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1 EINLEITUNG

1.1 UNTERSUCHUNGSANLASS

Bevor auf das eigentliche Ziel des vorliegenden Dissertationsprojektes eingegangen wird,
soll der Kontext geschildert werden, in dem diese Arbeit entstanden ist. Die vorliegende
Untersuchung ist mdglich geworden, weil ich in den Jahren 1997 bis 2001 als
wissenschaftliche Mitarbeiterin' an zwei Projekten beteiligt war, die der Erforschung
betrieblicher Konversion dienten. Dadurch konnte ich fiinf Riistungsunternehmen iiber
mehrere Jahre hinweg dabei beobachten, wie sie fundamentalen Unternehmenswandel
durch organisationale Lernprozesse anstrebten. Ohne in der Folge weiter auf
Konversionsforschung® einzugehen, mochte ich durch diese knappe Einfithrung den
Hintergrund verdeutlichen, vor dem die in dieser Arbeit beschriebenen Akteure gehandelt
haben, weil dadurch die Einordnung der detaillierten Informationen im Rahmen der
einzelnen Fallstudien erleichtert wird.

Wieso haben sich fiinf Unternehmen fiir einen Verinderungsprozess entschieden?

Mit dem Wegfall der Blockkonfrontation zwischen Ost und West und der Auflosung des
Warschauer Paktes nahm der Riistungswettlauf zwischen den GroBméchten ein Ende. Die
in der Folge sinkenden Militdrausgaben und die Verringerung der Streitkrifte hatten
drastische Folgen fiir die weltweite Militarproduktion.?

In der Bundesrepublik Deutschland wurden die Militdrausgaben aufgrund der
wirtschaftlichen Situation in den Jahren 1991 bis 1996 um 22 Prozent gesenkt.4

Die Riistungsindustrie reagierte mit innerbetrieblichen Rationalisierungen und
Produktionsoptimierungen, die mit einem massiven Abbau von Arbeitsplitzen
einhergingen, diese UmsatzeinbuBlen jedoch nicht auffingen. Auch beobachtbare
Unternehmenszusammenschliisse, die Internationalisierung von Beschaffungspraktiken,

! Auf meine Rolle als Forscherin in diesen Projekten und die mégliche Auswirkung dieser Rolle auf diese Untersuchung
gehe ich in den folgenden Kapitel noch naher ein.

% Die Ergebnisse der beiden Projekte und die relevanten Erkenntnisse hinsichtlich betrieblicher Konversion sind in
ausfiihrlichen Projektberichten und in der Buchverdffentlichung festgehalten: Grundmann, M. u. a. (1998):
,,Konversion in Kooperation®.

3 Matthies, 1998, S. 38: “Fiir die NATO-Linder betrigt der reale Riickgang der Militir- und Riistungsausgaben von 1988
bis 1997 mehr als ein Viertel, die Ausgaben reduzierten sich in diesem Zeitraum um 605 Mrd. US-Dollar auf 451 Mrd.
US-Dollar. Die Ausgaben fiir militdrische Beschaffungen gingen im gleichen Zeitraum sogar um 120,1 Mrd. US-
Dollar auf 90,9 Mrd. US-Dollar zurtick*.

4 Vgl. SIPRI Yearbook , 1997, S. 165.
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die Bildung von Partnerschaften im Bereich der Forschung und Entwicklung sowie der
weltweite Wettbewerb um Exportmarktanteile reichten nicht aus, um die Folgen der
gekiirzten Riistungsausgaben hinsichtlich der Sicherung von Arbeitspldtzen zu nivellieren.
Von 1990 bis 1995 verloren 75000 Menschen in der Bundesrepublik Deutschland ihren an
Riistung gebundenen Arbeitsplatz. Mit einem weiteren Abbau von Arbeitsplédtzen ist zu
rechnen.’

Deshalb legte die Europdische Kommission acht Jahre lang diverse Programme zur
Unterstiitzung des Strukturwandels durch Konversion auf. Im Rahmen der zweiten
Gemeinschaftsinitiative KONVER fiir den Zeitraum 1994 bis 1997 konzentrierte die
schleswig-holsteinische Landesregierung die Fordermittel auf Mafnahmen zur Férderung
der betrieblichen Konversion. Militdrisch ausgerichtete Unternehmen wurden dabei
unterstiitzt, zivile Produkte zu entwickeln, um sich aus der Abhéngigkeit von
Riistungsetats zu losen. Um generalisierbare Aussagen zu Konversionsprozessen zu
gewinnen, entschlossen sich die Fordermittelgeber dazu, die Verdnderungsprozesse durch
das Schleswig-Holsteinische Institut flir Friedenswissenschaften an der Christian-
Albrechts-Universitéit zu Kiel (kurz SCHIFF) wissenschaftlich begleiten und auswerten zu
lassen.

In der ersten Projektphase (1994-1997) kamen die beauftragten Wissenschaftler zu dem
Ergebnis, dass die finanzielle Unterstlitzung der Entwicklung ziviler Produkte als einziges
Instrument zum Wandel nicht ausreichte, um die Unternehmen erfolgreich zu verdndern.
Die entwickelten Produkte seien hdufig nicht an den Markterfordernissen orientiert, zu
teuer, qualitativ zu anspruchsvoll und wiirden nicht durch geeignete MarketingmafBBnahmen
unterstiitzt. Die Unternechmen und damit etliche tausend Arbeitsplitze in Schleswig-
Holstein waren auch nach Abschluss der Konversionsforderung bedroht®. Es wurde die
These aufgestellt, dass die Unternehmensleitungen und die Belegschaft mit den
notwendigen Verdnderungsprozessen iiberfordert seien und Fachwissen zur Planung und
Umsetzung eines komplexen Verdnderungsprozesses fehle. Deshalb forschten die
beteiligten Wissenschaftler in der ersten Projektphase nach den genauen Wissensdefiziten
hinsichtlich der Gestaltung und Umsetzung von tief greifenden organisationalen
Verianderungsprozessen und beziiglich der Anforderungen, die =zivile Mirkte an
Unternehmen stellen. Die Identifikation der Wissensdefizite sollte dem Ziel dienen, die
Unternehmen bei den als notwendig erkannten Lernprozessen aktiv zu unterstiitzen.

In einer zweiten Projektphase wurde ich als wissenschaftliche Mitarbeiterin fiir ein
weiteres Forschungsprojekt angestellt und damit beauftragt, ein Qualifizierungskonzept zur
konkreten  Unterstiitzung  betrieblicher =~ Konversion zu  entwickeln.  Dieses
Qualifizierungsprogramm wurde von 1997 bis 2000 unter dem Projektnamen
ADAPT/OCEAN’ in fiinf schleswig-holsteinischen Riistungsunternehmen umgesetzt und

> Vgl. Brommelhdster, 1997.
6 Vgl. Grundmann u.a., 1998.

7 In Kapitel 4 wird detaillierter auf das Projekt ADAPT/OCEAN eingegangen, auBerdem kann ein Abschlussbericht zu
diesem Projekt beim SCHIFF angefordert werden.
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in seiner Wirkung hinsichtlich der angestrebten Konversionsprozesse evaluiert. Die
beobachtbaren Verdnderungen in den Unternehmen waren relativ gering. Die angestrebten
Ziele wurden nur in Teilen oder gar nicht vollzogen, mit der Folge, dass alle am
Projektbeteiligten Unternehmen weiterhin militdrische Produktion betreiben oder sogar
noch davon abhingig sind.

Auch das zweite Qualifizierungsprojekt KOOPERATIONSMANAGEMENT®, das das
SCHIFF in den Jahren 2000/2001 mit dem Schwerpunkt der Stirkung von
Kooperationsbeziehungen zwischen Konversion betreibenden Unternehmen umsetzte,
zeigte trotz positiver Resonanz seitens aller Beteiligten, relativ geringe Auswirkungen auf
die Unternehmen selbst.

Angesichts der nicht unerheblichen Fordermittel, die in das Projekt geflossen sind und der
konkreten Folgen fiir die Betroffenen, die ihren Arbeitsplatz zu verlieren drohen,’ weil der
angestrebte Wandel nicht vollzogen worden ist, stellt sich die Frage, warum die
Unternehmen nicht in der Lage waren, in notwendiger Qualitdt zu lernen und sich auf
verdanderte Umweltbedingungen erfolgreich einzustellen.

¥ In Kapitel 4 wird detaillierter auf das Projekt KOOPERATIONSMANAGEMENT eingegangen, aufierdem kann ein
Abschlussbericht zu diesem Projekt beim SCHIFF angefordert werden.

® Im Mai 2001 drohte die SchlieBung eines Unternechmens mit 300 Mitarbeitern und konnte nur durch ein Management-
by-out verhindert werden. Ob sich das Unternehmen am Markt halten kann, ist jetzt im Winter 2002 immer noch
unklar.
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1.2 PROBLEMSTELLUNG UND ZIEL DER UNTERSUCHUNG

1.2.1 PROBLEMSTELLUNG

Umwiélzende Verdnderungen, wie sie am Beispiel der Ristungsunternehmen im
vorangegangenen Abschnitt skizziert worden sind, zwingen Unternehmen dazu, neue
Problemlésungen zu finden und mit neuen Konzepten zu arbeiten, um ihre
Handlungsfahigkeit auszuweiten und ihre Existenz abzusichern.

Die Erfahrungen, die in den vorgestellten Projekten gesammelt worden sind, deuten darauf
hin, dass Unternehmen, die zum Lernen bereit sind und in der "richtigen" Weise lernen,
fundamentalen organisationalen Wandel leichter bewailtigen als Unternehmen, die
Lernprozesse nicht oder in der ,,falschen* Weise vollziehen.

Die (organisatorische) Lernfahigkeit 14sst sich als Schliisselpotential

ansehen, die Sicherung der Unternehmensexistenz und —entwicklung
wahrscheinlicher zu machen.."’

In Zeiten zunehmender Umweltdynamik und damit steigender Entscheidungsunsicherheit
im Management, gehort organisationales Lernen zu den interessantesten Konzepten flir
Unternehmen, um  einen  angemessenen  Umgang  mit  problematischen
Umweltverdnderungen zu entwickeln. Verdnderungsbereitschaft und die Fahigkeit zur
Veranderung sind wichtig, wenn sich moglicher Wandel der Unternehmensumwelt nicht
mehr vorhersagen ldsst. Die Zeiten, in denen die Vorstellung herrschte, Management sei
hauptsdchlich vorausschauende Planung und Umsetzung derselben, scheinen vorbei zu
sein. Stattdessen ersetzt man diese Vorstellung durch die Idee, dass der steigenden
Komplexitit von Unternehmensumwelt durch die Bereitschaft, sich stindig neuen
Kontexten anzupassen bzw. diese zu verindern, begegnet werden muss'".
Die Féhigkeit zum permanenten organisationalen Wandel avanciert aus

dieser Sicht zur strategischen Ressource Nr.1, zur nicht imitierbaren
Kernkompetenz.'

Unklar bleibt jedoch, ob ,,die lernende Organisation® tatsdchlich eine Hilfe fiir strategische
Unternehmensfithrung sein kann. Dafiir sind noch zu viele Fragen in Bezug auf die
Lernféhigkeit von Organisationen und die gezielte Einflussnahme auf Lernprozesse durch
Managementmalinahmen offen.

19Vgl. Schreybgg/Noss, 1997, S. 68.
11Vgl. Sonntag, 1997, S.46; Steinmann/Hennemann, 1997, S. 34; Kriiger/Bach, 1997, S. 24; Schreydgg/Noss, 1997.
"2 Eberl, 1998, S. 47.
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Wenn ,,organisationales Lernen® ein Schliissel zum konstruktiven Umgang mit komplexer
werdenden Unternehmensumwelten sein soll, dann bendtigt man ein genaueres
Verstindnis eben dieser angestrebten Lernprozesse, um mogliche Steuerungen und
Interventionen als umsetzbare Losungen fiir die Praxis gezielt zu empfehlen.

Die Entwicklung von Modellen, aus denen sich das Design und die Umsetzung von
Lernprozessen fiir spezifische Ziele ableiten lassen, konnten die bestehenden
Forschungsergebnisse sinnvoll erganzen.

