen) zurick,
sodass die Herkunft des Wortes also darauf hindeutet, dass mit Lernen ein Prozess gemeint ist, bei dem man
einen Weg zurticklegt und dabei zu Wissen gelangt. Lernen ist ganz allgemein der Prozess der Selbstwerdung

und Selbstentwicklung.

Unter Lernen versteht man den absichtlichen oder den beilaufigen, individuellen oder kollektiven Erwerb von
geistigen, kdrperlichen, sozialen Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten. Lernen ist ein Prozess der relativ
stabilen Veranderung des Verhaltens, Denkens oder Fuhlens auf Grund von Erfahrung oder neu gewonnenen

Einsichten.
Dabei wird unterschieden zwischen:
Formalem Lernen

. ist geplant, absichtsvoll eingerichtet in einer Umgebung, die ausdriicklich zum Lernen ge-

schaffen worden ist (z.B. in der Schule oder Weiterbildungseinrichtungen).
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. selbsthestimmt, aus eigenem Antrieb, freiwillig z.B. selbst gewahlter Workshop, Literatur-
recherche.
. fremdbestimmt, mit Zwang, Forderung, z.B. Schulsystem, Rahmenplane — fuihrt oft zu ne-

gativer Lernerfahrung — komplexe Inhalte, das lernen, was andere meinen, dass es wich-

tig und notig ist.
und

Informellem Lernen

. ist nicht geplant oder organisierst, spielt sich Uberall ab, ist ein unbewusstes Lernen.
. Nebenprodukt von anderen Téatigkeiten
. macht 70% allen Lernens aus.

Man unterscheidet weiterhin 3 Lernbereiche, in denen eine dauerhafte Veranderung eintreten kann:

1. Kognitiver Lernbereich: Veranderungen des Wissens, Denkens, Verstehens
2. Affektiver Lernbereich: Veranderungen der Einstellungen und Verhaltensweisen
3. Psychomotorischer Lernbereich: Verédnderungen der manuellen Fertigkeiten, des handwerklichen

Konnens, der Bewegungsablaufe

Der Lernprozess ist dann am erfolgreichsten, wenn in allen Lernbereichen eine dauerhafte Verhaltensande-

rung angelegt wird.
Wie lernt das Individuum?

Von der Psychologie wurden Theorien, Modelle und Hypothesen zur systematischen Erklarung von Lernpro-
zessen entwickelt. Der komplexe Vorgang des Lernens wird dabei mit mdglichst einfachen Prinzipien und
Regeln erklart. Sie haben keine unmittelbare handlungspraktische Relevanz, liefern aber dennoch eine wich-
tige Grundlage fur didaktische Entscheidungen, weil sie fur verschiedene Sichtweisen auf die Phanomene

Lernen und damit verbundene Lernstrategien sensibel machen.

Drei klassische Lerntheorien sind am bekanntesten:

1. Behaviorismus,
2. Kognitivismus und
3. Konstruktivismus.

Diese 3 Theorien bauen historisch und inhaltlich aufeinander auf. Zum Teil ergdnzen sie sich, zum Teil schlie-

Ren Sie einander aus.
Ad 1: Behaviorismus

ist eine der &ltesten lernpsychologischen Strdomungen, die ihre Anfange im 19. Jhd hatte und sich ab 1920
durchsetzte. Die wichtigsten Vertreter sind I.P Pawlow - Russland (1849-1936), J. Watson (1878-1958), E.
Thorndike (1874-1949) und B.F. Skinner (1904-1990) — alle USA
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Das Grundmodell des Behaviorismus besteht aus einem INPUT (Reiz, Stimuli) und einem OUTPUT (Reaktion,

Verhalten). Der Schritt dazwischen bleibt in der sog. Black-Box und wird ignoriert.

Es gibt einen Reiz, darauf folgt eine Reaktion, was im Gehirn dazwischen passiert ist nicht interessant. Das
Gehirn wird als Organ gesehen, das auf Reize mit angeborenen oder erlernten Verhaltensweisen reagiert. Es

gibt klassische Konditionierungsformen, die durch eine grof3e Reihe an Laboruntersuchen belegt wurden.

Eine Konditionierung (lat. conditio = Bedingung, Beschaffenheit) ist das Erziehen zu einer bestimmten Reak-

tion auf einen bestimmten Reiz.

Klassisches Konditionieren (Pawlow) Hund Speichelfluss Experiment:

. Futter — fuhrt zu — Speichelabsonderung

. Glockenton — fihrt zu — keiner gesicherten Reaktion
. Futter + Glockenton — fuhrt zu Speichelabsonderung
. Glockenton — fihrt zu Speichelabsonderung

Der Hund wurde konditioniert, immer wenn die Glocke klingelt 1auft ihm das ,Wasser im Mund“ zusammen.

Wir kennen alle solche Verkoppelungen, z.B. einen bestimmten Geruch mit einem Land, einer Stadt. Hiermit
kénnen auch Lernwiderstande erklart werden, z.B. ein Seminarteilnehmer hat eine Antipathie gegen den Trai-
ner, weil diese Person sie an jemanden erinnert (Aussehen oder Stimme), mit dem sie friiher schlechte Erfah-

rungen gemacht hat.
Lernen durch Verstarkung (Skinner) — Operantes Konditionieren
Eine Ratte soll lernen einen Hebel zu betétigen.

1) Ratte erhalt Stromschlage, bis sie mit der Pfote einen Hebel betatigt — der Stromfluss endet (negative Ver-

starkung)

2) Ratte betatigt den Hebel — sie bekommt Futter (positive Verstarkung)

Tiere und Menschen kénnen sehr gut zwischen Belohnung und Bestrafung unterscheiden und die erwarteten

Konsequenzen bestimmen das Verhalten.

Beim Menschen sind Bestrafungen weniger effektiv als die Nichtbeachtung unerwiinschten Verhaltens (L6-

schung) und wesentlich effektiver ist die Beachtung und Belohnung des gewlinschten Verhaltens (Lob)
Im Behaviorismus bedeutet Lernen:

e Verstarkung bzw. Abschwéchung gewiinschten Verhaltens
e Einpauken® von Informationen (Stichwort: Nirnberger Trichter)
e Steuerung und Veranderung durch geeignete Reize (Lob und Lernerfolge) und Konsequen-

zen.
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Die Lernenden werden als passive Konsumentinnen und Konsumenten betrachtet. Die Lehrenden geben ge-
eignete Anreize und Riickmeldungen auf die Reaktionen. Es gibt klare, objektive Lernziele. Lerninhalte werden

in kleinen, logisch aufeinander aufbauenden Portionen aufgebaut.
Ad 2: Kognitivismus

In den 50er Jahren kommt zur sog. ,kognitive Wende* als Gegenbewegung zum Behaviorismus. Die wichtigs-
ten Vertreter sind u.a. J. Piaget / Schweiz (1896 — 1980) und A. Bandura / Kanada (1925). Beim Grundmodell
des Kognitivismus wird zwischen INPUT und OUTPUT der VERARBEITUNGSSCHRITT als kognitiver Pro-

zess integriert.

Der Kognitivismus konzentriert sich dabei auf die beim Lernen intern ablaufenden Prozesse der Informations-
verarbeitung und blicken in die Black Box. Der Mensch ist Gegenstand der Betrachtung als ein Individuum,
das Reize aktiv und selbstandig verarbeitet. Es laufen beim Lernen also Vorgange wie Wahrnehmen, Erken-

nen, Verstehen, Bewusstwerden, Denken, Interpretieren, Problemlésen, Entscheiden und Urteilen ab.

Lernen wird dabei als Informationsverarbeitungsprozess aufgefasst. Die Informationsverarbeitung erfolgt im
Gehirn, das Informationen aufnimmt, im Kurzzeitgedachtnis diese Inhalte mit dem bereits dauerhaft vorhan-

denen Wissen in Zusammenhang setzt, erganzt und dann im Langzeitgedachtnis speichert.

Eine Sonderform dieses Lernens ist das sog. Modelllernen (Bandura), bei dem beobachtetes Verhalten nach-
geahmt/imitiert wird. Viele alltagliche und berufliche Lernprozesse werden durch Imitationslernen initiiert und
unterstutzt, weshalb schnell klar wird: Das tatsachlich gelebte Verhalten des Lehrenden (Vorbild) kann deutlich

wirksamer sein als Worte. Piaget unterscheidet zwei unterschiedliche Prozesse der kognitiven Adaption:

1. Assimilation: die Information, die ich aufnehme, verandere ich so, dass sie in mein
vorhandenes Denken passt.
2. Akkommodation: Mein Denken verandert sich, um der Information angemessen

Zu sein.

Lt. Piaget werden Handlungsweisen in sog. Schemata zusammengefasst. Diese sind verallgemeinerte Erfah-
rungen, die mit Gegenstanden und Ereignissen gemacht worden sind. Das Individuum passt sich folglich sei-
ner Umwelt an, in dem es Informationen wahrnimmt, verarbeitet, bewertet und speichert. Uber diese ggf.
neuen Informationen wird intensiv nachgedacht, d.h., die Lernenden sind aktiv, eignen sich Informationen an
und finden Lésungen fir Probleme. Lernen wird durch aktives Handeln und Denken geférdert. Die Lehrenden
sind Tutorin oder Tutor, die Hilfestellungen fur Problemldsungen anbieten. Lerninhalte werden vernetzt ange-

boten und in Anbindung an Vorwissen.
Ad 3: Konstruktivismus

Der Konstruktivismus wurde als Lerntheorie ab der Mitte des 20. Jhd. in Anlehnung an den kognitiven Ansatz
diskutiert. Seine Haupt-Vertreter sind J. Dewey - USA (1859-1952) pragmatische Konstruktivismus, E. von
Glasersfeld - Osterreich / USA, (1917) und H. Maturana - Chile radikaler Konstruktivismus, Paul Watzlawick

Osterreich / USA (1921-2007) spaterer gemaBigter Konstruktivismus (,Man kann nicht nicht kommunizieren.“)
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Bei dem Grundmodell wird davon ausgegangen, dass das Gehirn die Sinneseindrticke interpretiert und die

Realitat konstruiert (Ich bau mir meine Welt, wie sie mir gefallt (Pippi Langstrumpf)). D.h., jedes Individuum
konstruiert ein individuelles und subjektives Bild seiner Umwelt, wodurch aufgrund verschiedenster Erfahrun-
gen eine kognitive Landkarte der Welt entsteht, die das Individuum und sein Verhalten beeinflusst. Vernetzte
Denkstrukturen spielen eine immer gréRere Rolle, ebenso wie das (individuelle) Wissen selbst: Es stellt keine
blof3e Reflexion einer aulerhalb des Menschen existierenden, objektiven Realitat dar. Ist ein subjektives ,Kon-
strukt”, das innerhalb des Individuums durch Erkenntnisprozesse neu geschaffen werden muss und es erlangt

erst durch den gemeinsamen Kommunikationsprozess Verbindlichkeit (ebenso das Verstandnis von Realitat).
Lernen ist im Konstruktivismus

. kein rezeptiver Vorgang, bei dem eine objektiv bestimmbare und begrenzte Menge an
Fakten und Regeln aus dem Kopf der Lehrenden in die der Lernenden ,transportiert® wird.

. die individuelle Konstruktion auf Basis subjektiver Erfahrungen

. ein individueller Vorgang, abhéngig vom Vorwissen und von der Lernsituation.

Die Wissens-Vermittlung wird von den Vertretern des Konstruktivismus kritisch gesehen, da Lernen priméar
durch das Individuum und nicht durch die Umwelt bestimmt wird. Der Prozess des Lernens beginnt mit Anre-
gung der richtigen Fragen. Die Lehrenden iibernehmen die Rolle von ,Coaches oder Moderatoren®, die Pro-
zesse anregen und unterstitzen, aber nicht steuern (kdnnen). Sie helfen durch Anregungen, Hinweise, Fragen
und Feedback. Ihre primére Aufgabe ist es dabei eine herausfordernde, mdglichst reiche und authentische

Lernumgebung anzubieten, so dass an Vorwissen angeknipft werden kann.