Die empirischen Ergebnisse der Projekte ADAPT/OCEAN und
KOOPERATIONSMANAGEMENT, die die Forschungsgrundlage der vorliegenden
Arbeit sind, zeigen dass die untersuchten Unternehmen fundamentalen Wandel durch
Lernprozesse anstrebten. Andere Aktivititen beispielsweise Verdnderungen auf der
strukturellen Ebene und bei den formalen Abldufen wurden im Untersuchungszeitraum nur
in minimalem Umfang vorgenommen. Das gesetzte Ziel, der fundamentale Wandel, wurde
von keinem Unternehmen im angestrebten Malle realisiert. Das bedeutet, dass entweder
organisationale Lernprozesse als alleinige Aktivitidt zur Erreichung von fundamentalem
Wandel nicht ausreichen oder dass die vollzogenen Lernprozesse in ihrer Art und
Umsetzung Mingel aufwiesen, die zielbeeintrdchtigend wirkten. Diese Beobachtung fiihrt
zu der ersten Ausgangsthese dieser Arbeit:

Fundamentaler Wandel kann nur durch organisationale Lernprozesse erfolgen, wenn
spezifische Anforderungen hinsichtlich der Art des Lernprozesses, der Beauftragung
zum Lernen, der Prozesskommunikation sowie der Planung und Umsetzung erfiillt
werden.

Organisationale Fdhigkeiten wie Kommunikations- und Planungsfahigkeiten stellen im
Rahmen von fundamentalem Wandel einen wichtigen Erfolgsfaktor'® dar. In der Literatur
zu organisationalem Lernen nehmen die kommunikativen Fahigkeiten der Akteure und
Organisationen ebenfalls einen breiten Raum ein und werden von einigen Autoren'® als
Komponente mit groem Einfluss auf das Lernergebnis beschrieben. Gilt aber Gleiches
auch fiir die Planung von organisationalen Lernprozessen?

Abgesehen von den Arbeiten Probst/Biichels” bietet die Literatur zwar Anregung zur
Entwicklung von ,Lernenden Organisationen”, jedoch kaum Planungshilfen fiir
organisationale Lernprozesse, wie sie im Rahmen dieses Dissertationsprojektes
beschrieben werden. Stattdessen ldsst sich die wissenschaftliche Literatur zu
Organisationslernen grob in zwei Gruppen einteilen. Zum einen werden verstarkt Arbeiten
zu spezifischen Fragestellungen geschrieben, die explizit auf einzelne Aspekte des
organisationalen Lernens eingehen, wie beispielsweise die Frage von Fiihrung in

13 Hillig, 1997, S. 5; Doppler/Lauterburg, 1998, S. 95-103; Busch, 2000; Kostka/Moénch, 2002.
14Vgl. Argyris/Schon, 1978; Senge, 1990a; Argyris, 1997; Nonaka/Takeuchi, 1997; Klimecki/LaBleben/Thomae, 1999.
'3 Probst/Biichel, 1998.
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Lernprozessen, die Wirkung von Teams als Lernagenten oder Fragen des Lernens in
internationalen Kooperationen. Parallel dazu werden die Bemiihungen fortgesetzt
allgemeine Beschreibungsmodelle'® zu entwickeln.

Die Arbeiten der ersten Gruppe bieten fiir viele Details eines Lernprozesses konkrete,
handlungsorientierte Instrumente und Methoden an, die Praktiker aktiv zur Problemldsung
einsetzen konnen, bilden aber in der Regel keinen Gesamtentwurf fiir organisationale
Lernprozesse, weil diese sehr stark von den spezifischen Bedingungen jeder einzelnen
Organisation abhdngen. Die Arbeiten der zweiten Gruppe sind in der Regel abstrakter
angelegt. Garvin kritisiert in diesem Zusammenhang, dass die vorhandenen
wissenschaftlichen Abhandlungen teilweise wirklichkeitsfremd und damit wenig geeignet

sind, um in der praktischen Anwendung hilfreich zu sein.'”

Diese Situation erfordert von Praktikern eine intensive Auseinandersetzung mit der
bestehenden Literatur zum organisationalen Lernen, bevor in einer nicht zu
unterschitzenden Transferleistung die FErkenntnisse zu organisationsbezogenen
Planungshilfen generiert werden miissen. Dies kann zu einem Problem werden, wenn die
Akteure in Krisen unter starkem Zeitdruck stehen und diesen Aufwand nicht leisten
konnen oder wollen. Es ist also ungewiss, ob Manager die Planungsfiahigkeit, die den
Unternehmen als interne Ressource zur Verfligung steht, aktiv fiir organisationale
Lernprozesse nutzen. Werden Lernprozesse bewusst'® als Projekt definiert und bearbeitet?
Und welche Folgen hat es fiir den angestrebten Transformationsprozess?

Wihrend Prozesse des Verbesserungslernens lediglich der Optimierung bestehender
Abldufe und Strukturen bediirfen, setzt Verdnderungslernen die Bewusstmachung und
Reflexion {iiber bestehende Werte und Normen sowie handlungsleitende Regeln der
Organisation voraus. Letzteres erfordert aufwendige kommunikative Prozesse innerhalb
der Organisation. Wer hat die Ausbildung, um solche anspruchsvollen Prozesse zu
initiieren? Stellen Prozesse des Verinderungslernens moglicherweise eine Uberforderung
fiir die Manager kleiner und mittelstdndischer Unternehmen dar?

Daraus lésst sich die zweite Ausgangsthese dieser Arbeit ableiten:

Die Planung und Realisierung von organisationalen Lernprozessen setzt bei den
Akteuren grundlegende Kenntnisse hinsichtlich deren Gestaltung voraus. Wenn
dieses Wissen in einer Organisation nicht vorhanden ist, wird kein zielorientierter

Lernprozess vollzogen, dessen Ergebnis fundamentaler Unternehmenswandel ist.

16 Vgl. Scherf-Braune, 2000; Wengelowski, 2000.
'7 Garvin, 1994, S. 74.

18 Kahle, 1999, S. 113: definiert ,, Bewusst-Sein® als Bedingung fiir organisationales Lernen. Fehlt Bewusstsein, so hat
kein organisationales Lernen stattgefunden.
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Bei nédherer Betrachtung der fiinf Fallstudien wurde deutlich, das jedes Unternehmen auf
Formen der Lernsubstitution zuriickgegriffen hat, um neues Wissen fiir die Organisation zu
gewinnen. D.h., es wurden einzelne Organisationsmitglieder ausgesucht, die im Auftrag
der Organisation lernen sollten, um auf diese Weise neues Wissen fiir das Unternehmen zu
erwerben. Nicht alle Mitglieder der Organisation lernten, sondern Einzelne. Dieses
Verfahren hat den Vorteil, dass es weniger Zeit und Geld erfordert, als wenn sehr viele
Organisationsmitglieder zeitgleich lernen.

Problematisch ist diese Vorgehensweise im Hinblick auf das verfolgte Ziel des
fundamentalen Organisationswandels, wenn:

e die Auswahl und Beauftragung der Lerntriger unklaren Regeln folgt
(Zielunklarheit),

e wenn dem Lerntrdger der Grund fiir die Auswahl nicht offen gelegt wird
(Demotivation),

e esan Verfahren und Strukturen zum Wissenstransfer mangelt.

Schwaninger verweist auf diesen Umstand, indem er behauptet: ,,Lernende Mitarbeiter
bilden noch keine lernende Organisation.«"”

Die Notwendigkeit des Transfers und der Integration des neuen Wissens vom Lerner in
die organisationale Wissensbasis stellt hohe Anforderungen an alle Beteiligten. Das
Individuum muss aus einer Fiille von Informationen diejenigen selektieren, die fiir das
Unternehmen von Interesse sein konnten. In einem zweiten Schritt sollte der entsendete
Lerner in der Lage sein, das Wissen durch individuelle Lernprozesse fiir sich zu nutzen,
und in einem dritten Schritt hat er das neue Wissen so Offentlich zu machen, dass es fiir
andere Organisationsmitglieder aufnehmbar ist. Die Externalisierung von Wissen ist neben
der Integration in die organisationale Wissensbasis eine Voraussetzung dafiir, dass das
individuell erworbene Wissen fiir die Organisation zugénglich wird. Je weniger Menschen
von einer Organisation zum Lernen beauftragt werden, desto groBer ist die Gefahr, dass bei
diesem Verfahren in einer der beschriebenen Stufen ein Problem auftritt und dass das
erworbene Wissen fiir die Organisation nicht zur Verfiigung steht.

Abgesehen von dem quantitativen Aspekt besteht dariiber hinaus das Problem, dass nicht
die geeigneten Personen lernen. Es lernen Menschen, die das neue Wissen nicht in die
Organisation einbringen konnen:

e weil ihnen fiir diesen Transfer die Fihigkeiten fehlen,

e weil sie von anderen nicht gehdrt werden, da ihre hierarchische Position oder
soziale Akzeptanz nicht ausreichend ist,

e weil sie nicht zum Lernen befdhigt sind,

19 Schwaninger, 1999, S. 57.
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e weil ihre Aufgabe und ihr Wissen keinen handlungsrelevanten Faktor fiir den
angestrebten organisationalen Lernprozess darstellen.

Daraus ldsst sich die dritte Ausgangsthese ableiten:

Lernsubstitution ist ein Erfolgsrisiko fiir fundamentalen Wandel.

Da Lernprozesse praktisch nicht beobachtet werden konnen und ihr Vollzug nur am
Ergebnis messbar ist, sind Organisationen darauf angewiesen, dass Menschen, die in ihrem
Auftrag lernen, auch das ,,Richtige lernen, also Wissen und Féhigkeiten erwerben, die im
Sinne des angestrebten organisationalen Lernziels bedeutsam sind. Wie kann dies
sichergestellt werden? Die Operationalisierung von organisationalen Lernzielen und die
Beauftragung von individuellen Lernern stellt eine zentrale Aufgabe in organisationalen
Lernprozessen dar, der im Rahmen der Literatur zu organisationalem Lernen bisher wenig
Beachtung geschenkt wird.

Dies ergibt die vierte Ausgangsthese dieser Arbeit:

Fehlende Lernziele und mangelhafte Beauftragung von Individuallernern
beeintrachtigt organisationale Lernergebnisse.

Die zum Lernen entsendeten Mitglieder der fiinf untersuchten Unternechmen haben im
Rahmen der Projekte hauptsdchlich iiber interne und externe Trainings neues Wissen
erworben. Es stellt sich die Frage, ob die alleinige Konzentration auf diese Form des
organisierten Lernens ausreichende kommunikative Situationen schafft, um den
Wissenstransfer in die Organisation zu unterstiitzen. Zwei mogliche Barrieren sind zu
erkennen: (1) die Lernenden miissen individuell einen Transfer des neuen Wissens von der
Seminarsituation in die Arbeitswelt vollziehen, was eine nicht unerhebliche intellektuelle
Leistung voraussetzt. Und zum anderen (2) muss der Austausch iiber das neue Wissen von
dem Lerntrdgern aktiv organisiert werden, weil er nicht zwangsldufig stattfindet, wie das
beispielsweise beim Teamlernen oder beim Lernen am Arbeitsplatz der Fall wire.

Das fiihrt zur fiinften Ausgangsthese dieser Arbeit:

Interne und externe Trainings als alleinige Form des Lernens beeintrdchtigen die
Einbindung neuen Wissens in die organisationale Wissensbasis.
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1.2.1.1 FORSCHUNGSFRAGEN

Auf den identifizierten Themenfeldern bauen folgende Fragen auf, welche die vorliegende
Arbeit beantworten wird:

e Welche Arten von Lernprozessen haben die untersuchten Unternehmen vollzogen?
e Hatte die Art des Lernprozesses einen Einfluss auf das angestrebte Ergebnis?
e Wie sind die Lernprozesse geplant und gestaltet worden?

e Welches Wissen hatten die Mitglieder der Organisation hinsichtlich der Konzepte
zu organisationalem Lernen?

e Welche Faktoren spielten hinsichtlich der angestrebten Ziele eine forderliche bzw.
hinderliche Rolle?

e Welchen Einfluss hatte die Lernsubstitution auf das Ergebnis?

e Eignen sich interne und externe Trainings als Instrumente zur Wissensvermittlung
in organisationalen Lernprozessen?

e Wie kann eine Organisation Einfluss auf Individuen als Lernende nehmen, um
gezielt erforderliches Wissen zu gewinnen?

e Wie ist die Schnittstelle zwischen individuellem und organisationalem Lernen zu
gestalten, damit das angestrebte Ziel des Lernprozesses nicht beeintrachtigt wird?

1.2.2 ZIELSETZUNG DER ARBEIT

Autfbauend auf der Problembetrachtung und den sich daraus ergebenden Fragestellungen
verfolgt das vorliegende Dissertationsprojekt nachstehendes Ziel:

Entwicklung eines theoretisch fundierten Konzepts zum organisationalen Lernen fiir
einen fundamentalen Unternehmenswandel unter besonderer Beriicksichtigung der

Wirkungen von Lernsubstitution

Dieses Ziel wird in folgenden Arbeitsschritten erreicht:

1. Herleitung eines konzeptionellen Verstindnisses von fundamentalem Unter-
nehmenswandel

2. Entwurf eines Bezugsrahmens fiir organisationale Lernprozesse

3. Darstellung eines geeigneten Modells zur riickwirkenden Untersuchung von
organisationalen Lernprozessen
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4. Rekonstruktion von organisationalen Lernprozessen zum fundamentalen
Unternehmenswandel am Beispiel von flinf Konversionsunternehmen

5. Identifikation von hinderlichen und forderlichen Faktoren fiir organisationale
Lernprozesse, sowie die Zusammenfassung der gewonnenen Erkenntnisse in einem
Modell zum Lernen fiir einen fundamentalen Unternehmenswandel

6. Erarbeitung von Gestaltungsempfehlungen und Methoden zur Unterstiitzung
organisationaler Lernprozesse

7. Ableitung von Schlussfolgerungen hinsichtlich der weiteren Erforschung
organisationaler Lernprozesse

Ziel dieser Arbeit ist es also, deutlich zu machen, wie organisationale Lernprozesse geplant
und umgesetzt werden sollten, wenn der Initiator damit einen fundamentalen Wandel
seines Unternechmens anstrebt. Dabei erfdhrt die Lernsubstitution - das Beauftragen
Einzelner zum Lernen - fiir die Gesamtorganisation besondere Beriicksichtigung, weil sie
in Zeiten der Krise, der eingeschriankten Geld- und Zeitressourcen oftmals das Mittel ist,
das fiir betroffene Organisationen am leichtesten zu realisieren ist.

Durch die Formulierung eines Modells zum Lernen fiir einen fundamentalen
Unternehmenswandel leistet diese Arbeit einen eigenstindigen Beitrag zur theoretischen
Weiterentwicklung der bestehenden Konzepte zum organisationalen Lernen. Die Arbeit
schliagt eine Briicke zwischen abstrakten Beschreibungsmodellen und Arbeiten, die sich
mit spezifischen Einzelaspekten von organisationalen Lernprozessen befassen.

Die praktische Relevanz dieser Arbeit ist, neben der empirischen Uberpriifung von
Handlungsempfehlungen aus bestehenden Konzepten des organisationalen Lernens, in der
intensiven Bearbeitung des Themas ,,Lernsubstitution® zu sehen.

Fiir Lernprozesse mit weitreichender Verdnderungsintention werden Erfolgsfaktoren und
Erfolgshindernisse herausgearbeitet und durch ein konkretes Prozessdesign ergénzt, die
Praktikern bei der Planung und Umsetzung von Verdnderungsprojekten hilfreich sein
konnen, die auf organisationale Lernaktivititen aufsetzen.

Darauf aufbauend werden diese Materialien durch eigenstindig entwickelte Methoden und
Instrumente zur Stirkung der organisationalen Kommunikations- und Planungsfahigkeit
fiir organisationale Lernprozesse angereichert.

SchlieBlich bleibt die  Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf Prozesse betrieblicher
Konversion zu erwihnen. Ein Riickbezug auf die Fallstudien erlaubt die Formulierung von
Verbesserungsvorschldgen fiir die Planung und Gestaltung zukiinftiger Prozesse
betrieblicher Konversion.
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1.2.3 ABGRENZUNG DES UNTERSUCHUNGSVORHABENS

Die vorliegende Arbeit bewegt sich auf Grund der Untersuchungsziele und verfolgten
Fragestellungen in einem interdisziplindren Spektrum zwischen — Lernforschung, Change
Management, Konzepten des organisationalen Lernens und Konversionsforschung.
Deshalb seien an dieser Stelle die Forschungsstringe erwidhnt, die in der Folge nur
gestreift, aber im Dienste der Themenfokussierung nicht als eigenstdndiges Thema vertieft
werden, obwohl sie im Zusammenhang mit organisationalen Lernprozessen interessant
sind:

Konversionsforschung

Die untersuchten Konversionsprozesse dienen lediglich als exemplarische Fallstudien fiir
diese Arbeit, auf die spezifischen Bedingungen, die fiir Verdnderungen in
Riistungsunternehmen gelten, wird nicht niher eingegangen. Die umfangreiche Literatur
zu diesem Themenbereich fand an den Stellen Beriicksichtigung, wo sie mit konkreten
Aussagen zu den bearbeiteten Fragen dienen konnte.

Lernforschung

Obwohl Einzellerner in dieser Arbeit eine zentrale Rolle spielen, wird keine vertiefende
Erarbeitung des Themas ,,Individuelle Lernprozesse® erfolgen. Dazu liegen fundierte und
ausreichende Erkenntnisse vor. Ein Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit ist die
Organisation der Schnittstelle zwischen dem Individuum als Lernendem und der
beauftragenden Organisation, deshalb wird das WIE des Wissenstransfers untersucht und
nicht das WAS. In den Interviews, die fiir dieses Projekt durchgefiihrt wurden, gab es eine
Uberpriifung, ob die entsendeten Einzellerner den vermittelten Stoff erlernt haben und
kontextgerecht anwenden konnten. Dadurch sollte ausgeschlossen werden, dass
beobachtete Transferprobleme ursidchlich mit der Lernunfdhigkeit einzelner Personen
zusammenhédngen.
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1.3 AUFBAU DER ARBEIT

Der Aufbau der Arbeit macht transparent, auf welchem Wege die einzelnen Arbeitsschritte
erreicht werden und welches Vorgehen sich damit verbindet (Siehe Abbildung 1).

Kapitel 1 umfasst die Problemstellung, die Einleitung, die Ziele der Untersuchung, den
Aufbau der Arbeit sowie die forschungsmethodischen Grundlagen.

Kapitel 2: Konzeptionelle Grundlagen der Arbeit

Herleitung eines konzeptionellen Verstindnisses von fundamentalem Unternehmens-
wandel und Entwurf eines Bezugsrahmens fiir organisationale Lernprozesse

In Kapitel 2 werden die zentralen Begriffe der Arbeit konzeptionell eingefiihrt. In einem
ersten Schritt wird das Organisationsverstindnis erarbeitet, das den Hintergrund fiir diese
Untersuchung bildet. Nach einer knappen Zusammenfassung der wichtigsten
systemtheoretischen Forschungsrichtungen, wird der Systemansatz von Bateson kurz
beschrieben und die fiir diese Arbeit relevanten Annahmen dieses Ansatzes vorgestellt.

Im nichsten Schritt werden die wichtigsten Modelle zum organisationalem Wandel
untersucht. Es wird zum einen die Frage geklért, ob betriebliche Konversion ein Fall von
fundamentalem Wandel darstellt. Zum anderen werden Merkmale fiir fundamentalen
Wandel identifiziert, die im Verlauf der Analyse dazu dienen, die Verdnderungsaktivititen
der Unternehmen miteinander vergleichbar zu machen.

Nach der vertiefenden Bearbeitung des Themas Verinderung fokussiert sich die Arbeit
im néchsten Schritt auf den Entwurf eines Bezugsrahmens fiir organisationale
Lernprozesse und wendet sich somit dem eigentlichen Kern der Untersuchung zu.

Im Anschluss an die allgemeine Darstellung des Forschungsstands zum Thema
Organisationales Lernen werden in der Folge ausschlieBlich die theoretischen Konzepte
vertiefend untersucht, die das Lernen von Menschen im Auftrag ihrer Organisation
(Lernsubstitution) ins Zentrum ihrer Betrachtung stellen. Diese FEinengung ist
vorzunehmen, weil die Fille der inzwischen vorhandenen Arbeiten zum Thema
»Organisationales Lernen® eine Spezialisierung erlaubt. Da die Lernsubstitution in dieser
Arbeit einen besonderen Stellenwert erhédlt, ist die detaillierte Untersuchung von
Konzepten zwingend notwendig, die die Schnittstelle von organisationalem und
individuellem Lernen beleuchten. Ausgeschlossen werden dagegen Arbeiten, die keine
oder wenig Aussagen zu Individuen als zentrale Akteure im organisationalen Lernprozess
machen.
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Die Ergebnisse der vergleichenden Untersuchung der ausgewdhlten Ansitze
organisationalen Lernens dienen dazu, ein Bild iiber organisationale Lernprozesse zu
gewinnen, in dessen Zentrum die Aktivititen von Einzellernern stehen. Es werden
Aussagen dariiber getroffen, welche Bedingungen erforderlich sind, damit Einzelpersonen
fiir einen organisationalen Verdnderungsprozess lernen konnen. Diese Merkmale dienen im
Rahmen der empirischen Untersuchung als erginzende Kategorien zum
Untersuchungsraster und werden in der Bilanzierung der organisatorischen Lernmuster
explizit aufgegriffen.

Kapitel 3: Das Integrationsmodell von Klimecki, La}leben und Thomae

Darstellung eines geeigneten Modells zur riickwirkenden Untersuchung von
organisationalen Lernprozessen

In Kapitel 3 wird ein Modell zum organisationalen Lernen vorgestellt, das 1999 von
Klimecki, Lafsleben und Thomae entwickelt und veroffentlicht wurde. Aus diesem Modell
werden die Kategorien fiir die Untersuchung der betrieblichen Lernprozesse abgeleitet, die
die Forschungsbasis fiir diese Arbeit bilden. Das Beschreibungsmodell eignet sich fiir
diesen Zweck, weil es auf Basis einer fundierten Analyse der bestechenden Ansétze zu
organisationalem Lernen im amerikanischen und europdischen Sprachraum entwickelt
wurde. Dariiber hinaus konnten die Autoren ihr Modell vor der Verdffentlichung einer
ersten empirischen Uberpriifung unterzichen®, so dass davon ausgegangen werden kann,
dass das Modell mit Kategorien operiert, die fiir die riickwirkende Analyse von
organisationalen Lernprozessen geeignet sind.

Kapitel 3 dient der Darstellung der einzelnen Kategorien dieses Modells von Klimecki,
Lafsleben und Thomae damit die Struktur der empirischen Analyse der fiinf Unternehmen,
die als Fallstudien fiir das vorliegende Dissertationsprojekt dienen, deutlich wird.

Die fiinf Fallstudien

Rekonstruktion von organisationalen Lernprozessen und dabei auftretender Probleme
am Beispiel von fiinf Prozessen betrieblicher Konversion

Nachdem das Untersuchungsraster entwickelt worden ist, werden die empirischen Daten,
die zu den fiinf Konversionsunternehmen vorliegen anhand der einzelnen Kategorien
untersucht. Es wird herausgearbeitet, inwiefern die untersuchten Unternehmen erfolgreich
bzgl. des von ithnen angestrebten Ziels - Lernen fiir einen fundamentalen Wandel- waren.
Erginzend zu den o. g. Untersuchungskriterien werden Erfolgsfaktoren zur Analyse

2% Klimecki, LaBleben, Thomae unterzogen das Integrationsmodell einem empirischen Test bei der Untersuchung von
zwei Lernprozessen in der 6ffentlichen Verwaltung.
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hinzugezogen, die durch die Unternehmen und die Fordermittelgeber der Projekte selbst
bestimmt worden sind und fiir die Akteure richtungsweisenden Wert hatten.

AuBerdem werden in Anlehnung an die Arbeiten zu organisationalen Lernprofilen von
Probst/Biichel”' Lernmuster der fiinf Unternechmen erstellt. Diese Muster geben erste
Hinweise darauf, dass es Zusammenhinge zwischen der Art des vollzogenen
Lernprozesses und dem Grad des erreichten Wandels gibt.