Die bisherigen Ausfuhrungen machen deutlich, wie wichtig ein klares Verstandnis des Begriffes Wissen fir die
Entwicklung eines methodisch-didaktischen Konzeptes ist, weshalb dieser Begriff im Folgenden naher unter-

sucht wird.

2.2 Die Entwicklung von Wissen

Uber das Unsichtbare wie iiber das Irdische haben Gewissheit die Gétter, uns aber als
Menschen ist nur das Erschlielen gestattet.
Alkmaion!

Als Nikolai D. Kondratjeff 1926 seine ,Theorie der langen Wellen’ entwickelte, die von Joseph A. Schumpeter
aufgegriffen und durch technologisch-wissenschaftliche Basisinnovationen erklart wurde?, war die Idee der
Entwicklung von der Industrie- zur Informations- und Wissensgesellschaft geboren3. Die Erfindung des Com-

puters und die Entwicklung neuer Informations- und Kommunikationstechnologien fiihrt zu einer immensen

! griechischer Arzt und Philosoph aus Kroton, um 500 v. Chr.;

Quelle: v. Foerster, H.: Das Konstruieren von Wirklichkeit, in: Watzlawick, P. (Hrsg.): Die erfundene Wirklichkeit. Wie wir wissen, was wir
zu wissen glauben?, Miinchen, 1985, S. 39

2Vgl. Geigant et al. (Hrsg.): Lexikon der Volkswirtschaft, 6. Auflage, Landsberg/Lech 1994, S. 489

8 Basisinnovationen in den einzelnen Zyklen:

Kondratjeff (ca.1800 — 1850): Dampfmaschine, Textilindustrie

Kondratjeff (ca. 1850 — 1900): Stahl, Eisenbahn

Kondratjeff (ca. 1900 — 1950): Elektrotechnik, Chemie

Kondratjeff (ca. 1950 - 1970): Automobil, Petrochemie

Kondratjeff (ca. 1970 — heute): Informationstechnik

agpwhE
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Beschleunigung der Arbeitsprozesse und zur Méglichkeit der globalen Vernetzung. Dieser Globalisierungs-
trend zeigt sich in einer wachsenden Wettbewerbsintensitét, die mit einer stindigen Wandelbereitschaft und
Ertragsorientierung der Unternehmen einhergeht.
Im Sinne des ,resource based view"4, der in der Ausstattung und Kombination von kritischen Unternehmens-
ressourcen die Quelle fur anhaltende Wettbewerbsvorteile sieht®, wird Wissen der ausschlaggebende Produk-
tionsfaktor neben Arbeit und Kapital.
Drucker geht sogar davon aus, dass allein ,,...durch eine drastische und fortgesetzte Steigerung der Produkti-
vitat der Ressource Wissen ... fiir ein weiteres Wachstum gesorgt werden [kann]. Nur bei Wissensarbeit bzw.
Wissensarbeitern verfligen die entwickelten Lander noch Uber einen komparativen Wettbewerbsvorteil.“®
Abbildung 1: Auf dem Weg zur Wissensgesellschaft

A
Stellenwert/

Bedeutung

Wissen

S Kapital
T Arbeit

-
| | | v

Agrargesellschaft Industriegesellschaft Informations- und
Wissensgesellschaft

Quelle: Bullinger, H.-J./Wérner, K./Prieto, J. (Hrsg.): Wissensmanagement heute. Daten, Fakten, Trends, Ergebnisse einer Unternehmensstudie des
Fraunhofer-Instituts fir Arbeitswirtschaft und Organisation in Zusammenarbeit mit dem Manager Magazin, Stuttgart, 1997, S. 5

Wissen entsteht im Modell der neuzeitlichen Wissenschaft in einem von Wissenschaftlern abstrahierten, fur
jedermann zuganglichen, 6ffentlichen Fundus. Im Zuge eines unendlichen Forschungsprozess wird es von
der - der Gesellschaft verpflichteten - wissenschaftlichen Gemeinde (vorlaufig) als Wissen bezeichnet.” Neben
diesen der Praxis zur Verfiigung gestellten Wissensbestandteilen sind in Organisationen ebenso die weitrei-
chenden Erfahrungen und organisationsspezifischen Erkenntnisse der Mitarbeiter relevant. Das dabei entste-
hende Wissensproblem, ,[...]Jdas aus der Kollision des organisationalen Bedarfs an Wissen und der [...] Kom-
plexitdt von Organisationen[...]*8 entsteht, kann —so die hochtrabenden Erwartungen von Wissenschaft und

Praxis- durch ein ,Management von Wissen’ gelést werden.

6. Kondratjeff (zukiinftig): Gesundheitstechnik, Umwelttechnik
4Vvgl. Steinmann, H./ Schreyogg, G. (Hrsg.): Management, 4. Auflage, Wiesbaden 1997, S. 185 f.
5 Strategische Ressourcen miissen demnach einmalig und nur eingeschrankt imitierbar sein, dirfen nicht substituiert werden kénnen
und missen gleichzeitig einen Wert besitzen, d.h. die Ressource ermdglicht dem Unternehmen die Verwirklichung einer effektivitatsstei-
gernden Strategie.
8 Drucker, P. F.: Wissen — die Trumpfkarte der entwickelten Lander., in: Harvard Business Manager 4 (1998), S.10
”Vgl. Walger, G./Schencking, F.: Wissensmanagement, das Wissen schafft; S. 1; Quelle: http://www.wiwiss.fu-ber-
lin.de/w3/w3schrey/KOMWIS/Beitraege/walgerschenking.htm vom 21.06.21
8 Roehl, H.: Kritik des organisationalen Wissensmanagements, in: Geiler, H. —Projektgruppe wissenschaftliche Beratung (Hrsg.), Orga-
nisationslernen durch Wissensmanagement, Frankfurt/Main, 1999, S. 13, zitiert nach Willke, H. (Hrsg.): Systemtheorie Ill: Steuerungs-
theorie, Stuttgart 1995, S. 288



«{OMKI
Diese Hoffnung bescherte dem Wissensmanagement in kiirzester Zeit allergré3te Popularitat. Jede neue Idee,

jedes neue innovative (!?) Konzept von Unternehmensberatungen wird von der Praxis begierig ,aufgesogen’s.
Fur ein Grof3teil der Unternehmen heif3t Wissensmanagement bis heute in erster Linie Etablierung von infor-
mations- und kommunikationstechnologischen Lésungen® die ihnen ein Gefuihl von Gestalt- und Regelbarkeit
der Wissensflisse vermittelten. Wichtig neben der Frage, wie Wissen entsteht und wie es —im organisationalen
Kontext- nutzbar gemacht werden kann, ist mit Bezug zum Individuum immer auch die Frage der Verteilung
von Macht und Ressourcen. Fiur wen ich ist das Wissen in welchem Zeitraum im Betrieb zugénglich und wie
entwickeln sich die Gehélter im Zusammenhang mit einer Fort- und Weiterbildung. Sind klassische Aufstiegs-
fortbildungen ,nur” bestimmten Teilen der Belegschaft vorbehalten oder werden sie allen ermdglicht? Den sog.
Sozialkompetenzen wird dabei immer gré3ere Bedeutung zugestanden.

Oskar Negt vertritt in der Debatte um notwendige Sozialkompetenzen sog. Gesellschaftliche Schliusselqualifi-

kationen, eine Entwicklung von Kompetenzen in den Dimensionen des Lebens:!

o |dentitditskompetenz — als Umgang mit bedrohten und gebrochenen Identitéaten

e 0Okologische Kompetenz — als einen pfleglichen Umgang mit Menschen, Dingen und der Natur

e technologische Kompetenz — als ein Begreifen gesellschaftlicher Wirkungen von Technik und als Ent-
wicklung von Unterscheidungsvermégen

e historische Kompetenz — als Erinnerungs- und Utopieféahigkeit

e Gerechtigkeitskompetenz — als eine Sensibilitat fir Enteignungsverfahren, fir Recht und Unrecht, fur
Gleichheit und Ungleichheit

e Okonomische Kompetenz — ,Wie der Markt funktioniert, was seine Gesetze sind, ist der Lerngegen-
stand, der heute not tut“, weil die ,Uberstllpung der Gesellschaft durch betriebswirtschaftlichen Impe-

rialismus” volkswirtschaftliche Sichtweisen ,aufzehrt”

2.2.1  Wissen - Definition, Formen und Bedeutung

Die Frage was Wissen ist, und wie es entsteht ist eine der grundlegenden Fragestellungen der Philosophie’?,
Das Kriterium der Wabhrheit, Uber die man sich im Diskurs einig werden kann, ist dabei konstitutiv fur Wissen
bzw. Erkenntnis. Platon vertrat die These, dass ein apriorisches® Wissen existiert, dass nicht durch Sinnes-
wahrnehmung erklart werden kann. Seiner Ansicht nach wird die absolute Wahrheit deduktiv!4, also durch
logisches Denken, durch Rationalismus erschlossen. Aristoteles war demgegeniber der Ansicht, dass die
Sinneserfahrung die einzige Wissensquelle sei und dass Erkenntnis folglich induktivl®, also empirisch erlangt

werde.16

® Was allerdings in Zeiten von Rezession und hohem Kostendruck sicherlich wieder riicklaufig ist.

10 vgl. North, K./Papp, A.: Erfahrungen bei der Einfiihrung von Wissensmanagement, in: IO Management, 4 (1999), S. 18f.

1 vgl. https://de.wikipedia.org/wiki/Oskar_Negt, abgerufen am 27.07.21

12 parauf deutet schon der Begriff Philosophie (gr. = Liebe zur Weisheit) hin, der die leidenschaftliche Suche nach Wahrheit meint.

13 a priori (lat.) = vom Friiheren her; von der Erfahrung und Wahrnehmung unabhéngig, allein durch Denken erschlossen

14 Deduktion: Ableitung von Erkenntnissen aus anderen, allgemeineren.

15 Induktion: Verallgemeinerung, Ableitung vom einzelnen Besonderen auf etwas Allgemeines, GesetzmaRiges.

16 vgl. Mandl, H./Reinmann-Rothmeier, G. (Hrsg.): Individuelles Wissensmanagement: Strategien fiir den persénlichen Umgang mit In-
formationen und Wissen am Arbeitsplatz, Miinchen, 2000, S. 4 f

10
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Kant versuchte diese beiden gegensatzlichen Ansichten auszugleichen, indem er in seinem Werk ,Kritik der
reinen Vernunft® darlegte, dass nichts vom Verstand begrifflich erfasst werden kann, was nicht durch die sinn-
liche Erfahrung beweisbar gemacht werden kann. Allein die Sinne bezeugen das Vorhandensein einer realen
AuR3enwelt. Reale Erkenntnis oder Wissen kann dennoch nicht nur durch sinnliche Erfahrung gewonnen wer-
den, denn erst die Ordnungsfunktion des Verstandes lasst ein Individuum die Wahrnehmungen als Wahrheit”
erkennen.8
Die Kernaussage von Kant’s Transzendentalphilosophie!® besteht darin, dass nicht die Erkenntnis von den
(sinnlichen) Dingen abhangig ist, sondern umgekehrt, die Dinge haben sich nach dem Erkenntnisvermdgen,
der apriorischen Struktur des Bewusstseins zu richten. Die Sinneserfahrungen selbst beruhen also auf den
apriorischen und allgemeinglltigen Voraussetzungen, die sich in den sog. ,reinen Anschauungsformen’ (Raum
und Zeit) und den ,reinen Verstandesformen’ (Kategorien) manifestieren.2® Infolgedessen kdnnen Erfahrung
und Denken niemals Dinge an sich zum Inhalt haben,. sondern immer nur die Erscheinung der Dinge.? Wissen
ist in diesem Sinne ein sowohl subjektiv als auch objektiv hinreichendes Fiihrwahrhalten.22
Die Konzentration der klassischen Philosophie auf das in sprachlicher Form vorliegende Wissen liel3 Michael
Polanyi bereits 1966 unter Beriicksichtigung des Menon-Paradoxon von Platon? die These einer zweiten,
impliziten (,tacit’) Dimension des Wissens aufstellen. Das Menon-Paradoxon lie3 Polanyi zu der Auffassung
gelangen, dass ,[...]wir von Dingen, und zwar wichtigen Dingen wissen, ohne dass wir dieses Wissen in Worte
fassen kdnnten“.24 Der Autor geht dabei davon aus, dass eine erfolgreiche Handlung, die nicht auf das Vor-
handensein expliziten Wissens zurlickzufiihren ist, folglich auf die Existenz sog. ,impliziten Wissens’ schlieRen
lasse?>. Dieses implizite Wissen manifestiert sich in Kenntnissen und Kompetenzen, die oftmals nicht bewusst
durchdrungen oder sprachlich formuliert werden kdnnen, die aber dennoch die Grundlage flr menschliches
Handeln darstellen. Mit Wissen ist also — und das rickt inshesondere in der soziologischen und betriebswirt-
schaftlichen Debatte in den Vordergrund — auch die Fahigkeit verbunden, ,[...] Dinge richtig zu sagen und zu
tun[...]“%6 Auf diese Kategorisierung von implizitem und explizitem Wissen, beziehen sich beinahe alle Autoren

7 Wahrheit wird in diesem Zusammenhang als adaequatio mentis et rei’ (lat. = Ubereinstimmung zwischen der Welt und unserem Bild
von der Welt) verstanden.