In einem abschlieBenden Fazit wird kurz auf das als Untersuchungsraster dienende
Integrationsmodell von Klimecki, Lafsleben und Thomae eingegangen, da die vorliegende
Untersuchung Hinweise darauf liefert, dass sich das Modell nicht nur fiir die Untersuchung
von Lernprozessen in der 6ffentlichen Verwaltung eignet, sondern auch dazu dienen kann,
die Lernprozesse von Wirtschaftsunternehmen zu beschreiben und riickwirkend zu
analysieren. Vor dem Hintergrund, dass die Forschung zu ,Organisationalen
Lernprozessen auch nach iiber zwanzig Jahren ein uneinheitliches Bild des
Forschungsgegenstandes  zeichnet, gleichzeitig etliche theoretische = Konzepte
konkurrierend nebeneinander stehen und (vielleicht deshalb) noch zu wenig empirische
Arbeiten vorliegen, soll diese Nutzung eines bereits vorhandenen Modells im positiven
Sinne zur Konzentration der Kréfte beitragen.

Kapitel 4: Lernen fiir einen fundamentalen Wandel

Identifikation und Beschreibung von forderlichen und hinderlichen Faktoren fiir
organisationale Lernprozesse sowie die Zusammenfassung der gewonnenen
Erkenntnisse

Kapitel 4 fasst die gewonnenen Untersuchungsergebnisse zusammen. Dabei wird der
Fokus zundchst auf die hinderlichen und forderlichen Aspekte von Lernprozessen
gerichtet. Diese Verengung des Untersuchungsfeldes dient der Identifikation von
Merkmalen, die die Grundlage fiir ein handlungsorientiertes Instrumentarium bilden. Die
aktive Einbeziehung der forderlichen Faktoren erhoht die Wirksamkeit organisationaler
Lernprozesse, wiahrend die mangelhafte Auseinandersetzung mit Erfolgshindernissen die
Lernergebnisse stark beeintrachtigt.

Nachdem in Kapitel 3 eine erste Gewichtung der Unternehmen hinsichtlich ihrer
Lernmuster und Erfolgsbilanzen auf Basis des Integrationsmodells von Klimecki, Lafsleben
und Thomae vorgenommen worden ist, kommen nun die in Kapitel 2 herausgearbeiteten
Merkmale der ausgewéhlten Konzepte von Argyris/Schon, Senge, Nonaka/Takeuchi und
Probst/Biichel zum Tragen, die den Kern der forderlichen Faktoren bilden.

2 probst/Biichel, 1998, S. 89.
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Kapitel 5: Das Modell zum Lernen fiir einen
fundamentalen Unternehmenswandel

Darstellung eines Modells zum Lernen fiir einen fundamentalen Unter-
nehmenswandel

Kapitel 5 ist den Schlussfolgerungen gewidmet, die sich aus der empirischen Untersuchung
hinsichtlich der Bildung eines Modells zum zielgerichteten Organisationslernen ziehen
lassen.

Durch die Verkniipfung der Erfolgsfaktoren, die sich aus den analysierten Konzepten zu
organisationalem Lernen ableiten lieBen und den gemachten Beobachtungen in den
Unternehmen, wandelt sich der auf empirischen Erkenntnissen basierende Realtyp
organisationaler Lernprozesse nunmehr zu einem Idealtyp, zu einem Modell
organisationaler Lernprozesse fiir einen fundamentalen Unternehmenswandel.

Das Kapitel schlieft mit der Beantwortung der Forschungsfragen.

Kapitel 6: Implikationen fiir die Managementpraxis

Erarbeitung von Gestaltungsempfehlungen und Methoden zur Unterstiitzung
organisationaler Lernprozesse

Erginzend zu den identifizierten Erfolgsfaktoren, deren Beachtung sich positiv auf
organisationale Lernprozesse auswirkt und zu den Erfolgshindernissen, deren Vermeidung
angeraten ist, werden in Kapitel 6 weitere Methoden und Gestaltungsempfehlungen
erarbeitet, die organisationale Lernprozesse positiv unterstiitzen. Diese Methoden und
Empfehlungen sind eigenstindige Entwicklungen, die durch die vorangegangenen
Analysen und Schlussfolgerungen moglich geworden sind. Eingebettet in den
theoretischen Bezugsrahmen dieser Arbeit kann davon ausgegangen werden, dass diese
Instrumente im Anwendungsfall positive Wirkungen entfalten, da sie aber das Ergebnis
von Schlussfolgerungen der vorliegenden Untersuchung sind und nicht Bestandteil der
empirischen Untersuchung, bedarf es zur Verifizierung dieser Annahme erst noch der
praktischen Uberpriifung.

Kapitel 7: Implikationen fiir die Managementforschung

Ableitung von Schlussfolgerungen hinsichtlich der weiteren Erforschung
organisationaler Lernprozesse zur Initiierung fundamentalen Unternehmenswandels

In Kapitel 7 werden drei Themen - die emotionale Seite des Lernens, der Faktor Zeit und
das Organisationsverstdindnis der Machtpromotoren - aufgegriffen, die sich im Verlauf der
Erarbeitung dieses Dissertationsprojektes als interessant herauskristallisierten, den Rahmen
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dieser Untersuchung aber gesprengt hitten und somit unter dem Gesichtspunkt mdglicher
weiterfithrender Forschungsfragen skizziert werden.

Die folgende Abbildung illustriert den Aufbau dieser Arbeit:

1. Untersuchungsgegenstand

2. Konzeptionelle Grundlagen

O > O—>C >

Organisation ~ Veradnderung Organisationales Analyse ausgewahlter
Lernen Ansétze

3. Untersuchungsraster und empirische Untersuchung

O O O O+ >

Lernausldser Lerntrager Lernmedien Lernfaktoren Lernergebnis

4. Lernen fiir einen fundamentalen Wandel - Ergebnisse

_ > C >

Erfolgsfaktoren Erfolgshindernisse

5. Spezifikation des Modells

D

Lernmodell fiir einen fundamentalen Wandel

6. Implikationen 7. Implikationen
Managementpraxis Managementforschung

8. Fazit und Ausblick

Abbildung 1: Aufbau der Arbeit
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1.4 FORSCHUNGSMETHODISCHE GRUNDLAGEN

Das Ziel dieser Arbeit ist die Formulierung eines Modells zur Gestaltung von
organisationalen Lernprozessen, die einen fundamentalen Unternehmenswandel
intendieren. Die gewonnenen Erkenntnisse sollen nicht nur einen Beitrag zur theoretischen
Weiterentwicklung der Forschungen iiber Organisationslernen leisten, sondern auch einen
praktischen Nutzen fiir Menschen in verdnderungswilligen Unternehmen haben. Damit
folge ich dem Anspruch der Managementlehre als anwendungsorientierter Wissenschatft,
die es sich zur Aufgabe macht, Probleme zu identifizieren und Problemlosungen zu
entwickeln. Organisationale Lernprozesse zielorientiert zu gestalten, ist im Sinne von
Ulrich/Krieg/Malik** der Kategorie von Praxisproblemen zuzuordnen, fiir die Beitrige
durch die Forschung geleistet werden konnen. Die grundsitzliche Losung eines aktuellen
Problems bleibt jedoch vom Einzelfall abhingig, da sich Organisationen so sehr
voneinander unterscheiden, dass man keine allgemeingiiltige Empfehlung zum
Organisationslernen aussprechen kann, ohne zu stark zu simplifizieren.

Aus diesem Grund werden zunéchst durch die Analyse bestehender theoretischer Konzepte
Anforderungen an ein Modell fiir zielgerichtetes organisationales Lernen unter besonderer
Beriicksichtigung der Lernsubstitution® herausgearbeitet. In einem zweiten Schritt werden
die fiinf Fallstudien mit Hilfe der Kategorien eines schon empirisch gepriiften Modells zu
allgemeinen organisationalen Lernprozessen untersucht. Ziel ist die Identifikation von
Mustern, die auf Faktoren hinweisen, die den Lernprozess hinsichtlich des verfolgten Ziels
beeinflussen. Diese dienen der Konzeption einer Problemldsungsmethodik, die fiir die
Gestaltung zukiinftiger organisationaler Lernprozesse von Nutzen sein konnen.
Einschriankend ist zu bedenken, dass die untersuchten sozialen Systeme - denn als solche
werden Unternehmen in dieser Arbeit verstanden - so komplex sind, dass bei den
angebotenen Losungen kaum alle Wirkungen beriicksichtigt werden konnen, die in solchen
Systemen entstehen. Deshalb sind die einzelnen Komponenten des Gestaltungsmodells im
Anwendungsfall jeweils auf das lernende Unternehmen anzupassen.

Wie eingangs erwihnt, sollen die Gestaltungsvorschlige dieser Arbeit gemiBl den
Leitwerten der systemorientierten Managementlehre in der Realitit umsetzbar sein.
Systemtheoretische Forschungsergebnisse weisen darauf hin, dass Lebenswelten in der
Realitdt miteinander vernetzt sind. Daraus ldsst sich schlussfolgern, dass
Forschungsarbeiten, die auf einer einzigen theoretischen Perspektive fuBlen, auf
Umsetzungsprobleme stoffen werden. Deshalb habe ich fiir diese Arbeit einen

2 Ulrich/Krieg/Malik, 1976, unterscheiden (1) Probleme der Praxis, fiir welche die Lehre antizipativ vollstindige
Losungen entwickeln kann; (2) Probleme der Praxis, fiir welche die Lehre nur einen gewissen Beitrag entwickelt, weil
die Losung im Einzelfall erfolgen muss; (3) spontan auftretende Probleme der Praxis, fiir die keine antizipativen
Losungen aus der Wissenschaft heraus entstehen kdnnen.

2 Einzelne Organisationsmitglieder werden ausgewihlt und zum Lernen fiir die Gesamtorganisation eingesetzt. Dies
geschieht in der Regel, um die Ressourcen der Organisation zu schonen.
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interdisziplindren = Ansatz ~ gewdhlt, indem ich  betriebswirtschaftliche und
sozialwissenschaftliche Erkldrungsansitze kombiniere.

Hinsichtlich der erkenntnistheoretischen Konzeption ist diese Arbeit ein zweigeteiltes
Wesen. Ausgangspunkt fiir diese Untersuchung bildet die empirisch-induktive
Untersuchung von fiinf Riistungsunternehmen im Rahmen der Konversionsprojekte am
SCHIFF. Meine Arbeit im Projekt war fiir mich der Ausloser fiir eine intensivere
Auseinandersetzung mit dem Thema Organisationslernen. Die in der Folge entwickelten
Forschungsfragen dieser Dissertation machten aber eine Loslésung von den
Projekteindriicken notwendig, um iiber eine rein deskriptive Darstellung der fiinf
untersuchten Unternehmen hinaus zu kommen und allgemeine Gestaltungsmerkmale im
Sinne der systemorientierten Managementforschung formulieren zu konnen.** Deshalb
dominiert im ersten Teil der Arbeit die Methode der theoretisch-deduktiven Forschung.
Aus allgemeinen Erkenntnissen der Forschungen zu Organisationslernen und zum Change
Management werden Gestaltungsmerkmale abgeleitet, deren Vorhandensein und Wirkung
im Rahmen einer Sekundiranalyse der empirisch-induktiv gewonnenen Daten untersucht
wird.

Dieses Vorgehen hat den Vorteil, dass ich in der Datenerhebungsphase empirisch-induktiv
vorgehen konnte und dem Untersuchungsfeld gegeniiber offen im Sinne des Paradigmas
der qualitativen Sozialforschung® gewesen bin. Ich hatte zwar eine Vorbildung bzgl. der
Gestaltung von Verdnderungsprozessen, war aber bis dato nicht in Kontakt mit
Riistungsunternehmen oder Konversionsforschung.

Auf eine Formulierung von Hypothesen hinsichtlich der Gestaltung des organisationalen
Lernprozesses der Konversionsunternehmen hatten wir im Verlauf der Projektarbeit
verzichtet, weil zu diesem Zeitpunkt andere Forschungsfragen im Zentrum der Bearbeitung
standen.

Die eingesetzten Methoden zur Untersuchung der Unternehmen wurden gemif3 den
Kriterien der qualitativen Sozialforschung entwickelt und eingesetzt, weil die
herkdmmlichen quantitativ-standardisierten Verfahren nicht ausreichend erschienen, um
iiber die Verdnderungen in den Organisationen Informationen zu gewinnen.

Diese offene Vorgehensweise hat dazu beigetragen, dass ich nach Abschluss der
Konversionsprojekte die Thesen formulieren konnte, die die Basis fiir diese Arbeit bilden.
Das hat zur Folge, dass diese Arbeit nur eingeschrinkt dem Grundwert der
anwendungsorientierten Wirtschaftswissenschaft dienen kann, weil die Uberpriifung der
Gestaltungsvorschldge anhand realer Problemsituationen auf Einzelaspekte im
Unternehmen F beschridnkt bleibt. In der Grundkonzeption von Poppers Versuchs-Irrtum-
Schema®™ , dem die Struktur dieser Arbeit entspricht, fehlt also nach der (1) Analyse der

% Mit diesem Vorgehen folge ich den Vorstellungen Kleinings, 1982, S.225 ff., der den Einsatz qualitativer
Forschung als erste Stufe eines Forschungsprozesses empfiehlt.
% ygl. Lamnek, 1988, S. 217.

%6 ygl. Popper, K. , 1972, zitiert in Gomez, P./ Malik, F./ Oeller, K. , 1985, S. 24.
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Problemsituation und dem (2) Versuch einer Problemlésung der dritte und letzte Schritt:
die Ausschaltung von Fehlern durch Versuch und Irrtum. Dies bleibt abschlieBend der
Praxis und weiteren Forschungsarbeiten {iberlassen.

1.4.1 FELDZUGANG

Die Datenbasis fiir dieses Dissertationsprojekt bildet wie eben erwdhnt Material, das in
zwei Konversionsprojekten gewonnen worden ist, die in den Jahren 1997-2001 am
Schleswig-Holsteinischen Institut fiir Friedenswissenschaften an der Christian-Albrechts-
Universitdt zu Kiel umgesetzt worden sind. Ich war Mitglied der Forschungsteams der
Projekte ADAPT/OCEAN und KOOPERATIONSMANAGEMENT.

Zu dem Forschungsteam ADAPT/OCEAN (1997-2000) zéhlten drei Personen unter der
Leitung von Prof. Dr. Klaus Potthoff. Wéhrend des ersten Jahres kooperierte dieses Team
eng mit den Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern des Vorgidngerprojektes
KONVER-UP, das sich in seiner Endphase befand. Auf diese Weise konnten in
gemeinsamen Diskussionen Eindriicke aus den unterschiedlichsten Perspektiven
zusammengetragen werden, was sich als auBBerordentlich hilfreich fiir die Bearbeitung der
mir gestellten Aufgabe erwies. Fiir die Akteure in den Unternehmen gab es keinen
erkennbaren Unterschied. Dies ist eine entscheidende Komponente, da die untersuchten
Organisationen als  Riistungsunternehmen  strengen  Geheimhaltungsvorschriften
unterliegen und es relativ lange gedauert hat, bevor sie bereit waren,
Untersuchungsmethoden wie Interviews, Beobachtungen und Belegschaftsbefragungen
zuzulassen.

Das Projekt KOOPERATIONSMANAGEMENT (2000-2001) wurde anschlieBend von
Aude Thoumine und mir unter der Leitung von Prof. Potthoff konzipiert, umgesetzt und
evaluiert, die {ibrigen Forschungskollegen hatten nach Abschluss der anderen Projekte das
SCHIFF verlassen.

Meine Aufgabe in den Dbeiden Forschungsprojekten ADAPT/OCEAN und
KOOPERATIONSMANAGEMENT  bestand darin, fiir die projektbeteiligten
Unternehmen Lernangebote zu entwickeln, die dem Inhalt und der Ausgestaltung nach
dazu geeignet waren, die in dem Vorgingerprojekt KONVER-UP? identifizierten
Wissensdefizite bzgl. betrieblicher Konversion zu verringern. Fiir diese Aufgabe wurde ich
ausgewdhlt, weil ich vor meiner Anstellung am Institut fiir Friedenswissenschaften acht
Jahre als Beraterin und Trainerin fiir Organisationsentwicklung und Projektmanagement
tatig war und die entsprechende Kompetenz fiir diese Aufgabe mitbrachte. Wéhrend der

2" Der Aufbau, die Methodik und die Ergebnisse der Projekte sind in AbschluBberichten festgehalten. Vgl. Schott/
Thoumine, 1999; 2000.
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Projektlaufzeit bin ich in den Unternehmen A bis E in der Rolle der begleitenden
Wissenschaftlerin aus dem SCHIFF **aufgetreten.

Das von mir angebotene Spektrum der Lernangebote ging tiber Fiihrungskriftecoaching,
Lernen am Arbeitsplatz, Einrichtung von Lernzirkeln, Beratung bei der Konzeption des
Verdnderungsprozesses hin zu internen und externen Trainings. Der Hauptschwerpunkt
der von den Unternehmen gewéhlten Instrumente lag bei den externen Trainings, wie es in
der folgenden Darstellung der Fallstudien noch deutlich wird.

Fir die internen und externen Trainings entwickelte ich die jeweiligen Konzepte,
Methoden und Materialien unter Berlicksichtigung der spezifischen Bedingungen von
Riistungskultur® in den Unternehmen und stimmte sie mit den externen Trainerinnen und
Trainern ab, die sie umsetzten. Die externen Trainerinnen und Trainern waren nicht
Mitglieder des Forschungsteams, sondern Experten, die ihre Dienstleistungen auf dem
freien Weiterbildungsmarkt anboten, dadurch sollte die Professionalitit’® der Trainings
gewdhrleistet und fiir die Unternehmen erkennbar werden.

Im Verlauf der Umsetzungsphase der Projekte war ich als Beobachterin’' bei allen
externen Trainings anwesend, nicht jedoch bei den internen Workshops und Coachings. In
diesen Féllen habe ich im Anschluss Teilnehmer und Trainer interviewt, um deren
Eindriicke von den Inhalten und deren Wirkung zu erfragen.

Um die Wirkung der durchgefiihrten Qualifizierungen zu evaluieren, habe ich gemeinsam
mit zwei Kolleginnen die Interviews und schriftlichen Befragungen durchgefiihrt und
ausgewertet, die nun einen Teil der Datengrundlage fiir diese Arbeit darstellen.

Der Kontakt zu den Unternehmensmitgliedern war vertrauensvoll, aber nicht iberméBig
eng. Ich habe die externen Trainerinnen und Trainer neben dem o. g. Grund auch deshalb
eingesetzt, um nicht selbst zu einer wichtigen Bezugsperson fiir die Lernenden zu werden,
sondern beobachtend im Hintergrund bleiben zu konnen. Auf diese Weise wollte ich die
fiir neue Erkenntnisse ndtige Distanz zum Feld aufrechterhalten. Flick spricht in diesem
Zusammenhang von einer Dialektik der Fremdheit und Vertrautheit mit dem Feld.*>

8 Schleswig-Holsteinisches Institut fiir Friedenswissenschaften

» Im Projekt KONVER-UP wurde von den Kolleginnen und Kollegen herausgearbeitet, dass spezifische Qualititen der
Unternehmenskultur  in  Riistungsunternehmen  einem  fundamentalen =~ Wandel entgegenstehen.  Diese
Forschungsergebnisse bildeten die theoretische Basis fiir die Konzeption der Lernangebote, um mégliche Barrieren, so
weit es ging, zu minimieren.

3Dieser Schritt erschien notwendig, weil die Unternehmensfiihrungen sich das Feedback und die Empfehlungen der
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler des SCHIFF zwar anhorten, ihnen aber Praxisferne unterstellten. Um die
Seminare nicht dem Vorwurf der Theorielastigkeit auszusetzen, habe ich Trainerinnen und Trainer engagiert, die
nachweislich lange Erfahrungen im Trainergeschift hatten. Zwei von ihnen wurden von den Unternehmen selbst
empfohlen.

31 Kahle, 1999, S. 113 verweist darauf, dass sich Lernprozesse nicht direkt beobachten lassen, sondern nur durch einen
teilnehmenden Beobachter erschliessen lassen.

32 ygl. Flick, 1991, S. 154 ff.
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Die Rolle aller Forschungsteammitglieder war in den drei Konversionsprojekten
KONVER-UP, ADAPT/OCEAN und KOOPERATIONSMANAGEMENT facettenreich.
Das SCHIFF sollte alle drei Projekte wissenschaftlich begleiten, um die laufenden Projekte
kontinuierlich zu unterstiitzen und grundlegende Erkenntnisse fiir zukiinftige
Konversionsprojekte zu gewinnen. Die Hauptaufgabe der Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler des SCHIFF bestand in der Beobachtung der Unternehmen, der Reflexion
und der Riickkopplung der gewonnenen Erkenntnisse in die Unternehmen, um auf diese
Weise die laufende Prozesse positiv zu beeinflussen.

Gleichzeitig blieb es den Unternehmen frei gestellt, dieses Feedback zu hoéren und
Konsequenzen daraus zu ziehen. Sowohl das wissenschaftliche Feedback als auch die von
den Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern entwickelten Instrumente und Methoden
waren Angebote, die genutzt oder abgelehnt werden konnten. So gesehen war die
Beobachtung in den Projekten immer mit Riickmeldung verbunden, und
Schlussfolgerungen wurden den Unternehmen schon wiéhrend der Projektlaufzeit offen
gelegt. Ein Bild machte in den Forschungsteams die Runde, wenn die eigene Rolle
beschrieben werden sollte: ,, Wir sind die Hofnarren der Konversionsunternehmen, wir
diirfen alles sagen, aber der Konig und seine Minister entscheiden, ob sie aus dem

‘

Gehorten Konsequenzen ziehen wollen. *

In diesem Sinne war ich als Wissenschaftlerin begleitend fiir die Unternehmen tétig, die
ich in den Fallstudien A-E untersuche.

Im Gegensatz zu meiner Rolle als begleitende Wissenschaftlerin in den Unternehmen A-E
arbeitete ich im Unternehmen F als externe Beraterin und Trainerin. Uber meinen
Arbeitsauftrag hinaus ist es mir im Unternehmen F gestattet worden, schriftliche und
miindliche Befragungen hinsichtlich der von mir entwickelten Thesen durchzufiihren. Die
Befragungen fiihrte ich im Unternehmen F durch, um bestimmte Aspekte bzgl. der
Beauftragung von Lerntrigern, die erst im Verlauf der vorliegenden Untersuchung
auftraten, in ersten Ansétzen zu beleuchten, ohne eine zweite empirische Untersuchung zu
beginnen. Auf Grund meiner stirkeren Verstrickung mit den Akteuren habe ich das
Unternehmen F nicht als Fallstudie fiir diese Arbeit genutzt, weil nicht auszuschlieBen ist,
dass die Interviewpartner ihre Aussagen vor dem Hintergrund trafen, dass diese auch als
Qualitétsurteil fiir meine Arbeit als Trainerin beurteilt wiirden und sie mir nicht schaden
wollten.

1.4.2 ERHEBUNGSMETHODIK

Als Fallstudien dienten mir fiinf Unternehmen aus Schleswig-Holstein, die Fordermittel
zur Unterstlitzung von Konversionsprozessen erhalten haben. Da die Férdermittelgeber die
Zusage dieser Mittel davon abhingig machten, dass sich die Unternehmen durch das
Schleswig-Holsteinische Institut fiir Friedenswissenschaften (SCHIFF) begleiten lieBen,
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existiert eine Fiille von Daten, die als Grundlage zur Analyse der organisationalen
Lernprozesse dienen konnen.

Schon widhrend der Projekte unterlagen die erhobenen Daten strengen
Geheimhaltungsvorschriften: zum einen, weil von Seiten der Unternehmen die
Beflirchtung bestand, dass ihnen wirtschaftlicher Schaden aus der friihzeitigen
Veroffentlichung ihrer Plidne erwichst, und zum anderen, weil diese Organisationen seitens
ithrer militdrischen Auftraggeber strengen Sicherheitsvorschriften unterliegen, damit keine
Produktionsdaten nach auflen dringen konnen, die Riickschliisse auf die Ausriistung und
Wehrkraft der Bundeswehr zulassen. Deshalb werden die Unternehmen anonymisiert
dargestellt und nur Daten verwendet, die nach Priifung durch die Projektbeteiligten in die
Abschlussberichte eingeflossen sind. Dariiber hinaus habe ich durch die teilnehmenden
Beobachtungen iiber mehrere Jahre hinweg Kenntnisse von den Unternehmen, die nicht
schriftlich festgehalten wurden, die aber mein Bild dieser Unternehmen mit prigen. Ich
werde mich darum bemiihen, dies so weit es mir bewusst ist, offen zu legen.