18 vgl. Menne, E./Trutwin, W.(Hrsg.): Einladung zur Philosophie, Philosophisches Kolleg, Diisseldorf, 5. Auflage, 1976, S. 94 ff

¥ transcendere (lat.) = (iberschreiten. Nach Kant ist Transzendenz die Bedingung der Erkenntnis.

20 vgl. Bertelsmann Lexikon-Institut: Das neue Taschenlexikon, Band 8, K, Giitersloh, 1992, S. 38

21 vgl. Menne, E./Trutwin, W: a.a.0., 1976, S. 91 ff

22 Ganz ahnlich konzipiert auch Jean Piaget die Wissensentstehung: Aufgrund von Erfahrungen und Lernen bilden beim Individuum
kognitive Strukturen aus, auf dessen Basis die neuen Lernvorgéange stattfinden. Dabei ist die Art der neuen Erkenntnis direkt abhangig
von den bestehenden kognitiven Strukturen, die sie wiederum durch Assimilation oder Akkommodation beeinflussen und verandern.
Vgl. Eberl, P.: Die Generierung des organisationalen Wissens aus konstruktivistischer Perspektive, in: Schreyogg, G. (Hrsg.): Wissen in
Unternehmen. Konzepte, MalRnahmen, Methoden, Berlin, 2001, S. 46ff.

2 |n Platons Dialog ,Menon“ versuchen Sokrates und Menon die Frage zu klaren, ob Tugend lehr- bzw. erlernbar sei. Dabei stoRBen sie
auf folgendes Paradoxon: Wenn man etwas bereits weil3, so kann man es nicht mehr erlernen, denn man weil3 es ja bereits. Wenn man
es jedoch noch nicht weif3, dann kann man es auch nicht erlernen, denn wie soll man wissen, wonach zu suchen ist.

Vgl. Neumann, R.: Die Organisation als Ordnung des Wissens — Wissensmanagement im Spannungsfeld von Anspruch und Realisier-
barkeit, 1. Auflage, Wiesbaden, 2000, S. 55f

24 polanyi, M. (Hrsg.): Implizites Wissen, Frankfurt/Main, 1985, (Ubersetzung a. d. Englischen), S. 29

% vgl. Schreyodgg, G./Geiger, D.: Kann implizites Wissen Wissen sein? Vorschlage zur Neuorientierung von Wissensmanagement, in:
Krell, G. et al.: Diskussionsbeitrage des Instituts fir Management, Freie Universitat Berlin, Berlin, 2001, S. 11 (im folgenden zitiert als
Limplizites Wissen®)

% Neumann, R., a.a.0., S. 54
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des organisationalen Lernens. Sie wurde Ausgangspunkt fiir die euphorischen Prophezeiungen der Etablie-
rung strategischer Wettbewerbsvorteile, sollte es gelingen, diesen ,Wissensschatz’' des impliziten Wissens?’
zu heben und flihrte zu der Entwicklung von Konzepten wie der Wissensspirale’?® von Nonaka/Takeuchi?®
oder den sog. ,Communities of Practice’3® von Wenger/Snyder. Der Zusammenhang von Wissen und (erfolg-
reichem) Handeln wurde auch von Ryle mit seinen Begriffen des ,know-how’ (Wissen-wie) und ,know-that’
(Wissen-dass) in die Diskussion eingebracht. Fur den Autor ist dabei das implizite Wissen-wie, dass in Hand-
lungen zum Tragen kommt eine Vorbedingung fir das Wissen-dass, welches in expliziten Aussagen ausge-
driickt wird.3?

Berger/Luckmann geben mit ihrer Studie zum ,Alltagswissen’ (der empirisch beobachtbaren Vielfalt von Wis-
senin der menschlichen Gesellschaft) den Ausschlag fur eine Abkehr vom Glauben an die Existenz einer
objektiven Wirklichkeit als Referenzpunkt fiir Wissen.3? Sie stellen die These der ,sozialen Konstruktion von
Wirklichkeit'®® auf und fordern folgerichtig, dass unter Wissen nicht nur jenes wissenschaftlicher Erkenntnis
verstanden werden sollte, sondern auch jene Kenntnisse, Fahigkeiten und Sinnstrukturen, die Handeln und
soziale Koordination im téaglichen Miteinander tiberhaupt erst méglich machen.34 Ahnlich argumentiert Negt,
wenn er (neuem) Wissen auch eine lenkende und einordnende Funktion zuschreibt.
Eine Wissens-Definitionen, die die Erkenntnisse von Polanyi und Berger/Luckmann aufgenommen haben, lie-
fern Probst/Raub/Romhardt:
.Wissen bezeichnet die Gesamtheit der Kenntnisse und Fahigkeiten, die Individuen zur Losung von
Problemen einsetzen. Dies umfasst sowohl theoretische Erkenntnisse als auch praktische Alltagsre-
geln und Handlungsanweisungen.”35
Jede Komponente des menschlichen Zusammenlebens, das zu einer erfolgreichen Handlung fihrt, ist nach
dem Verstandnis dieser Autoren als Wissen zu bezeichnen. Die Defizite einer derartigen Begriffsdefinition
hinsichtlich eines Qualifizierungskonzeptes liegen auf der Hand:
Nach welchen Kriterien kann eine Handlung als Kompetenz bezeichnet werden? An welchen Stellen soll Qua-
lifizierung ansetzen, inshesondere wenn ein Grol3teil der Komponenten aufgrund ihres impliziten Charakters
erst ex-post als Wissen definiert werden kann?
Diese Fassung des Wissensbegriffes ist fur eine didaktische Konzeption ebenso wenig ausreichend, wie die
Kategorisierung in Zeichen, Daten, Informationen und Wissen, die Uberwiegend in der betriebswirtschaftlichen

Literatur vorherrscht.

2 vgl. Nonaka, |.: Wie japanische Konzerne Wissen erzeugen, in: Harvard Business Manager, Jg. 14, Nr. 2, 1992, S. 98

30 vgl. Wenger, E. (Hrsg.): Communities of Practice — learning, meaning, and identity; Cambridge, 1998, S. 6 f.

% vgl. Neumann, R., a.a.0., S. 57

32 vgl. Eberl, P.: a.a.0., S. 52 f

3 Diese Konstruktion erfolgt erstens durch Externalisierung des subjektiv gemeinten Sinns mit Hilfe einer aktiven Auseinadersetzung mit
der Umwelt. Den zweiten Schritt stellt der Prozess der Objektivation durch Institutionalisierung, Habitualisierung und Typisierung dar
(d.h. der externalisierte Sinn wird in entsprechende Handlungen umgesetzt, die nach und nach zu sozialen Verhaltensmustern werden).
Drittens wird schlie3lich die entwickelte soziale Wirklichkeit internalisiert.

Vgl. ebenda, S. 53

34 vgl. Pautzke, G. (Hrsg.): Die Evolution der organisatorischen Wissensbasis. Bausteine zur einer Theorie des organisatorischen Ler-
nens, Miinchen, 1989, S. 64

% Probst, G.J.B./Raub, S./Romhardt, K.: Wissen managen. Wie Unternehmen ihre wertvollste Ressource optimal nutzen, Frankfurt/Main,
1997, S. 44 (Hervorhebungen vom Verf.)
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Das Fraunhofer Institut fir Arbeitswirtschaft und Organisation (Fraunhofer IAO), das im Jahr 1997 gemeinsam
mit dem Manager-Magazin die Studie ,Wissensmanagement heute® durchgefiihrt hat, definiert Wissen als
.[---Jdie Kenntnis von Beziehungen zwischen Ursache und Wirkung, basierend auf einer systemati-
schen Vernetzung von Informationen.3®
In anderen Arbeiten werden Informationen als Rohmaterial fiir Entscheidungsprozesse®’ oder als ,,...eine ge-
genwarts- und praxisbezogene Mitteilung lber Dinge, die uns im Augenblick zu wissen wichtig sind.“38 be-
zeichnet.
Die folgende Abbildung visualisiert die Kategorisierungen:
Abbildung 2: Zusammenhang von Zeichen, Daten, Informationen und Wissen

‘ Wissen ‘
Marktmechanismus des
Devisenmarktes Vernetzung
‘ Informationen ‘
Devisenkurs 1 $ = 1,7@ <ontext
‘ Daten ‘
1,70 > <ymax
‘ Zeichen ‘
1% 7% 0*und > <eichenvorrat

Quelle: Rehauser, J./Krcmar, H.: Wissensmanagement im Unternehmen. in: Schreydgg, G./Conrad, P. (Hrsg.): Managementforschung 6: Wissens-
managementforschung., Berlin / New York, 1996, S. 8

Wissen entsteht dabei folgendermallen: Zeichen aus einem bestimmten Zeichenvorrat werden mit Hilfe von
Syntaxregeln zu Daten, welche in einem gewissen Kontext interpretierbar sind und damit fir den Empfanger
Information darstellen. Durch Vernetzung dieser Information und Anwendung auf ein bestimmtes Handlungs-
feld entsteht Wissen.3°

Die Schwachen dieser Begriffsbestimmung liegen auf der Hand. Erstens bietet diese Definition keine Mdglich-
keit zur Qualifikation von Wissen und zweitens blendet diese Definition den impliziten Teil menschlichen Han-

delns, der nach Polanyi erst ex-post identifizierbar ist, komplett aus.

% Bullinger, H.J./ Wérner, K./ Prieto, J: Wissensmanagement heute. Daten, Fakten, Trends, Ergebnisse einer Unternehmensstudie des
Fraunhofer-Instituts fur Arbeitswirtschaft und Organisation in Zusammenarbeit mit dem Manager Magazin, 1997, S. 4. Zentraler Aus-
gangspunkt der Erhebung, die bei 311 Unternehmen mit Sitz bzw. Niederlassung in Deutschland durchgefiihrt wurde, waren Aspekte der
gegenwartigen und zukiinftigen Bedeutung von Wissensmanagement, der aktuelle Status Quo des Einsatzes von Wissensmanagement,
Defizite beim Umgang mit Wissen, Erwartungen an das Management von Wissen und Erfolgsfaktoren bzw. Barrieren beim Einsatz von
Wissensmanagement.