Die geschilderten Fille beruhen auf Material, das im Rahmen von insgesamt drei
unterschiedlichen Projekten (KONVER-UP, ADAPT/OCEAN, KOOPMANAGEMENT??)
in der Zeit von 1996 bis 12/2001 erhoben worden ist. Kontinuierlicher Kontakt meinerseits
zu den Firmen bestand in der Zeit vom 2/1997 bis 9/2000, da in diesem Zeitraum die
Qualifizierungsmodule entwickelt und umgesetzt wurden, die die Unternehmen bei ihren
Konversionsprozessen befordern sollten. Nach Beendigung der Projekte hatte ich
gelegentlichen telefonischen Kontakt mit Vertretern der Unternehmen, die mich {iber die
Entwicklungen ihrer Firma ins Bild setzten.

Zur Erstellung der Fallstudien diente ein methodisches Set aus:
¢ Dokumentenanalyse,
e schriftliche Belegschaftsbefragung,
e teilnehmender Beobachtung
e schriftlichen Teilnehmerbefragungen

e und leitfadengestiitzten, qualitativen Interviews mit Experten und Teilnehmern der
Qualifizierungen.

Ich folge an dieser Stelle dem Ansatz Blumers, der die Betrachtung des
Untersuchungsgegenstands aus moglichst vielen Perspektiven empfiehlt:

(...) Der Prototyp von Inspektion zeigt sich darin, wie wir ein fremdartiges
physisches Objekt behandeln; wir nehmen es vielleicht auf, betrachten es
von nahem, drehen es um, wihrend wir es betrachten, sehen es aus diesem
oder jenem Winkel an, fragen uns, was es wohl sein konnte, treten zuriick

33 Weitere Informationen bietet die homepage: www.schiff.uni-kiel.de
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und befassen uns von neuem im Licht unserer Fragen damit, probieren es
aus und testen es auf die eine oder andere Weise (...).“**

Im Folgenden gebe ich einen Gesamtiiberblick tiber die analysierten Materialien und stelle
die einzelnen Methoden des Untersuchungssettings vor:

1.4.2.1 GESAMTUBERBLICK

Projekt Methode Anzahl
ADAPT/OCEAN
Antragsunterlagen der projektbeteiligten Unternehmen 5
Selbstdarstellung der projektbeteiligten Unternechmen 5
Zeitungsartikel {iber die projektbeteiligten Unternehmen 28
Schriftliche Belegschaftsbefragung 504 (1449)

Schriftliche Befragung aller Seminarteilnehmer vor Beginn | 53 (53)
der Seminare

Schriftliche Befragung aller Seminarteilnehmer nach 32 (53)
Durchfiihrung der Seminare

Analyse der Fragebdgen der ISG Bonn 39 (53)
Expertengespriache mit Geschéftsfiihrern und 9

Personalvertretern der projektbeteiligten Unternehmen

Qualitative Interviews mit Seminarteilnehmern direkt im 15
Anschluss an die Seminare

Qualitative Interviews mit den Seminarteilnehmern sechs 12
Monate nach den Seminaren

Kooperationsmanagement

Schriftliche Befragung der Teilnehmer vor den Seminaren 12 (12)

Schriftliche Befragung der Teilnehmer nach den Seminaren | 12 (12)

Kontrollgruppe F

Schriftliche Befragung der Teilnehmer 14

Schriftliche Befragung der Teilnehmer 16

Tabelle 1: Gesamtiiberblick zur Datenbasis

1.4.2.2 ANTRAGSUNTERLAGEN, INTERNE DOKUMENTE DER UNTERNEHMEN UND
ZEITUNGSARTIKEL

Alle Unternehmen, die Fordermittel fiir ihr Konversionsprojekt beantragen wollten,
mussten das geplante zivile Projekt in Form einer Kurzbeschreibung bei den
entscheidenden Ministerien einreichen. Diese schriftlichen Antragsunterlagen sind mir fiir
meine Analyse zur Verfiigung gestellt worden.

3% Blumer, 1979, S. 58.
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Dartiiber hinaus habe ich alle Artikel gesammelt und gesichtet, die in der lokalen Zeitung
»Kieler Nachrichten® in dem Zeitraum von 1996-12/2001 iiber die projektbeteiligten
Unternehmen verdffentlicht wurden. Besonderes Augenmerk legte ich auf Informationen
iber die Unternehmensentwicklung, das Marketing fiir die neu entwickelten zivilen Giiter
und Berichte zum Verlauf der Konversionsprozesse.

1.4.2.3 SCHRIFTLICHE BELEGSCHAFTSBEFRAGUNGEN (PROJEKT ADAPT/OCEAN)

Im Rahmen des Projektes KONVER UP  wurden zwei  schriftliche
Belegschaftsbefragungen durchgefiihrt, die erste im Frithjahr 1996 und die zweite im
Mai/Juni 1997. An der zweiten schriftlichen Befragung der Belegschaft konnte ich mich
mit eigenen Fragen zum Qualifizierungsbedarf und zu potenziellen Lerntrigern der
Organisation beteiligen.

Die Fragebogen wurden in Riickkopplung mit den Unternehmen erarbeitet und enthielten
Fragen zur Beschiftigungsstruktur, zu den Einstellungen der Beschéftigten, zur
Notwendigkeit von Konversion, zu den Erwartungen an den betrieblichen
Konversionsprozess, zu Qualifizierungsbedarfen im Zusammenhang mit dem Prozess und
zur Transparenz hinsichtlich des Prozesses.

Von den 1449 verteilten Fragebogen erhielten wir 504 (ca. 35%) zuriick. Da die Daten in
unterschiedlichen  Riistungsunternehmen  zeitgleich  erfasst ~ wurden,  konnen
generalisierende Aussagen getroffen werden. Die Auswertung der Belegschaftsbefragung
erfolgte durch einen Kollegen aus dem Forschungsteam KONVER-UP mittels SPSS.

1.4.2.4 SCHRIFTLICHE BEFRAGUNG ALLER SEMINARTEILNEHMER (PROJEKT
ADAPT/OCEAN)

Vor und nach den Seminaren, die im Rahmen des Projektes ADAPT entwickelt und
umgesetzt wurden, erfolgte eine standardisierte schriftliche Befragung der 53
Seminarteilnehmer.

Die erste Befragung (Riicklaufquote 100%), die zeitlich unmittelbar vor den Seminaren
stattfand, sollte den Informationsstand zu den Qualifizierungen im Zusammenhang mit den
Konversionsprozessen, die Motivation, die Erwartungen und Bedenken der Teilnehmer
erfassen. Die Ergebnisse der Befragung lieBen zum einen Riickschliisse auf den
innerbetrieblichen Informationstransfer zu und flossen zum anderen konkret in die
Seminargestaltung ein, indem die Trainerinnen gedufBlerte Beflirchtungen zu Beginn der
Seminare aufgreifen und mit den Akteuren diskutieren konnten.

Bei der zweiten schriftlichen Befragung der Seminarteilnehmer, die nach Abschluss der
Seminare im Oktober 1998 durchgefiihrt wurde, standen diesmal die Zufriedenheit mit den
Seminaren, die Umsetzungserfolge der Teilnehmer, Ideen zur Verbesserung der
innerbetrieblichen Informationspolitik zu organisationalen Verdnderungen, die Motivation
der Teilnehmer und Ideen zur weiteren Unterstiitzung des laufenden Konversionsprozesses
im Vordergrund. Die Fragebdgen mit offenen und geschlossenen Fragen wurden den
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Teilnehmern zugesandt. Von den angeschriebenen 53 Personen antworteten 32
(Riicklaufquote 60,4%).

Die Methode der schriftlichen Befragung wurde eingesetzt, um den Teilnehmern die
Moglichkeit zu eréffnen, ihre Meinung in anderer Form als einem Interview zu duflern, da
nicht fiir alle Personen eine Interviewsituation geeignet ist, um ihre Standpunkte offen zu
duBern. Ebenso wie bei den miindlichen Befragungen wurden die Themenschwerpunkte
fiir die Befragung im Forschungsteam gemeinsam entwickelt. Sie orientierten sich an den
Evaluationskriterien fiir das Projekt.

Fiir die vorliegende Arbeit habe ich die Themenblocke ausgewertet, die mit den
Forschungsfragen dieser Dissertation in Zusammenhang stehen.

1.4.2.5 EVALUATION DURCH DIE ISG BONN (PROJEKT ADAPT/OCEAN)

Dartiber hinaus haben 39 Seminarteilnehmer den Fragebogen der mit der externen
Evaluation des Projektes durch die EU beauftragten ISG (Sozialforschung und
Gesellschaftspolitik GmbH) aus Bonn beantwortet. Diese Befragungsunterlagen wertete
ich vor der Absendung nach Bonn aus, um die von mir ermittelten Ergebnisse zu
tiberpriifen.

1.4.2.6 EXPERTENGESPRACHE (PROJEKT ADAPT/OCEAN)

Zu Beginn des Qualifizierungsprojektes ADAPT/OCEAN (April 1997) habe ich neun
leitfadengestiitzte Expertengespridche von zwei bis drei Stunden Dauer mit Vertretern der
Geschiéftsfiihrung und der Personalvertretung der beteiligten Unternehmen durchgefiihrt.
Diese Expertengespriache dienten der Informationserhebung:

e In Bezug auf die gewiinschten Rahmenbedingungen der Qualifizierungen wie z.B.
Dauer, Ort, Kosten und Methoden.

e Zu den gewlinschten Themen.

e Zum bisherigen Umgang mit Qualifizierungen, etwa den bisher geschulten
Themen, den Rahmenbedingungen, unter denen Weiterbildung stattgefunden
haben, und vor allem der Umsetzung von neuem Wissen in der Organisation.

e Zu den personlichen Einstellungen und Erfahrungen der Befragten zum Thema
Lernen, insbesondere zu extrafunktionalen® Weiterbildungsangeboten.

Die Expertengespriche wurden mit dieser Zielgruppe gefiihrt, da die genannten
betrieblichen Akteure auf Grund ihrer betrieblichen Funktionen die Abldufe, Strukturen
und die herrschende Unternehmenskultur detailliert beschreiben und daraus Vorschldge zur

3Extrafunktionale Qualifizierungen zielen auf verhaltensverindernde Aspekte ab, so z. B. Kommunikationstrainings,
Fiihrungstrainings etc. Im Gegensatz dazu stehen funktionale Qualifizierungen wie z. B. das Erlernen bestimmter
Computerprogramme, Aluschweiflen, usw.
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Gestaltung von Lernprozessen ableiten konnten. Bezogen auf die forschungsleitenden
Fragestellungen waren diese Personen ausgewihlte Experten, die fiir das konkrete
Forschungsinteresse relevante Informationen gaben.

Die Ergebnisse der Befragung wurden den Akteuren in einem dreistiindigen Workshop
zuriickgekoppelt, um die Moglichkeit der Korrektur und Vertiefung einzurdumen.

Uber die eigentliche Informationserhebung hinaus dienten die Expertengespriche der
Kontaktaufnahme seitens der Forscherin mit relevanten Akteuren der untersuchten
Konversionsprozesse.

1.4.2.7 QUALITATIVE INTERVIEWS MIT AUSGEWAHLTEN TEILNEHMERN (PROJEKT
ADAPT/OCEAN)

Um die Ergebnisse der schriftlichen Teilnehmerbefragungen zu verdichten, wurden zwei
Befragungsrunden durchgefiihrt, die auf leitfadengestiitzten Intensivinterviews’® basierten.
Diese Methode wihlte ich, weil dadurch der personliche Kontakt zu den Befragten
hergestellt werden konnte.

Die Interviews wurden anhand eines standardisierten Leitfadens gefiihrt, wodurch ich den
Spielraum hatte, Fragen umzuformulieren, anders anzuordnen und Nachfragen zu stellen
bzw. zu beantworten.”’ Die befragten Personen hatten Gelegenheit, AuBerungen in einer
von ihnen gewidhlten Form zu machen, welche die erfragten Informationen enthielten.
Zudem konnten die Interviewpartner den Kontext, die Inhalte und den Umfang ihrer
Antworten weitestgehend selbst bestimmen.

Die ersten Interviews fiihrten meine Kolleginnen und ich direkt im Anschluss an die
durchgefiihrten Seminare. Die Befragten konnten sich freiwillig melden, einzige
Bedingung unsererseits war, dass jedes im Seminar vertretene Unternehmen auch von
einem Ansprechpartner reprasentiert wurde. Insgesamt haben wir auf diese Weise 15
Interviews von durchschnittlich anderthalb Stunden gefiihrt. Die jeweiligen Antworten
haben wir wahrend des Interviews schriftlich festgehalten, wobei wir entweder Stichworte
oder wortliche Zitate zu den jeweiligen Fragen notierten.

Sechs Monate nach Abschluss der Seminare (August/September 1998) fanden Interviews
mit 12 weiteren Personen aus der o. g. Zielgruppe statt, die per Zufallsstichprobe aus dem
Gesamtsampler der Teilnehmer ermittelt wurden, wobei ich auch hier wieder darauf
achtete, dass jedes Unternechmen vertreten war. Um dies zu erreichen, sortierte ich die
Namen aller Seminarteilnehmer nach Betriebszugehorigkeit und loste pro Unternehmen
zwei Namen aus. Auch diesen zweistiindigen Interviews lagen Leitfiden zu Grunde.

36 ygl. Lamnek, 1995, Bd. 11, S. 57 ff.
37 Vgl. Friedrichs, 1980, S. 224.
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1.4.2.8 SCHRIFTLICHE BEFRAGUNG DER TEILNEHMER (PROJEKT
KOOPERATIONSMANAGEMENT)

Im Rahmen des Projektes KOOPERATIONSMANAGEMENT befragte ich die 12

Seminarteilnehmer schriftlich zu den Aspekten:

Auswahl von Lerntriagern,

Information zur Seminarteilnahme,

Erwartungen, Bedenken,

Vereinbarungen zum Wissenstransfer in die Organisation
e und Planung von Lernprozessen im eigenen Unternechmen.

Die Befragungen fanden im September 1999 und Januar 2000 statt.

1.4.2.9 SCHRIFTLICHE BEFRAGUNGEN DER KONTROLLGRUPPE IN UNTERNEHMEN F

Zur genaueren Abklarung der Erkenntnisse, die ich aus den fiinf Fallstudien gewonnen
habe, fiihrte ich in einem weiteren Unternehmen zwei schriftliche Befragungen
(September/November 2001) mit zwei unterschiedlichen Gruppen von Seminarteilnehmern
durch. Ziel war es, zu erfahren, wie die Beauftragung von Individuen als Lerntrager fiir die
Organisation gestaltet wird.

Das Unternehmen F ist ebenfalls ein mittelstindisches Unternehmen aus Schleswig-
Holstein, das sowohl militdrische als auch zivile Giiter produziert und den Anteil der
zivilen Produktion ausweiten will. Im Gegensatz zu den Unternehmen A-E hat dieses
Unternehmen nicht an den Projekten zu Konversion teilgenommen.

1.4.3 INTERPRETATIONSMETHODIK

Da dieses Dissertationsprojekt erst nach Abschluss der Konversionsprojekte konkretisiert
wurde, durchliefen die gewonnenen Daten eine doppelte Analyse. Dieses Vorgehen wurde
notwendig, weil die Leitfdden fiir die schriftlichen und miindlichen Befragungen auf den
Forschungsfragen der Projekte ADAPT/OCEAN und KOOPERATIONSMANAGEMENT
basieren. Diese Forschungsfragen sind in hohem Male deckungsgleich mit den
Forschungsfragen dieser Arbeit, aber nicht hundertprozentig. Im Wesentlichen liegt der
Unterschied zwischen den beiden Fragenkatalogen in den Teilen, die sich auf die
Gestaltung und konkrete Umsetzung der Seminare bezieht. Die gewonnenen Daten zu
diesen Aspekten habe ich in der vorliegenden Arbeit unberiicksichtigt gelassen. Zur
Erstellung der Fallstudien dieser Arbeit habe ich alle gewonnenen Daten vor dem
Hintergrund meiner Forschungsfragen neu ausgewertet.
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Bei den Antragsunterlagen , den internen Dokumenten und den Zeitungsartikeln wurde das
jeweils komplette Dokument nach Aussagen hinsichtlich der Projektziele und nach Daten
zur Belegschaftsgrole, zum Umsatz etc. durchsucht und in Zitaten und Tabellen
festgehalten. Hier orientierte ich mich vor allen Dingen an den Erfolgskriterien, die von
den Akteuren selbst definiert wurden und auf die ich spéter noch néher eingehen werde.

Die Ergebnisse der schriftlichen Belegschaftsbefragungen flossen in Form von
quantitativen Elementen in die Untersuchung ein, ebenso die Ergebnisse der externen
Evaluation und der schriftlichen standardisierten Befragungen zu den Seminaren.

Die Expertengespriche und qualitativen Interviews wurden in Anlehnung an Miihlfelds™
mehrstufiges Verfahren zur Textinterpretation ausgewertet. Da im Zentrum dieser
Untersuchung die Nachzeichnung der konkreten Malnahmen steht, die die einzelnen
Unternehmen zum Wissenserwerb vollzogen haben, ist eine Interpretationsmethodik
hilfreich, die sich zwischen der quantitativen und qualitativen Auswertung von Daten
bewegt. Es ging dabei um die manifesten Kommunikationsinhalte und nicht um die
Erfassung von Tiefenstrukturen in den Interviews. Deshalb wurden andere Techniken wie
beispielsweise die objektive Hermeneutik nach Oevermann® fiir diese Arbeit nicht als
zielfiihrend angesehen.

38 Miihlfeld, 1981, S. 336.

39 Oevermann, u.a. 1979.



2 KONZEPTIONELLE GRUNDLAGEN DER ARBEIT

Das folgende Kapitel besteht aus vier Teilen. Im ersten Teil werden zunéchst die
Grundlagen des systemischen Organisationsbegriffs von Bateson erarbeitet. Die
gewonnenen Erkenntnisse dienen der Charakterisierung von Unternehmen als Systeme
handelnder Personen in der Tradition Batesons.** Im Anschluss daran, werden die
Merkmale sozialer Systeme ndher erldutert und anhand von Handlungsfeldern zur
Organisationsentwicklung der Kontext beschrieben, in dem ,,Organisationslernen® als
Verdnderungsaktivitét einzuordnen ist.

Der zweite Teil des Kapitels vertieft die Frage nach der Moglichkeit zur Verdnderung von
Organisationen. Basierend auf einer kurzen Erlduterung der wichtigsten Modelle, wird der
Fokus auf die Akteure von Verdnderung sowie deren Verhalten in Verdnderungsprozessen
gerichtet. Dieser Teil des Kapitels endet mit einer Zusammenfassung der gewonnenen
Erkenntnisse in Bezug auf die untersuchten Prozesse betrieblicher Konversion als
organisationale Verdanderungsprozesse.

Im dritten Teil des Kapitels wird der Begriff ,,Organisationales Lernen™ hergeleitet.
Zunichst gehe ich dabei auf die Grundlagen individuellen Lernens ein, da sich zum einen
die Vorstellungen des Organisationslernens zu Beginn der Forschungen in diesem Bereich
stark an den Konzepten zum individuellen Lernen orientierten. Zum anderen wird in
dieser Arbeit davon ausgegangen, dass Organisationen nur mit Hilfe von Individuen
lernen, so dass die Grundannahmen hinsichtlich menschlichen Lernverhaltens hilfreich bei
der angestrebten Modellbildung sind.

Aufbauend auf den Konzepten zum Lernverhalten von Menschen, wird ein Uberblick iiber
die vier wichtigsten Forschungslinien zum organisationalen Lernen gegeben, um zu
verdeutlichen, wo die vorliegende Arbeit aus der Perspektive des Theoriebildungs-
prozesses einzuordnen ist. Der dritte Teil des Kapitels endet mit der Auswahl der Konzepte
zum organisationalen Lernen, die fiir diese Untersuchung wertvolles Material bieten.

Im vierten Teil des Kapitels werden die vier ausgewidhlten Konzepte zum organisationalen
Lernen tiefergehend analysiert. Ziel ist es, Gemeinsamkeiten und Unterschiede
herauszuarbeiten, um deutlich zu machen, wo es Ubereinstimmung hinsichtlich bestimmter
Aspekte organisationalen Lernens gibt und in welchen Fragen es zu abweichenden
Vorstellungen kommt. Insbesondere die Annahmen hinsichtlich des Verhaltens von
Menschen in organisationalen Lernprozessen stehen im Zentrum der Betrachtung, da in
diesem Punkt das Modell, das fiir diese Arbeit als zentrales Untersuchungsraster
ausgewahlt wurde (wird in Kapitel 3 ausfiihrlich dargestellt), zu wenig bietet und erginzt
werden muss.

40 Ruesch/Bateson, 1995.
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2.1 UNTERNEHMEN ALS SOZIALE SYSTEME

Da der Fokus der vorliegenden Untersuchung auf dem Zusammenspiel von Individuen als
Lernende und dem Lernverhalten von Organisationen liegt, orientiert sich auch der
zugrundeliegende Organisationsbegriff an dem Handeln von Personen.

Der Organisationsbegriff dieser Arbeit fufit auf der Vorstellung Batesons, dass
Organisationen als Systeme handelnder Personen zu beschreiben sind.

Damit ist Bateson zundchst einmal den Wissenschaftlern zuzuordnen, die Organisationen
prinzipiell als Systeme auffassen. Ohne tiefer auf die historische Entwicklung®' des
Systembegriffs eingehen zu wollen, sei im Folgenden kurz skizziert, weshalb der Ansatz
von Bateson fiir diese Untersuchung den geeigneten Bezugsrahmen darstellt.

Die Merkmale sozialer Systeme in der Tradition Batesons lassen sich wie folgt
beschreiben:

Personen sind Elemente sozialer Systeme

Ein System besteht aus Personen. Die Frage der Zugehorigkeit zu einem System héngt
allerdings von der Perspektive des Betrachters ab. Ein System im Sinne Batesons kann eine
Familie sein, es kann eine Arbeitsgruppe innerhalb eines Unternehmens sein ebenso wie
das Unternehmen selbst. Die Grenzen sind flieBend und orientieren sich unter anderem an
der Notwendigkeit der Zugehorigkeitskldrung, also ob beispielsweise ein Beratungsbedarf
besteht.

In der vorliegenden Untersuchung sind sowohl die Unternehmensangehorigen als auch die
Wissenschaftler des SCHIFF, sowie die Vertreter der Ministerien in jeweils wechselnden
Konstellationen als Elemente der analysierten sozialen Systeme zu beschreiben.

Menschen bilden sich einen eigenen Begriff von Wirklichkeit

Bateson vertritt die Annahme, dass Menschen sich ein Bild von der Wirklichkeit machen
und danach handeln. Dabei folgen sie eigenen Zielen und Interessen, die nicht mit denen
des Gesamtsystems iibereinstimmen miissen aber dies durchaus auch konnen. Sie
beobachten und interpretieren ihre Umwelt und ziehen Riickschliisse bzgl. ihres eigenen
Verhaltens. D.h. Menschen handeln als Subjekt, sie konnen sich entscheiden etwas zu tun
oder zu lassen, in jedem Fall wird das System dadurch beeinflusst.

*I Man geht von einer Entwicklungslinie aus: von der Kybernetik I, die Systeme noch als von AuBen beobachtbare und
steuerbare Einheiten beschreibt, hin zur Kybernetik II, die Systeme als sich selbst beobachtende, zielgebende und
zielverfolgende Systeme definiert. Vgl. Kummer, 2000, S. 15 ff.
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Im weiteren Verlauf dieser Untersuchung wird dieser Aspekt bedeutsam, denn die
ausgewdhlten Konzepte zum organisationalen Lernen, die den theoretischen Rahmen
dieser Arbeit bilden, basieren alle auf der Annahme, dass Menschen in der Lage sind zu
handeln und dadurch das System zu beeinflussen. Menschen entscheiden sich dafiir etwas
Neues zu lernen, das neue Wissen der Organisation zur Verfiigung zu stellen und dadurch
zur Weiterentwicklung der Organisation beizutragen. Oder sie tun dies bewusst nicht und
beeinflussen den angestrebten Verdanderungsprozess negativ.

Regeln bestimmen das Verhalten von Menschen in sozialen Systemen

Bateson geht davon aus, dass formelle und informelle Regeln des Systems
handlungsleitend fiir die Systemmitglieder sind. Dieser Aspekt wird insbesondere von
Argyris/Schon, Senge und Probst/Biichel im Hinblick auf organisationales Lernen
vertiefend aufgegriffen. Organisationales Lernen =zielt auf die Verdnderung der
handlungsleitenden Regeln einer Organisation ab, um auf diese Weise
Verhaltensverdnderungen aller Systemmitglieder zu erreichen. Im Verlauf der
vorliegenden Untersuchung wird deutlich, dass die informellen und formellen Regeln einer
Organisation die Entscheidungsfreiheit der einzelnen Systemmitglieder beeinflussen und
einschrénken.