37 vgl. Kleinhans, A. (Hrsg.): Wissensverarbeitung im Management, Mdglichkeiten und Grenzen wissensbasierter Managementunterstiit-
zungs-, Planungs- und Simulationsanséatze Frankfurt/Main, 1989, S. 11

38 vgl. Seiffert, H. (Hrsg.): Information iber die Information, 3. Auflage, Miinchen, 1971, S. 24

3 vgl. Rehauser, J./Krcmar, H.: Wissensmanagement im Unternehmen. in: Schreydgg, G./Conrad, P. (Hrsg.): Managementforschung 6:
Wissensmanagementforschung., Berlin / New York, 1996, S. 8 f
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Um die Schwachen der beiden genannten Anséatze*® zu kompensieren rekurriert die Wissensdefinition diese-

Konzeptes in erster Linie auf den Konsens, der sich in jahrhundertelanger philosophischer Diskussion tiber
Wissenschaftstheorien herausgebildet hat:
Von Wissen kann ,,...nur dann gesprochen werden[...], wenn es sich um Aussagen handelt, fir die
eine Begrindung gegeben wird, die ein wissenschaftlich anerkanntes Prifverfahren durchlaufen
hat.“41
Kenntnisse kénnen also erst eindeutig als Wissen identifiziert werden, wenn sie auch kommuniziert werden
kénnen. Die Kenntnisse, die kommuniziert werden, miissen begrindbar sein. Ist die Begriindung stichhaltig,
d.h. hélt sie einem Prif- oder Reflexionsverfahren zweiter Ordnung stand, so werden die Kenntnisse als Wis-
sen akzeptiert. Dieses Wissen wird allerdings immer mit einem Zweifel kommuniziert, da der Reflexionspro-
zess innerhalb eines rationalen Diskurses standig wiederholt wird und sich das Wissen jederzeit als falsches
Wissen herausstellen kann.
Das falsche Wissen ist deutlich vom sog. Nicht-Wissen abzugrenzen:
Falsches Wissen stellt eine Erkenntnis dar, deren Begriindung sich im Reflexionsprozess als nicht stichhaltig
erwiesen hat. Es wird ebenfalls mit einem Zweifel als falsches Wissen kommuniziert und kann jederzeit in
einem neuen Reflexionsdurchgang wieder als ,wahres’ Wissen rehabilitiert werden. Nicht-Wissen hingegen ist
nicht definierbar, es beschreibt ein Defizit, das umso gré3er wird, je mehr Wissen angehauft wird.
Fir die Konzeption der Qualifizierungsbausteine bietet sich die Differenzierung in Anlehnung an die Systema-
tik von Kleinhans*2an, bei der die Unterscheidung in Kennen und Kénnen vorgenommen wird.
Der Bereich des Kennens ist dabei kommunizier- und begrindbar, d.h. es umfasst das sog. explizite Wissen.
Zum Koénnen gehdren demgegenuber diejenigen Fahigkeiten und Fertigkeiten, die zusammen mit dem Ken-
nen eine erfolgreiche Handlung ausmachen. Insoweit diese Fahigkeiten und Fertigkeiten aber nicht kommu-
nizierbar sind, sind sie fur die Evaluation der Kompetenzentwicklung irrelevant.
Zu einem gewissen Teil sind jedoch auch Bestandteile des Kénnen’s in Grenzen kommunizierbar, wie Orrs
Beschreibungen der Zusammenarbeit von Xerox-Service-Mitarbeiter*® und der daraus resultierende For-
schungszweig der ,Communities of Practice’ beweist.
Diese Bestandteile kdnnen nach Lyotard als sog. narratives Wissen bezeichnet werden, da die Erzahlungen
und Anekdoten den prinzipiell fehlenden Reflexionsprozess durch eine Art ,Selbstlegitimation’ kompensieren: 44
Dadurch dass diese Geschichten wieder und wieder innerhalb eines Unternehmens erzahlt und allméhlich
zum organisationalen ,Allgemeingut’ werden4>, etablieren sie sich als Wissen der Organisation. Grundsatzlich
besteht aber die Mdglichkeit der Reflexion und Beobachtung zweiter Ordnung auch bei diesem narrativen

Wissen, da es sich im Zuge seiner Kommunikation der Kritik aussetzt.

40 Wissen ist alles’ vs. ,Wissen in Abgrenzung zur Information’

41 Schreyogg, G./Geiger, D.: implizites Wissen, a.a.0., S. 7

“2 vgl. Kleinhans, A. (Hrsg.): a.a.0., S. 9f.

43 Vgl. Henschel, A.: Communities of Practice — Plattform fiir individuelles und kollektives Lernen sowie den Wissenstransfer, Universitat
St. Gallen, Hochschule fur Wirtschafts- Rechts- und Sozialwissenschaften (Hrsg.), Diss., St. Gallen, 2001, S. 43 f.

4 Vgl. Koch, J.: Postmoderne Organisationstheorien in der Perspektive Lyotards, in: Schreydgg, G. (Hrsg.): Organisation und Postmo-
derne: Grundfrage — Analysen — Perspektiven, Wiesbaden, 1999, S. 105 ff.
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Daher kann in diesem Zusammenhang von latentem Wissen*® gesprochen werden, das zwar bisher noch
keinen Prifprozess durchlaufen hat, dieses aber prinzipiell jederzeit nachholen kann. Die folgende Abbildung
visualisiert das bisher Gesagte:

Abbildung 3: Verstandnis von Wissen

Menschliche
Handlung

Koénnen

Impliziter
Bestanditeil
menschlicher
Handlungen

Quelle: eigene Darstellung

In einer VUCA*"-Welt reicht das bloRe Bewusstsein lber das eigene Wissen aber langst nicht mehr aus. Wenn
sich die Umwelt standig und oft unvorhersehbar verandert, ist Fllchtigkeit (volatility) eine zentrale Kategorie,
mit der es umzugehen gilt. Da sich Ereignisse kaum noch prognostizieren lassen, wird Ungewissheit
(uncertainty) zum Regelfall, denn bei der hohen Komplexitat (complexity) stetig wachsender, hoch vernetzter
Systeme, greifen einfache Erklarungsmuster ins Leere. Mehrdeutigkeit (ambiguity) tritt an die Stelle vermeint-
licher Klarheiten. Die Kategorisierungen von Fach-Kompetenzen, persénliche und soziale Kompetenzen blei-

ben fir sich genommen zwar erhalten, die Dimensionen der gleichen andern sich jedoch.

Wenn VUCA 2.0%8 das Ziel ist, insbesondere auch fiir Fiihrungskrafte von KMUs, namlich Visionsbildung,
Zuhoren, Klarheit vermitteln und agile Arbeitsweise, dann wird schnell klar, dass das mit blof3em Fachkompe-
tenz nicht mehr zu bewadltigen ist. Vielmehr riickt die personliche und soziale Kompetenz in den Mittelpunkt.
Diese Bestandteile individueller Kompetenz sind einerseits deutlich weniger leicht identifizier- und abprufbar,
zum anderen werden die Interaktionen mit anderen in sozialen Systemen immer relevanter, also die Frage:
wie wird in Gruppen / Teams und Organisationen gelernt? Wie entsteht kollektives Wissen und Lernen in

Organisationen?

46 vgl. Schreydgg, G./Geiger, D.: implizites Wissen, a.a.0., S.14 ff.

47 Akronym: volatile, uncertain, complex, ambigious

48 Akronym fir: Vision, Understanding, Clarity, agility, O’shea, T. (2017). Ready to SHIFT Your VUCA to VUCA Prime? | Agility Consulting,
(3), 3-5, htttp://agilityconsulting.com/your-agility-advantage/ready-to-shift-yourvuca-to-vuca-prime/, abgerufen am 21.07.21
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Dabei ist neben der in Kapitel 2.2 bereits aufgeworfenen Fragestellung der Ressourcen- und Machtverteilung
bzw. der Ausbildung von sog. gesellschaftlichen Schlisselqualifikationen nach Oskar Negt ebenfalls ein ge-
nauerer Blick auf die Lernbeziehungen in Gruppen und Teams relevant, aus der Perspektive der Individuen:
Die in den 1950er Jahren von Ruth Cohn entwickelte sog. Themenzentrierte Interaktion*® bietet dabei ein
gutes Erkenntnis-Modell. Die drei wichtigen Axiome der TZI Autonomie, Wertschatzung und Grenzerweiterung
haben heute nicht nur Eingang in Arbeitsmethoden wie Design Thinking, Scrum und Co. gefunden, sondern
sie finden sich auch in vielen (Reform-) padagogischen Ansatzen wieder, siehe Kapitel 3, und sind wichtige

Basis fir die Theorie des Lernens in sozialen Gruppen.

Im Sinne einer Fokussierung vom Grof3en ins Kleine, wird im Folgenden zunéchst das Lernen in Organisatio-

nen beleuchtet, um anschlieRend den Blick auf Untereinheiten zu lenken.

2.2.2 Organisationen als selbstreferenzielle, soziale Systeme

Die Systemtheorie, die sowohl technisch-naturwissenschaftliche als auch psychologisch-soziologische Wur-
zeln aufweist, hat die Organisationstheorie in vielfaltiger Weise gepragt und beeinflusst. Im Vordergrund stand
dabei immer die Idee, das Institutionen soziale Systeme sind, deren Eigenschaften und Verhaltensweisen in
besonderer Weise vom Systemaufbau, d. h. von ihren Elementen und der Verknupfungen dieser Elemente
bzw. ihren Interdependenzen abhangen. ,[...] das Ganze [System] — so der zentrale Lehrsatz — ist [...] [als0O]
mehr als die Summe seiner Teile.“5® Mit diesem Grundsatz wurden soziale Systeme in Analogie zu biologi-
schen Systemen betrachtet.

Einen zweiten wichtigen Erkenntniszuwachs boten der Organisationstheorie Uberlegungen aus der Kyberne-
tik.5 Erstmalig wurde in diesem Zusammenhang Stabilitét nicht mehr als ontologischer5? Bestandteil von Sys-
temen angesehen, sondern als fortwahrend zu erfillende Aufgabe fur den Bestandserhalt des Systems prob-
lematisiert. Im Mittelpunkt der darauf aufbauenden Organisationstheorie stand nun die Frage ,[...], wie System-
Konstanz in einer sich verandernden Umwelt aufrechterhalten werden kann.“53 Dabei wird die Organisations-
struktur als ein Mitteln angesehen, die Umweltkomplexitat zu reduzieren. Die Ausbildung von spezialisierten
Subsystemen mit bestimmten Handlungsmustern bietet die Mdglichkeit, eine grol3e Menge an Umweltbezligen
zu erfassen und zu verarbeiten. Auf diese Weise kann die Organisation eine komplexe Binnenstruktur etab-
lieren, ohne das grenzerhaltende (identitatsstiftende) Komplexitatsgeféalle zwischen System und Umwelt auf-
geben zu miussen.>*

Mit der Weiterentwicklung zur neuen Systemtheorie in den 80er Jahren verlor die System-Umwelt-Interaktion
an Relevanz.

Luhmann vollzog dabei einen Perspektivenwechsel auf Basis der erkenntnistheoretischen Position des Kon-

struktivismus, hin zu operational geschlossenen Systemen®®, deren

4% Cohn, R. (1975). Von der Psychoanalyse zur Themenzentrierten Interaktion. Stuttgart

50 Schreydgg, G. (Hrsg.): Organisation, a.a.0., S. 90

51 Kybernetik (gr.): Steuermannskunst. Die Idee ist hierbei, dass das Systeme mit einem autonomen Steuerungs-Regelkreis ausgestattet
ist, der in Gang kommt, sobald ein vorher festgesetzter Soll-Wert nicht erreicht wird. Eine mdgliche Stérung muss dabei nicht antizipiert
werden, sondern wird Uber eine rasche Ruckkoppelung ausgeglichen.

52 Ontologie = Lehre vom Sein, von den Ordnungs-, Begriffs- und Wesensbestimmungen des Seienden. Hier: Wesenszug von Systemen
53 Schreydgg, G.: Organisation, a.a.0., S. 91

54 vgl. Schreydgg, G.: Organisation, a.a.O., S. 93 ff

55 vgl. Hillmann, K.-H. (Hrsg.): Worterbuch der Soziologie, 4. Auflage, Stuttgart, 1994, S. 847
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.[...JAusdifferenzierung [...] nur durch Selbstreferenz zustande [...] [kommt], das heif3t dadurch, dass
die Systeme in der Konstitution ihrer Elemente und ihrer elementaren Operationen auf sich selbst (sei
es auf Elemente desselben Systems, sei es auf Operationen desselben Systems, sei es auf eine Ein-
heit desselben Systems) Bezug nehmen."56
Konstruktivismus bedeutet, dass ,[...] die Erkenntnis nicht mehr eine objektive, ontologische Wirklichkeit be-
trifft, sondern ausschlieBlich die Ordnung und Organisation von Erfahrungen in der Welt des Erlebens."5” Damit
erzeugen die jeweiligen Erwartungen, Einstellungen, Interessen, Rationalitaten und Prognosen die Abbildun-
gen der Realitat.
Heute folgt ein Grof3teil der sozialwissenschaftlichen Literatur der Auffassung, dass es fiir das erkennende
Subjekt keine Aulzenwelt an sich gibt, da empirische Erfahrungen immer schon interpretierte Erfahrungen sind,
die von den Subjekten angeeignet und durch sie verandert werden. Objektivitat bzw. Intersubjektivitét ist das
Resultat einer sozialen Konstruktion der Wirklichkeit%8, die durch Wiederholung und gegenseitige kommunika-
tive Bestatigung bestimmt ist.5°
Die Hinwendung zum Konstruktivismus fiihrt zu einer radikalen Veranderung der Vorstellung von Wissen: Die
Annahme der Geschlossenheit kognitiver Systeme hat zur Folge, dass Wissen nicht mehr als objektiv gesi-
chert angesehen werden kann.
Nicht mehr die Methode, sondern der rationale, argumentative Diskurs entscheidet Giber Wahrheit in der Wis-
senschaft, der in allen anderen Lebensbereichen ebenso zur Entwicklung von Wissen fiihren kann. Der Pro-
zess der Wissensgenerierung ist damit nicht mehr exklusiv an die Wissenschaft gebunden®, was der Diskus-

sion um eine neue Art des (vernetzten) Lernens den Weg ebnet.

2.2.3 Vom organisationalen Lernen zur organisatorischen Wissensbasis

Die Idee des ,organizational learning’ hat sich auf Grundlage von Erkenntnissen der Psychologie, der Sozio-
logie und spéater auch der Anthropologie und Biologie entwickelt. Im Vordergrund der Uberlegungen der Be-
triebswirtschafts- und Managementlehre zu diesem Konstrukt stehen die Reaktionen und Vorgehensweisen
von Unternehmen auf politische, 6konomische, soziale und technologische Veranderungen in ihrer Umwelt,
wodurch eine Ankntpfung zur oben beschriebenen Theorie selbstreferenzieller Systeme und ihrer Grundsatz-
problematik der Komplexitatsreduktion deutlich wird.

Zunéchst ist es wichtig festzuhalten, dass Organisationen in Bezug auf die Lernakte auf ihre Mitglieder ange-
wiesen sind. Die Organisationen sind in Diktion der Systemtheorie ,strukturell an ihre Umwelt gekoppelt’,%! da

sie sich einerseits ohne die Existenz einer Umwelt nicht abgrenzen und keine ldentitét entwickeln kénnen, und

% Luhmann, N. (Hrsg.): Soziale Systeme. Grundri einer allgemeinen Theorie, Frankfurt/Main, 1984, S. 25 (Hervorhebung durch den
Verfasser)

57 v. Glaserfeld, E. (Hrsg.): Einfiihrung in den radikalen Konstruktivismus, in: Watzlawick, P. (Hrsg.): Die erfundene Wirklichkeit. Wie wir
wissen, was wir zu wissen glauben?, Minchen, 1988, S. 16-38

% vgl. Neumann, R.: a.a.0., S. 99

0 vgl. Schreydgg, G./Geiger, D.: implizites Wissen, a.a.0., S. 8

81 Umwelt wird in diesem Zusammenhang aufgesplittet in eine interne und eine externe Umwelt, wobei mit der internen Umwelt die
jeweiligen Systemmitglieder und Teilsysteme und mit der auBeren Umwelt andere Unternehmen, der Markt, der Staat, etc. gemeint sind.
51 vgl. Schreydgg, G./Geiger, D.: implizites Wissen, a.a.0., S. 139 f
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andererseits auf die Bewusstseinsprozesse der Individuen und die Veranderungsimpulse aus der Umwelt an-

gewiesen sind.®2

Dennoch ist der Prozess des organisatorischen Lernens ein genuin-kollektives Phénomen, da die Organisa-
tion den Rahmen und den Anlass fiir das individuelle Lernen bietet, also als Referenzobjekt dient.®3

Als theoretische Basis flr das Konstrukt des organisationalen Lernens haben sich die sog. ,kognitiven Lern-
theorien’ durchgesetzt, dessen beriihmter Vertreter Piaget (siehe Kapitel 2.1) mit seinem Ansatz des Lernens
als Assimilation oder Akkommodation wiederum den Aspekt der Selbstreferenz in den Blickpunkt riickt. Er-
kenntnis bedeutet bei Piaget eine aktive Konstruktion von inneren, kognitiven Strukturen, auf dessen Basis
neue Elemente verarbeitet werden.% Bei dem Prozess der Assimilation werden dabei die neuen Elemente an
die bestehenden Strukturen angepasst, wodurch diese sich stabilisieren. Der Prozess der Akkommodation
setzt demgegenlber erst ein, wenn Stérungen eine Anpassung der neuen Elemente nicht mehr méglich ma-
chen. In diesem Fall werden die bestehenden Strukturen erweitert bzw. verandert und das Individuum lernt.
Den Vorgang des Lernens als Veranderung kognitiver Strukturen zu deuten impliziert, dass ein Lernvorgang
stattfinden kann, ohne dass es zu einer sichtbaren Verhaltensdnderung kommen muss. Wissen bezeichnet
damit ein Potential, dessen Umformung in Handlungen abhangig vom Verwendungskontext ist.65

An dieser Stelle verknipft sich der Vorgang des Lernens mit dem Wissen. Im Zuge des Aufbaus kognitiver
Strukturen durch Speicherung, Klassifizierung, Verknuiipfung, Verdichtung und Aussonderung von Erfahrun-
gen, Einsichten, Explorationen, Imitationen und Beobachtungen®® akquiriert das ,Wissenssystem’ Organisa-
tion neues Wissen und entwickelt bzw. restrukturiert dadurch seine Wissensbasis kontinuierlich.6” Die Modifi-
kation der Wissensbasis impliziert wiederum organisationales Lernen, wodurch zukunftiges organisationales
Handeln verbessert wird.8

Eine &hnliche Herangehensweise verfolgten auch Argyris/Schon, als sie 1978 das heute bekannteste und am
haufigsten zitierte Modell des organisationalen Lernens, das ,assumption sharing’®® entwickelten.”®

Die Autoren gehen davon aus, dass jede Handlung in einer Organisation von einer sog. Handlungstheorie

(theory of action) gepragt ist, die auf der Wissensbasis (cognitive basis) ful3t.”t Dabei differenzieren sie zwi-

52 vgl. Eberl, P.: a.a.0., S. 55
8 Vgl. Schreyogg, G.: Wissen, Wissenschaftstheorie und Wissensmanagement, in: Schreyogg, G. (Hrsg.): Wissen in Unternehmen. Kon-
zepte, MaRnahmen, Methoden, Berlin, 2001, S. 6 (im folgenden zitiert als ,Wissen und Wissenschaftstheorie®)
54 vgl. Eberl, P.: a.a.0., S. 46
% vgl. Stehr, N.(Hrsg.): Arbeit, Eigentum und Wissen, Frankfurt/Main, 1994, S. 96
% vgl. Schreyogg, G.: Wissen und Wissenschaftstheorie, a.a.0., S. 5
57 vgl. Shrivastava, P.: A typology of organizational learning systems in Journal of Management Studies, 1/1983, S. 13 f
8 Vgl. Fiol, C.M./Lyles, M.A.: Organizational Learning, in: Academy of Management Review, 10, 1985, 4, S. 803
% Diese Bezeichnung geht auf Paul Shrivastava zuriick, der vier unterschiedliche Forschungsperspektiven im Kontext des organisationa-
len Lernens ansiedelt:
1. Adaptive Learning insbesondere in Form des ‘unvollstandigen Lernzyklus’ von March/Olsen. Dieser Ansatz wird aufgrund
der behavioristischen Theoriebasis hier nicht weiter verfolgt.
2. Assumption Sharing (s.0.)
3. Development of Knowledge Base
4. Institutionalized Experience, die nach herrschender Meinung unter die drei oberen subsumiert werden kann.
Vgl. Greschner, J.: Lernfahigkeit von Unternehmen: Grundlagen organisationaler Lernprozesse und Unterstutzungstechnologien fiir Ler-
nen im strategischen Management, Universitat Stuttgart (Hrsg.), Diss., 1996, gleichzeitig Frankfurt/Main, 1996, S. 106
0 vgl. Henschel, A.: a.a.0., S. 124
1 vgl. Henschel, A.: a.a.0, S. 125
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schen denjenigen Theorien, die offiziell, formal verankert sind und als Begriindung fiir organisationale Hand-
lungen verwendet werden, den sog. espoused-theories und den sog. theories-in-use, die —oftmals unbewusst
und damit unreflektiert — dem tatsachlichen Handeln zugrunde liegen?

Die theories-in-use umfassen die tatsachlich gelebten Werte und Normen und die gemeinsam geteilten, gilti-
gen Wahrheiten tiber die Wirklichkeit.”®

Organisationales Lernen findet dabei durch den Soll-Ist-Vergleich der Handlungsergebnisse und der Erwar-
tungen statt, aufgrund dessen bei Abweichungen Korrekturen vorgenommen werden. Wird dabei nur das ak-
tuelle Verhalten, nicht aber die vorherrschenden theories-in-use veréndert, so findet laut Argyris/Schon ein
s0g. single-loop-learning statt.

Werden hingegen neue Interpretationsschemata gesucht, findet also eine Akkomodation der existierenden
Strukturen im Sinne Piaget’s statt, so bezeichnen die Autoren dies als sog. double-loop-learning.”
Interpretiert man den Ansatz des organisationalen Lernens im systemtheoretischen Sinne, so stellt die theory-
of-action ein selbstreferenziell erzeugtes Handlungs- und Erwartungsmuster dar, das der folgenden Informa-
tionsaufnahme als Interpretationsmuster dient.”> Anders ausgedriickt: ,Organisationen erzeugen Lernmuster
(,collective mind“), die sie mit Hilfe von angekoppelten ,personalen Systemen* (Individuen) praktizieren.“7¢

In &hnlicher Weise definieren Duncan/Weiss organisationales Lernen in ihrem Ansatz des ,development of
knowledge-base’ als ,den Prozess bei dem Organisationen Uber Ursache-Wirkungszusammenhange und ih-
rem Einfluss auf die Umwelt Wissen entwickeln.“”” Wie beim systemtheoretischen Verstandnis findet organi-
sationales Lernen nach MalRgabe dieser Autoren nur dann statt, wenn sich , [...]Jdas kollektiv geteilte Verhal-
tensrepertoire bzw. die akzeptierten Interpretationsschemata andern[.]*”® Dazu muss das Wissen, auf dem die
Handlungstheorie beruht zwischen den Organisationsmitgliedern kommunizierbar, intersubjektiv validierbar,
d.h. konsensfahig und in den Organisationsstrukturen und —prozessen integriert sein.” Diese drei Bedin-
gungen verdeutlichen, dass Duncan/Weiss auf explizites Wissen, sog. Kausalwissen, abstellen.

Der Hinweis von Argyris/Schon auf die Existenz von theories-in-use, die oftmals nur unbewusster Natur sind
und (noch) nicht reflektiert wurde, impliziert, dass die organisatorische Wissensbasis zu einem wesentlichen
Teil ein emergentes Phanomen darstellt, das nur bedingt kontrollierbar ist.8

Neuere Ansatze des Wissensmanagements stellen daher in aller Regel neben das Kausalwissen das sog.
Kontextwissen®!, welches im Verstandnis dieses Berichtes deckungsgleich mit dem oben dargestellten Begriff

des Konnens ist.

2 ygl. Steinmann, H./ Schreyogg, G. (Hrsg.): Management, 4. Auflage, Wiesbaden, 1997, S. 455 (im folgenden zitiert als ,Management
4)

" vgl. Henschel, A.: a.a.0., S. 125

" vgl. Staehle, W. H.(Hrsg.): Management, 8. Auflage, Miinchen, 1999, S. 916

S vgl. Steinmann, H./Schrey6gg, G.: Management 4, a.a.O., S. 456

SWillke, H.: Dimensionen des Wissensmanagements — zum Zusammenhang von gesellschaftlicher und organisatorischer Wissensbasie-
rung, in: Schreydgg, G./Conrad, P. (Hrsg.): Managementforschung, Bd. 6: Wissensmanagement, Berlin/New York, S. 287 f.

7 Duncan, R./Weiss, A.: Organizational learning: Implications for Organizational Design, in: Research in Organizational Behavior, No. 1,
1979, S. 78, Ubersetzt durch den Verfasser.

8 Staehle, W. H.: a.a.0., S. 916

Vgl. Staehle, W. H.: a.a.0., S. 916

8 vgl. Steinmann, H./Schreybgg, G. (Hrsg.): Management, 5. Auflage, Wiesbaden, 1999, S. 474 (im folgenden zitiert als ,Management
5%)

81 Das Kontextwissen stellt die in der spezifischen Organisation gebrauchlichen Beschreibungen, Bezeichnungen und Definitionen dar,
die notwendig sind, um Situationen einschatzen zu kdnnen, und Probleme zu verstehen.

Vgl. Steinmann, H./Schreydgg, G.: Management 4, a.a.O, S. 455
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Zusammenfassend:

1. Organisatorisches Lernen ist der Prozess, in dem das organisationale (kollektive) Wissen um neue, er-
folgsversprechendere Wirkungsweisen und —zusammenhéange erweitert wird, motiviert durch eine Leis-
tungsliicke.2 Von organisationalem Lernen kann also dann gesprochen werden, wenn sich die theories-
in-use der Organisation im Zuge von double-loop-learning verandern. Im Kontext von KomKI bedeutet
das: KMUs, die sich aus eigenem Antrieb heraus neue Kompetenzen aneignen, mit denen sie ihre bishe-
rigen Handlungen und Prozesses einem Reflexions- und Veranderungsprozess unterwerfen, schlicht neue
Anséatze firs eigene Geschaftsmodell etablieren und diese wiederum iterativ hinterfragen, lernen effektiv
(erweitern ihre Wissensbasis) und werden resilient(er) gegen die Umweltvolatilitat.

2. Die organisatorische Wissensbasis ist ,[...] ein sich fortlaufend verandernder Bestand verfligbarer Kogni-
tionen, die auf der Basis organisationsspezifischer Referenzen gebildet wurden und von Handlungssitua-
tion zu Handlungssituation von den handelnden Einheiten immer wieder neu aktualisiert werden mus-
sen.“83, Um im oberen Beispiel zu bleiben: Die Wissensbasis der sich entwickelnden KMUs passt sich

effektiv an die Lern-Notwendigkeiten an, das Unternehmen bleibt langfristig innovativ und erfolgreich.

Das organisatorische (kollektive) Wissen und das (soziale) Lernen daraus ist fundamental fur jegliche organi-
satorische Handlung. Dieses kollektive Wissen und den dazugehdrenden Lernprozess immer wieder zu re-
flektieren, zu erweitern und zu verifizieren ist insbesondere in einer wissensbasierten Okonomie allgegenwér-
tige Aufgabe zur Lésung des Komplexitatsproblems sozialer Systeme in dynamischen Umwelten.

Damit wird vernetztes Lernen (von Individuen in Gruppen /Teams / Organisationen) originare Aufgabe auch
und gerade von kleinen und mittelstandischen Unternehmen.

Der Nutzenvorteil, den KomKI den teilnehmenden Unternehmen und Individuen anbietet, liegt folglich nicht

nur in dem Angebot der Qualifizierungsbausteine zu den folgenden Themen:

82 vgl. Steinmann, H./Schreydgg, G.: Management 4, a.a.0., S. 454
8 Schreydgg, G.: Wissen und Wissenschaftstheorie, a.a.0., S. 6 f
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Abbildung 4: Die KomKI-Qualifizierungsbausteine

Organisation

S

Kl
Grundlagen

Sicherheit

-

Quelle: eigene Darstellung

sondern insbesondere auch in der intelligenten Verquickung der Wissensbestandteile als sog. Lernsequenzen
oder Learning Nuggets® in einem didaktischen Interaktionsdesign® im Lern- und Experimentierraum / in der
KI-Werkstatt.

Abbildung 5: schematische Darstellung des KomKI-Lern- und Experimentierraum-Modells

Lernen, Entwickeln & Erfolgreicher
Teambildung Ausprobieren Kl-Einsatz

Fehler machen (b
ist erlaubt

Herausforderung Konzeptentwurf Modifizieren & Optimieren

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an INQA-Definition®

84 Learning-Nuggets werden als kurze Lerneinheiten definiert, die in unterschiedlichen Formaten angeboten werden: Videos, Audios,
Quiz...jeweils in nicht Ianger als 5 Minuten bearbeitbar und somit hervorragend integrierbar in den Arbeitsalltag. Bei KomKI werden Lear-
ning Nuggets als etwas langere Lernsequenzen angeboten, mit einer maximalen Bearbeitungs-Dauer von 2 Stunden.

8 Interaktive Medien bieten groRes Potenzial fiir selbstbestimmtes und handlungsorientiertes Lernen, was in den Lern- und Experimen-
tierraumen gefordert werden soll. https://kw.uni-paderborn.de/institut-fuer-erziehungswissenschaft/arbeitsbereiche/allgemeine-didaktik-
und-schulpaedagogik-medienpaedagogik/projekte/redib-interaktionsdesign-fuer-reflexive-erfahrung-im-bildungskontext, abgerufen am
21.07.21

8 INQA. ,Lern- und Experimentierraume sind ein zentrales Instrument, das Unternehmen und ihre Beschéftigten dabei unterstitzt, die
Herausforderungen der digitalen Transformation gemeinsam zu bewaltigen.” (Forderrichtlinie INQA-Lern- und -Experimentierraume)
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Nach Herleitung der Theorie des double-loop-learnings riickt im Lern- und Experimentierraum der Bereich des

.Lernen, Entwickeln & Ausprobieren® bzw. ,Modifizieren & Optimieren® in den Fokus. Trial & Error, Inspect &

Adapt werden Kernelemente der Kompetenzentwicklung.

In Lern- und Experimentierrdumen

kénnen Unternehmen sich an neue Technologien vortasten.

ist der transdisziplindre Austausch zwischen verschiedenen Akteuren aus betrieblicher Praxis, inter-
mediéren Organisationen sowie der Wissenschaft und Forschung maoglich.

kénnen die Beteiligten gegenseitig voneinander lernen.

kann jede und jeder Beteiligte fiir sich passende Losungen entwickeln und erproben.

wird aus Fehlern und Hindernissen gelernt

Die folgende Abbildung unterstreicht das Geschriebene auf einen Blick

Abbildung 6: Lernen in Lern- und Experimentierraumen

Why teach When

oy

like this? \@ learning is
\
is? Qg2
K\lﬂlls .'|- 8
T
&

z

Quelle: https://educationrickshaw.com/2017/12/02/after-100-years-of-the-same-teaching-model-its-time-to-throw-out-the-playbook/, ab-
gerufen am 21.07.2021

Da —wie oben dargestellt- die (kooperative) Interaktion in den Lern- und Experimentierraume von KomKI neben

den Qualifizierungsbausteinen den Kern-Nutzen des Projektes ausmachen, wird im Folgenden auf die Bedeu-

tung der Zukunftskompetenz Kooperationsféhigkeit insbesondere noch einmal eingegangen.

Das Gegenteil von Kooperation ist Konkurrenz. In den westlichen Gesellschaften bzw. in der dort vorherr-

schenden kapitalistischen Wirtschaftsform wird diese Konkurrenz zwischen Unternehmen in der Regel Uber

Marktwettbewerbe organisiert. Mit der Etablierung von drei Grundhaltungen wird es jedoch méglich, dass die

Kooperation und die Zusammenarbeit in (Klein-) Gruppen deutlich erfolgreicher ist als (ruindse) Konkurrenz

und Marktwettbewerb.

1.

Beteiligung der Betroffenen

2. Vertrauen — allerdings kein naiv blindes Vertrauen sowie

3. Qualitdt — der Zusammenarbeit
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Die modernen Evolutionstheorien sind Uber das darwinsche Credo des ,survival of the fittest” langst hinaus

und sehen in kooperativen Ansétzen ein wesentliches Element erfolgreicher Evolution und Entwicklung. So
betonen beispielsweise Martin A. Nowak und R. Highfield in ihrem Buch ,Kooperative Intelligenz. Das Erfolgs-
geheimnis der Evolution* (2020) den unverzichtbaren Kooperationsbedarf aller Geschépfe im Uberlebenspro-
zess — nicht im Uberlebenskampf. ,Um zu Uiberleben, betreiben die Geschdpfe jeder Spezies und auf jeder
Stufe der Komplexitat auch Kooperation. In der menschlichen Gesellschaft ist Kooperation sogar allgegenwar-
tig. Selbst einfachste Ablaufe bestehen aus mehr Zusammenarbeit als man es meinen kénnte. Dabei be-
schrénkt sich Kooperation nicht darauf, auf ein gemeinsames Ziel hinzuarbeiten. Kooperation bedeutet dar-
Uber hinaus, dass Menschen, die potenziell Konkurrenten sind, stattdessen beschlieRen, einander zu hel-
fen.“8” Die dabei entwickelte Kooperationsabsicht entspringt dem Wunsch, sich zu vernetzen und an einem
Austausch ,auf Augenhohe” teilzunehmen. Dabei wird den Beteiligten schnell bewusst, wie wichtig Beziehun-

gen sind, um Uber den eigenen Tellerrand (d. h. Gber seinen immer begrenzten Horizont) hinauszuschauen.

SchluRendlich geht es im Lern- und Experimentierraum um den Aufbau von tragféhigen Beziehungen, um
den Prozess des sozialen Lernens zu ermdglichen. Der Lern- und Experimentierraum wird damit zum sog.
Social Learning Space, den Etienne Wenger-Trayner und Beverly Wenger-Trayner in ihrem Buch ,Learning to
Make a Difference — Value Creation in Social Learning Spaces® (2020) als die Keimzelle des Lernens in Netz-
werken definieren.

Ein Social Learning Space wird als Beziehungsraum zwischen Menschen eingefiihrt, die gemeinsam ,einen
Unterschied machen®. Der Blick auf die Beziehung zwischen Menschen, nicht auf den formalen Aufbau oder
gar die Plattform, ist einer der Hauptunterscheidungen zu den weiter oben angefiihrten Communities of Prac-
tices.

»The social space lives in the experiences of participants“s8

Drei Schritte® zum Finden und Formen eines Social Learning Space nach den Autorinnen sind daher:
1. Erfassung des Unterschieds, den die Mitwirkenden bewirken wollen (Ahnlich der ,Grenzerweiterung®
der TZ1)
2. Aufdecken der eigenen Unsicherheiten, um sie teilbar zu machen (die gelebte ,Wertschatzung® der
TZI ist hier erfolgskritisch)
3. Verpflichtung zur Aufmerksamkeit, um neue Dinge zu sehen (hier wird einerseits auf das TZI-Axiom
der ,Autonomie” abgestellt, anderseits auf die innovationsférderliche Zusammenarbeit bspw. in agilen

Teams.)

Ist der Lernraum etabliert, durchlauft er vier Modi, die in der folgenden Abbildung (ndchste Seite) dargestellt

sind:

87 Martin A. Nowak und R. Highfield in ihrem Buch ,Kooperative Intelligenz. Das Erfolgsgeheimnis der Evolution“ (2020), S. 11

8 S. Wenger-Trayner, Etienne / Wenger-Trayner, Beverly: ,Learning to Make a Difference — Value Creation in Social Learning Spaces*
(2020), S. 14

8 vgl. Wenger-Trayner, Etienne / Wenger-Trayner, Beverly: ,Learning to Make a Difference — Value Creation in Social Learning
Spaces*” (2020), S. 29
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Es wird Wert geschaffen, der evaluiert wird (wieviel Unterschied macht das neue Wissen/Kénnen/Fahigkei-
ten?). Die gefundene Innovationskraft wiederum wird in die vorhandene Wertschdpfung integriert, die fur die
nachste lteration einen Bezugsrahmen hinsichtlich der Erwartungen und Wertschépfungsprognosen liefert.
Damit beginnt der Prozess von vorne. Wir werfen hier einen Blick in die Black-Box von Schritt 4 und 5 der

Abbildung 5, der schematischen Darstellung eines KomKI-Lern- und Experimentierraumes.

Abbildung 7: Social Learning Modes

Agency and Social Learning Modes

Generating value

Producing something of value
toward making a difference

Evaluating

Framing

Inspecting the difference

Shaping aspirations and
learning is making or not

expectations for value
creation

Taking something of value
and doing something with it

Translating value

Figure 5.1 Four learning modes inherent in social learning spaces.

Quelle: Wenger-Trayner, Etienne / Wenger-Trayner, Beverly: ,Learning to Make a Difference — Value Creation in Social Learning
Spaces*” (2020), S. 63

Social Learning Spaces sind fragile Gebilde, wenn ihre Selbstorganisation beeintrachtigt wird. Werden von
aullen Erwartungen, Bewertungen oder Ziele dem Social Learning Space gegenuber kommuniziert (z. B.
durch Trainerinnen und Trainer), dann kann die Lebendigkeit und das Potenzial des Social Learn-ing Space
erléschen. Ganz besonders wichtig ist hier, dass die Bewertung, welche Ergebnisse des Social Learning
Space wertvoll sind, ebenfalls im Social Learning Space selbst verhandelt und gepragt werden. Wenn auch

nur einer der vier Modi von auRen zu stark beeinflusst wird, kann das Okosystem kollabieren.

Social Learning Spaces oder KomKI-Lern- und Experimentierrdume sind folglich relativ fliichtige Lerngele-
genheiten, die einer intelligenten Begleitung durch das Projekt-Team bedurfen:
e Es gilt, vielfaltige Angebote zu machen, um moglichst viele Anknupfungspunkte an vorhandenes

Wissen, Kennen und Kdénnen zu bieten
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e Es besteht stetiger Kommunikationsbedarf (da nur im kommunikativen Austausch Kompetenz/Wis-
sen entwickelt wird), was die Etablierung einer asynchronen Austauschmaglichkeit unabhéangig von
(physikalischen oder virtuellen) Treffen erfordert

e Es braucht das Gefiihl von Werthaltigkeit und der Evaluation dessen, was gelernt werden kann, so
dass es sich empfiehlt, die Learning-Nuggets — die KomKI-Lernsequenzen- veranderbar und iterativ
Uberprifbar zu gestalten.

e Es braucht das Gefiihl von (psychologischer) Sicherheit, um die eigenen Unsicherheiten und Un-
kenntnisse zu offenbaren, so dass ein klarer Orientierungsrahmen motivierend wirkt.

e Es braucht das Gefiihl von Selbstorganisation und Selbstwirksamkeit, so dass eine lernforderliche
Lernumgebung in Kombination mit eigenstéandigen Entscheidungen Uber die Lerninhalte wichtig wer-
den. KomKi schafft das durch ein Shopping-Cart-System fir die Auswahl der Lernsequenzen im
Sinne des Projektes. Der Warenkorb (Shopping-Cart) fur Lernsequenzen soll idealerweise auch eine
Kl-gestitzte Vorschlagsfunktion beinhalten, in dem Sinne, dass den Lernenden anschlussfahige
Weiterlern-Angebote gemacht werden. Gleichzeitig sollte die Dauer der Lernsequenzen bertcksich-
tigt werden, denn mit maximal 2 Stunden pro Lernsequenz reicht die (zeitliche) Kapazitat der Ler-

nenden ggf. nicht fur viele unterschiedliche (Lern-)Angebote aus.

Auf den ersten Blick erscheint es sehr kompliziert, doch mit der richtigen Didaktik und der damit einhergehen-
den Haltung der Lehrenden ist die Etablierung von Lern- und Experimentierrdumen als Social Learning Spaces
moglich.

3. Das methodisch-didaktische Konzept von KomKI

Das Wort ,Didaktik“ kommt aus dem Griechischen und kann von ,didasko” abgeleitet werden, was Ubersetzt
»ich lehre, belehre, unterrichte* bedeutet. Der Begriff Didaktik tauchte zuerstim 17. Jahrhundert auf und wurde
spater in der Padagogik ausgebaut. Didaktik bezeichnet die Wissenschaft vom Unterricht, vom Lernen und
Lehren, wobei sie sich mit dem Lernen in allen Formen und dem Lehren aller Art unabhéngig vom Lehrinhalt
befasst. Didaktik ist also die Lehre des Unterrichts unter Berlicksichtigung der padagogischen Absichten, Mittel
und Ziele. Wichtig ist dabei das ,WAS tue ich“. In der Padagogik herrscht das Primat der Didaktik vor der
Methodik, d.h. die Ziele und Inhalte werden zuerst festgelegt, um dann die dazu passende Methode zu su-

chen.

Methodik die Lehre vom WIE der Weiterbildung. Methode bedeutet im urspriinglichen (griechischen) Wortsinn
"Weg", d. h. durch die Wahl einer Methode wird ein Weg gesucht, um ein vorgegebenes Ziel (Vermittlung der

Lerninhalte) zu erreichen. Methoden sind nie Selbstzweck.

Auf diesen Erkenntnissen aufbauend herrscht bis heute in vielen Lehrinstitutionen (insbesondere Schulen) die
sog. Belehrungsdidaktik oder Erzeugungsdidaktik aus den 70erJahren vor mit den folgenden Prinzipien

Vvor:

e Zentrierung auf den Lehrenden und die Stoffvermittlung

e Prasenzlernen
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e Unterricht genau durchstrukturiert
e Klare Lernziele
e Gutes Lehren ist identisch mit Gutem Lernen
e Erweiterung von Wissen
e Lernende hatten kaum Gelegenheit individuelle Bedirfnisse einzubringen

e Inhalte wurden darbietend vorgetragen

Mit dem Konzept der Ermdglichungsdidaktik hat Rolf Arnold mit seinen Kollegen eine Akzentverschiebung
geschafft, die den moderneren Lerntheorien mehr Rechnung tragen und damit gut geeignet ist fur den Einsatz

in den KomKI-Lern- und Experimentierraumen:

3.1 Die Ermdglichungsdidaktik

Die Ermdglichungsdidaktik integriert die Starken der traditionellen Konzepte auf synergetische Weise und setzt

zudem ein deutliches eigenstandiges Zeichen in der Erwachsenenbildung.
Es sind sowohl belehrungsdidaktische als auch autodidaktische Elemente enthalten.

Im Fokus steht das Lernen lernen: die Lernenden werden ermuntert, sich zu ihren Lern-Grenzen und Res-
sourcen zu aufRern und dann aktiv unterstitzende Informationen einzuholen, wenn es in einem bestimmten

Thema erforderlich ist. Gefragt ist die Bildungsbegleitung und das Lerncoaching, nicht das Bildungsangebot.

Grundwert dabei ist ,Zutrauen® der Lehrenden in die Lernenden, zu wéhlen, sich zu entscheiden und selbst
Beziige herzustellen. Der Lernprozess der Lehrenden ist aktiv in das Konzept eingebunden: ,Ich nehmen die
Lernenden in inrem Lernprozess wahr, hore ihre AuRerungen liber Gedanken und Gefiihle, reflektiere dabei
meine eigene Art und Weise zu lernen, zu empfinden, handeln zu wollen — der Lernprozess der Lernenden
lehrt mich, wie auch ich lerne und das Gelernte in die Praxis Ubertrage®“. D.h. die stetige Selbstreflexion der
Lehrenden ist inharenter Bestandteil dieses didaktischen Ansatzes — standiges Inspect & Adapt auf beiden
Seiten.

Die Lernenden bringen ihre ErschlielBungskompetenz mit ein, die Lehrende ihre Kompetenz als Entwicklungs-
arrangeur. Lernen nicht als Nirnberger Trichter®, sondern als Flamme, welche sich durch anregende Ler-
numgebung entziindet. Diese Flamme muss anschlussfahig zur inneren Glut sein, d.h. das vermittelte Wissen
muss an schon vorhandenes Wissen anknlpfen. Die Lernenden sind Akteure eines aktiven und subjektiven
Aneignungsprozesses. Voraussetzung fir diesen Lernprozess ist eine ansprechende Gestaltung des didakti-
schen Settings, das einerseits die Erschlie3barkeit von Wissen ermdéglicht und andererseits die ErschlieRungs-
kompetenzen fordert. Das Konzept der Ermdglichungsdidaktik ist noch l&ngst nicht abgeschlossen, sondern

befindet sich auch selbst in einem iterativen Anpassungsprozess.

% Der Niirnberger Trichter steht als Synonym fiir die Vorstellung, dass die Lernenden quasi mit einer blanken Tafel kommen und nur
ausreichend ,beflllt* werden mussen, um einen Lernerfolg zu garantieren. Mit dem Durchsetzen des Konstruktivismus wird der Niirnber-
ger Trichter mehr und mehr in Frage gestellt. Insbesondere in Schule und Unterricht ist dieses Modell aber nach wie vor vorherrschend.
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Die folgenden neun Prinzipien ermdglichen die Gestaltung des didaktischen Lern-Settings und daran anschlie-

Rend die kluge Auswahl passender Methoden:
1. Selbstgesteuertes Lernen

Alle Lernenden sollte mdglichst selbstbestimmt und selbstorganisiert lernen. Das bedeutet nicht den Verzicht
auf Fremdorganisation, mit der die Lernenden unterstutzt werden. Es braucht aber einen stimmigen sozialen

Kontext, um fir das individuelle Lernen realistisch angeregt zu werden und Erkenntnisse zu reflektieren. Die

Lernenden
. erkennen das individuelle Lernbeddirfnis selbst und strukturiert es selbst
. beziehen die notwendigen Ressourcen mit ein
. entscheiden in einem hohen Mal3 selbst Uber Lernwege, Lerntempo und Lernort und auch

Uber inhaltliche Schwerpunkte

. kennen, wéahlen und verwenden adaquate Methoden — sie haben lernen gelernt

2. Handlungsorientierung

Erzéhle mir und ich vergesse.
Zeige mir und ich erinnere.
Lass es mich tun und ich verstehe.

Konfuzius (551-497v.Chr.)
Wissensinhalte sollten moéglichst handelnd erschlossen werden. Das Individuum lernt dann am besten, wenn
es selbstorganisiert, eigenverantwortlich und selbstwirksam handelt. Handeln muss an Erfahrungen und be-
reits bestehendes Wissen anschlieRen. Durch das eigene Handeln sollen Wissensinhalte erworben und sub-
jektive Erfahrungen gemacht werden. D. h. die Reflexion von Prozessen, ihren positiven Ergebnissen und
ebenso den gemachten Fehlern gehort dazu. Es braucht keine bis ins Detail ausgearbeiteten Lehrinhalte,
sondern die weitgehende Ermdglichung von Aktivitaten. KomKI erméglicht das durch ein Interaktionsdesign

der Methoden, d.h. es wird die Interaktivitat digitaler Medien sinnvoll mit einbezogen.
3. Lernanregende Umwelten

Es gilt eine Lernumgebung zu schaffen, in der sich die Lernenden wohl fihlen und die Selbstlernprozesse
anregen. D.h. es werden (idealerweise) angenehme Raumlichkeiten und anregenden Materialien (z.B. auch

frihe interaktive Elemente in Online-Settings) angeboten.
4. Lebensweltbezug

Neu zu erschlieBendes Wissen sollte immer an bereits bestehendes Wissen und an reflektierte Erfahrungen
anschlieBen. Der Bezug zur eigenen Lebenswelt und zum Alltag der Lernenden wird im Lernprozess berick-
sichtigt.

5. Methodenoffenheit

Es gibt keine absolut richtigen oder falschen Methoden. Auch belehrungsdidaktische Methoden wie ein Lehr-
vortrag kdnnen fur den weiteren Verlauf eines Lernprozesses aktivierend sein, wenn Sie entsprechend gestal-

tet werden. Auch hier gilt: Ausprobieren, was passt.
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6. Interaktiver Gruppenbezug / sozialer Kontext des Lernens

Der Lernprozess wird durch die soziale Gruppe, durch Veranderungen, Irritationen, Impulse und Anregungen
ausgelost. Selbstorganisation und Lernen mit Lernpartnern oder Gruppen sind keine Gegensatze, sondern

erganzen sich.

7. Rickkopplung und Feedback

Metakommunikation und Austausch, Feedback anregen, um die Wirklichkeitskonstruktionen zu erfahren und
dartber Lernen anzuregen. Wie bereits oben ausfuhrlich beschrieben: der kommunikative Austausch ist fur

den Wissenserwerb und die Kompetenzbildung héchst relevant — nur dann ensteht Kennen und Kénnen.
8. Padagogische Gelassenheit

Eine entscheidende Voraussetzung einer ermdglichungsdidaktischen Lernkultur wird durch die Rolle des Leh-
renden geschaffen. PAdagogische Gelassenheit beschreibt dabei eine mentale Aufgeschlossenheit fiir Er-
fahrungen, Sichtweisen und Vorschlage anderer. Gelassenheit heifl3t: Eigendynamik in einer Gruppe zulas-
sen, nicht fur alle Fragen Antworten parat haben, schwierige Situationen gemeinsam mit den Teilnehmern

entscheiden. Uberraschungen als Bereicherung erleben.
9. Emotionalitat

Gefuhle sind Teil von Erfahrungen, Handlungen und Reflexionen, die Bestandteile der Ermdglichungsdidaktik
sind. Sie haben deshalb Uber den kognitiv-sachlichen Teil eines Lernprozesses ihre Berechtigung und sollten
einbezogen werden. Lernen ist auch aus neurobiologischer Sicht an Gefuhle gekoppelt. Dies erfordert ein
hohes Mal} an Selbstkompetenz beim Lehrenden.

Und noch ein Extraprinzip © Humor

Humor ist die Einsicht in die Unzulénglichkeit und Vorlaufigkeit menschlichen Denkens und Handelns. Humor
ist wirkungsvoll fur Lernprozesse, regt kreative Impulse an, schafft eine anregende Lernumwelt und einen

guten Gruppenzusammenhalt und verringert Stress und Druck.

Die Lehrenden sind nicht mehr Experten, die Wissen linear weitergeben und den Lehr- /Lernprozess einseitig
steuern. Wissen ist wichtig, aber nicht allein ausschlaggebend dartber, ob und wie gelernt wird. Vielmehr geht
es um die Unterstitzung der Lernenden und um die Schaffung einer férderlichen Lernumgebung. Die person-
liche und kommunikative Kompetenz der Lehrenden ist nach diesem Ansatz mehr als je gefragt — das bedingt

eine Offenheit fur Selbstreflexion, Selbsterfahrung und der Akzeptanz des Lernens auf Augenhdéhe.
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3.2 Brainstorming fur die praktische Umsetzung

Auf den oben beschriebenen Grundsétzen und Theorien basieren die Uberlegungen zum didaktisch-methodi-
schen Konzept des Projektteams von KomKI. In mehreren Brainstorming-Workshops hat das Team gemein-
sam relevante Aspekte im Rahmen eines digitalen Whiteboards (Mural) auf Post-Its gesammelt und inhaltlich

strukturiert, wie die folgenden Abbildungen zeigen:

Abbildung 8: Post-its fir die Didaktik

Kl-Grundverstandnis-Baustein, z.

Betnebe abholen: Bevor szl B. In Anwendungsgruppen iteratives
man an die Inhalte Nutzenabfrage"tauch aufteilen: Voraehen
rangeht, was brauchen ﬁ‘”g_mel unterfiittert (1) Prozesse/Planung g ! VETHE‘TZUHQ
sie eigentlich? Wie mit Use-Cases: {2) Produkte/L eistungen unterschiedliche lber die
stehien sie zu KI? Was Prozesse, (3) Geschiftsmodelle KomKI-A
: = PP
haben sie fur Geschaftsmodelle, und dort dann jeweils Beispiele, TOO|S"Ur1d B
Erfahrungen? Was haben Prociulkte und Erfolgsfakioren, Patenziale, Nuggets "ziehen

Sie fur Angste?

Dienstleistungen

Gefahren, Datensicherheit...
VIELLEICHT alle Aspekle an
einem konkreten Beispiel
durchexerzleren

niederschwellig keine
& barrierearm Selbstlernmodule
(Fachbegriffe égg.'_' nurin
rganzung)
auf deutsch Zielgnuppe
ausdriicken) Handwerk / BR /

Beschiftigte

technikferne und

Fang ich erstmal
niederschwellig
an oder kann ich
schon mehr in
die Tiefe gehen?

techniknahe
Personen/Dozenten
zusammenbringen

Einmal eher theoretisch
Uber eine Software und
der zweite Teil eher
Praxis mit
Anwendungsbeispielen
(selber erstellen/

Flipped Classroom:
Wissen als E-
Learning,
interaktiver
Experimentieranteil

Q& A/ Waorterbuch

Lernplattform/Lernsoftware
{InteraktivitatErfolgskontrolle)
ergidnzend oder vorbereitend

auf elnen Praxisworkshop

Uber eine Software:
andere Didaktik
erfarderlich, da

Autmerksamkeitsspanne
geringer / anders (z. B.
"alle ¥ Minuten eine TN-

ausprobieren) Aktivierung einbauen”)

Quelle: eigene Darstellung

Im Fokus stand von Beginn an die ldee des iterativen Vorgehens und Ausprobierens, welche
Qualifizierungsbausteine mit welchen Methoden fiir eine gute Lernumgebung und ein inspiriendes Angebot
sorgen. Das ist schluBendlich selbstverstandlich immer auch abhangig von der jeweiligen Zielgruppe, so dass
erst am Ende des Projektes verladssliche Aussagen uber die Gite und Qualitdt eines Lern- und

Experimentierraumes / einer Kl-Werkstatt getroffen werden kann.

Dennoch sind die gesammelten Methoden-ldeen aus Abbildung 9 ein guter Anfang fir die Social Learning
Spaces von KomKI.
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Abbildung 9: Post-its fir die Methodik

Memoaiich-cashtacre LonTept

Lernbegleitung
und Coaching

Begleitmaterial

2.8. Handout,

Praxisbeispiele

zlelgruppen
orientiert
prasenz &
digital
(hybrid)
Quelle: eigene Darstellung
4. Das technische Konzept von KomKI

kurze
Sequenzen
ZuU einem
Thema

Methodenmix

(Checklisten,
Leidfaden
Quiz, ..)

- modularer
Aufbau

Péadagogisches
Personal (nicht
ousschiieBich
digitale
Lerneinheiten)
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Eine Sequenz
(Learning
Nugget) max, 2
Stunden, ggt
Aufieilung in 2
Module

Unterteilung
in Einstiegs-
und
Aufbauwissen

blended
learning

Werkshopelemerse

Zusatzlich hat sich das Team bereits Gedanken tber die technische Umsetzung gemacht, was u.a. der ldee
des didaktischen Interaktionsdesigns Rechnung tragt

Abbildung 10: Post-its zum technischen Konzept

teehnisches Kenzept

Shopping-Cart,
welche
Bausteine man
machen will
(Warenkorb-
Funktion)

Zeit- und
ortsflexible
Verflgbarkeit

Technische
Voraussetzungen
in den Betriehen
beachten

Quelle: eigene Darstellung

Begleitmaterial
z.B. Handout,
Praxisbeispiele

Angebot muss
im operativen
Alltagsgeschaft
von KMU
maoglich sein

barrierearm

Austauschplattform
flir
Teilnehmer“innen

digital

Methodenmix
(Checklisten,
Leidfaden,
Quiz, ...)

Ansparechpartner,
an den man sich
bei konkreten
Fragen wenden
kann

Tipps/Empfehlungen

weiterer Lerninhalte
soliten méglich sein

Schnittstellen
zwischen den
einzelnen
Bausteinen:
Verknilipfungen
darstellen

Zur Unterstitzung der asynchronen Kommunikation und Verstetigung der Beziehungen bzw. des

gemeinsamen Lernens plant das Team die Schaffung eines hybriden Angebotes, mit dem die Mdglichkeit

besteht, Wissensbestandteile, einzelne Qualifizierungsbausteine sich eigeninitiativ auf einer E-Learning-

Plattform zu erarbeiten. Gleichzeitig bietet die Platiform eine sog. ,Buddy-Talk“-Funktion, die den direkten
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Austausch mit anderen Beteiligten im Lern- und Experimenterraum in Kontakt zu treten bzw. auch Uber eine

Messenger-Funktion asynchron in Kontakt zu treten.

Besonders wichtiger Bestandteil dieses sog. Flipped Classroom-Konzeptes ist dann aber wieder der
interaktive Austausch und das gemeinsame Ausprobieren des Gelernten im Kontext des Lern- und
Experimentierraumes. Im flipped classroom erfolgt die Wissenszufuhr/-aufnahme per E-Learning alleine,
wahrend der eigentliche Lernprozess im kommunikativen Austausch mit den anderen im Rahmen einer
gemeinsamen Veranstaltung passiert. Ebenso wird angestrebt —wie oben schon dargestellt-, ggf. tiber eine
KI-Anwendung den Lernenden kontextbezogene Empfehlungen zum Weiterlernen zu machen, die

idealerweise zu passend sind, dass dadurch die Lust weiter zu machen erhéht wird.

Insgesamt ist fur das E-Learning bzw. auch das hybride Lernen im Rahmen des Projektes eine LXP in

Abgrenzung zu einem LMS angedacht.

Das LMS ist ein — seit Jahren im Umfeld E-Learning etabliertes- sog. Lern-Management System. Das LMS ist
Anbietenden-orientiert und ermdglicht Unternehmen den Lehr-Lern-Prozess ihrer Mitarbeitenden zu
unterstitzen und Nutzerdaten zu verwalten. Im Vordergrund steht die Verwaltung des Lernprozesses und die
Abbildung von Lernstrukturen. Kurse kénnen hochgeladen werden, Materialien verwaltet und Zertifikate

ausgestellt werden.

Das LXP demgegenuiber, die sog. Lern-Xperience (Erfahrungs)-Plattform ist Lernenden-orientiert. Im Fokus
steht die Ermoglichung eines individuellen Lernerlebnisses. LXPs folgen nicht dem Primat der Didaktik
sondern orientieren sich an der Mathetik®, der Wissenschaft des Lernens. D.h. der Lernprozess wird aus
Nutzendenperspektive betrachtet und konzipiert. Die Sinnhaftigkeit und der Lebensweltbezug der

Nutzenden/Lernenden stehen im Mittelpunkt.

Erfolgskriterium ist dabei nicht die Anzahl der vollstandig absolvierten Lernsequenzen, sondern die das
Ausmald der entdeckten Lernchancen und —mdoglichkeiten. Auch in diesem Kontext ist die Kl-gestltzte
Erfassung bspw. der Klick-Aktivitat der Lernenden goldwert. Gleichzeitig wird den Lernenden in einem LXP
die Mdglichkeit an die Hand gegeben, eigene Lern-Inhalte zu konzipieren und mit der Community zu teilen.
Die Verstetigung und Erweiterung des Lernprozesses (Lernen durch Lehren von Jean-Pol Martin) wird

moglich.
Hier will das Projekt KomKI ansetzen, um mdglichst handlungsleitende Erkenntnisse der Konstellation:

Aufbau eines Social Learning Spaces in Kombination mit konkreten didaktisch-methodisch

aufbereiteten Qualifizierungsbausteinen

gewinnen zu konnen. Ziel ist dabei immer die mdglichst umfassende (praventive und reflexive)

Kompetenzentwicklung in Bezug auf Kunstliche Intelligenz.

Welche Methoden und Formate sich am Ende der Laufzeit der KomKI-Lern- und Experimentierraume als gut

und effektiv erwiesen haben, kann erst zum Ende des Projektes klar formuliert werden und wird dann publiziert.

9 https://de.wikipedia.org/wiki/Mathetik, abgerufen am 27.07.21
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