Regelkreise in sozialen Systemen entstehen aus wiederkehrenden Verhaltensmustern

In Anlehnung an die urspriinglich technischen Bilder der Kybernetik I und II, die z.B.
durch Bilder wie den Regelungsmechanismus eines Thermostats und einer Heizung®
illustriert werden, formuliert Bateson ebenfalls Regelkreise fiir soziale Systeme. Die
einzelnen Personen innerhalb sozialer Systeme beeinflussen sich gegenseitig, die daraus
entstehenden wiederkehrenden Verhaltensmuster sind seiner Ansicht nach mit den
Regelkreisen in technischen und biologischen Systemen vergleichbar. Der Unterschied zu
technischen und biologischen Regelkreisen wird darin gesehen, dass die Riickkopplungen
in sozialen Systemen auf Deutungen der handelnden Personen fuflen und keiner
GesetzmiBigkeit folgen. Damit ist die Chance gegeben, etwas am System zu veridndern,
indem die Akteure auf die Folgen ihrer Wirklichkeitsdeutungen aufmerksam gemacht
werden und sich sowohl fiir eine Verhaltensverdnderung als auch fiir eine Umdeutung
entscheiden konnen.

Das Lernen von Organisationen ist darauf angewiesen, dass Organisationsmitglieder ihr
Verhalten bewusst verdndern und dadurch auch die geltenden Regeln der Organisation
nachhaltig beeinflussen. Organisationales Lernen zielt in bestimmten Féllen darauf ab, dass
alte Regelkreise durchbrochen und durch neue ersetzt werden.

42 Bertalanffy, 1970, S. 117.
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Soziale Systeme werden durch ihre Umwelt beeinflusst

Im Riickgriff auf die Annahmen der Kybernetik I geht Bateson davon aus, dass soziale
Systeme auf Umwelteinfliisse reagieren. Gibt das soziale System den Impulsen der
Systemumwelt eine bestimmte Bedeutung, werden beispielsweise die zuriickgehenden
Riistungsauftrige als existenziell bedrohlich interpretiert, dann kommt es zu Wirkungen
innerhalb des Systems. Es héngt aber, wie im Verlauf der vorliegenden Untersuchung noch
zu sehen sein wird, von dem System ab, welche Wirkungen diese AuBleneinfliisse haben
und dass es von den Selektionskriterien des Systems abhéngt, welche Signale liberhaupt
wahrgenommen werden. Besonders der Aspekt der Wahrnehmung von Umwelteinfliissen
und die Interpretation durch das System macht den Ansatz von Bateson interessant fiir die
Untersuchung des Lernverhaltens von Organisationen.

Entwicklung sozialer Systeme

Durch die Verdnderung von Strukturen, Regeln und dem Verhalten von Personen
entwickeln sich, laut Bateson, soziale Systeme. Organisationales Lernen kann als die
bewusste Inszenierung eines solchen Entwicklungsprozesses gesehen werden.

Aus den geschilderten Grundannahmen von Bateson lédsst sich ableiten, dass bei der
Verdnderung von sozialen Systemen immer das Gesamtsystem beobachtet und
berticksichtigt werden muss, weil die Reaktionen auf Interventionen schwer vorhersagbar
sind. Einfache Ursache-Wirkungs-Ketten sind nicht zu realisieren. Auch dieses Merkmal
ist bedeutsam fiir die Untersuchung von organisationalen Lernprozessen.

In Abgrenzung zu anderen systemtheoretischen Ansétzen verweist Bateson® darauf, dass
die Elemente eines sozialen Systems nicht einzelne Kommunikationsereignisse** oder
andere Faktoren sind, sondern handelnde Menschen. Er definiert die Personen der
jeweiligen Systeme als Systemelemente. Entscheidend dabei ist fiir ihn, dass diese
Menschen sich ein Bild von der Wirklichkeit machen™ und ihr dadurch eine
handlungsrelevante*® Bedeutung geben. Um dies zu verdeutlichen bedient er sich einer
Metapher, wenn er sagt: ,, (...) die Karte ist nicht das Territorium, und ihr Name ist nicht
die bekannte Sache.* Bateson geht davon aus, dass durch Nachdenken, Wahrnehmen oder
dem Sprechen dariiber ein Prozess der Codierung vollzogen wird, der zwischen dem
beschriebenen Gegenstand und dem Bericht vermittelt.

4 Ruesch/Bateson, 1995.

“ Fiir Luhmann sind einzelne Kommunikationsereignisse und nicht Personen Elemente eines Systems; Luhmann, 1984,
S. 240.

4 Bateson, 1983, S. 386.
6 Bateson, 1995, S. 40.
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Ein weiteres zentrales Element des systemtheoretischen Verstindnisses von Bateson ist die
Annahme, dass soziale Systeme sozialen Regeln folgen, die bestimmen, was Personen
innerhalb des Systems tun diirfen und was nicht.*’ Diese beiden Elemente, die
Wirklichkeitskonstruktionen und die Systemregeln bilden laut Bateson Regelkreise™, die
sich gegenseitig beeinflussen und somit das Handeln der zu dem System gehorenden
Personen.

Konig/Volmer leiten aus den beschriebenen Merkmalen sechs Ansatzpunkte zur Losung
von Problemen aus systemischer Sicht ab:

Verénderung in Bezug auf die Personen des sozialen Systems
Verianderung der subjektiven Deutungen

Verénderung der sozialen Regeln

Verinderung von Interaktionsstrukturen®’

Verdnderung der materiellen Systemumwelt oder der Systemgrenze zu
anderen Systemen in der Umwelt

Veranderung hinsichtlich der zukiinftigen Entwicklungsrichtung oder
Entwicklungsgeschwindigkeit.*

Sowohl die von Bateson definierten Merkmale sozialer Systeme als auch die moglichen
Ansatzpunkte zur Problemldsung, wie sie von Kénig/Volmer beschrieben werden, machen
den systemischen Ansatz von Bateson zu einem geeigneten theoretischen Bezugsrahmen
fiir diese Arbeit. Die Betonung des Menschen als handelndes Subjekts, die Einbeziehung
von sozialen Regeln und Interaktionsstrukturen entsprechen dem Bild einer Organisation,
eines Systems, das Verdnderung durch Lernen anstrebt.

Organisationale Lernprozesse, die fundamentalen Wandel auslosen sollen, zielen auf die
Verdnderung von organisationalen Regeln ebenso wie auf die Verdnderung von
subjektiven Deutungen der Systemmitglieder ab und sind dabei auf die im System
handelnden Personen angewiesen. Die entwicklungsorientierte Verdnderung des Systems
wird als eine Grundannahme definiert und entspricht somit der Intention organisationaler
Lernprozesse.

47 Bateson, 1995, S. 39.

* Hier lehnt er sich an technische Begriffe an, die die Friihzeit der Systemtheorie kennzeichnen, da die ersten
systemtheoretischen Ansdtze aus der Informationstheorie, Kybernetik, Automatentheorie und Regelungstechnik (vgl.
Hall/Fagen, 1956) abgeleitet wurden.

* Gleichbedeutend mit den oben beschriebenen Regelkreisen.

%0 Kénig/Volmer, 1996, S. 43.
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2.2 VERANDERUNG

Das angestrebte Ziel der fiinf untersuchten Unternehmen war der Vollzug betrieblicher
Konversion, wobei nicht eindeutig geklart werden kann, ob es sich dabei um ein freiwillig
gewihltes Ziel handelte. Die nachhaltige organisationale Verdnderung im Sinne einer
Ausweitung bzw. Neuschaffung von ziviler Produktion zugunsten der Riistungsproduktion
wurde von den Geschiftsfithrern der Unternehmen als eine vom Markt diktierte
Notwendigkeit beschrieben, der man sich beugen miisse, um die Existenz der Organisation
abzusichern.”’  Dieses  Verstindnis wurde auch von den interviewten
Belegschaftsmitgliedern zum Ausdruck gebracht. Es ist davon auszugehen, dass keine der
untersuchten Organisationen grofere Verdnderungsschritte angestrebt hitte, wenn der
Umsatz im militirischen Geschéft auch zukiinftig als sicher einzustufen gewesen wire. Die
Akteure in den Unternehmen erwarteten von der Entwicklung ziviler Produkte den groften
Veranderungsimpuls fiir die Konversionsprozesse. Die parallel stattfindenden
Lernaktivititen wurden als hilfreiche Unterstiitzung betrachtet. Die Akteure der
Konversionsprojekte hatten die Vorstellung, dass eine Organisation lernt, wenn ihre
Mitglieder lernen und dass durch das neu erworbene Wissen die angestrebte Verdnderung
»automatisch* erfolgen wiirde.

Ohne den Ergebnissen der empirischen Untersuchung vorzugreifen, kann festgehalten
werden, dass die Annahme der Akteure, individuelles Lernen hétte organisationales Lernen
und damit gleichermaen organisationalen Wandel zur Folge, den Verlauf der
Konversionsprozesse nachhaltig bestimmte. Im folgenden Abschnitt wird deshalb niher
auf die Forschung zur Verdnderung von Organisationen eingegangen, um
herauszuarbeiten, ob die Ergebnisse der Forschung zu Unternehmenswandel einen solchen
Schluss zulassen. Leitend fiir diese Analyse sind die folgenden Fragen:

e Welche unterschiedlichen Modelle organisationalen Wandels sind zu
identifizieren?

e Werden Stufen von Verdanderungen unterschieden?

e  Welche Konzepte zur Umsetzung von Wandel werden diskutiert?
e Welche Aufgaben fallen Akteuren in Verdnderungsprozessen zu?
e Um welche Art von Verdnderung handelt es sich bei Konversion?

e Welche Voraussetzungen fiir konversiven Wandel lassen sich ableiten?

>! Expertengespriche 1-9.
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2.2.1 MODELLE VON VERANDERUNG

In der gingigen Literatur zu organisationaler Verdnderung werden drei Modellrichtungen
unterschieden, die Tiirk”” wie folgt skizziert:

Entwicklungsmodelle

Vertreter dieser Richtung gehen davon aus, dass sich Organisationen laufend veréndern
und Lebenszyklen folgen, die sich in Phasen anordnen lassen.

Selektionsmodelle

Hier wird angenommen, dass Organisationsumwelten so komplex sind, dass das Uberleben
einer Organisation davon abhingt, ob ihre Organisationsmerkmale zur Umwelt passen oder
nicht. Die Beharrungskrifte einer Organisation sind laut den Vertretern dieser
Forschungslinie zu groB3, als dass notwendige Verdnderungen vorgenommen werden. Die
Umweltanpassung erfolgt zu langsam oder gar nicht, was zur Folge hat, dass die Umwelt
bestimmte Populationen von Organisationen ausselektiert.”

Lernmodelle

Im Gegensatz dazu gehen die Entwickler von Lernmodellen davon aus, dass
Organisationen sich Umweltverdnderungen anpassen konnen, um zu {iberleben. Die
organisationale Lernfihigkeit spielt dabei eine zentrale Rolle.”

2.2.1.1 ENTWICKLUNGSMODELLE ALS BEISPIELE FUR UNGEPLANTEN WANDEL

Im Prinzip verdndern sich Organisationen laufend. Zumeist findet die Verdnderung
ungeplant statt — neue Methoden oder Verfahrensweisen werden eingefiihrt, interpersonelle
Spielregeln modifiziert, Menschen kommen und gehen und verdndern dariiber die
Wissensbasis der Organisation. Hinzu kommt, dass Organisationen Lebenszyklen
durchlaufen, wie die Arbeiten von Greiner’® und Lievegold®’ plastisch belegen. Die
folgende Grafik bildet das Phasenmodell von Greiner ab:

2 Vgl. Tiirk, 1989, S. 58 ff.

3 Vgl. Greiner, 1972.

> Vgl. Hannan/Freeman, 1977.
55 Vgl. Argyris/Schén, 1978.

%% Vgl. Greiner, 1972.

7 Vgl. Lievegold, 1974.



KONZEPTIONELLE GRUNDLAGEN DER ARBEIT 44

Phase 1 Phase 2 Phase 3 Phase 4 Phase 5
]
=]
e
-]
= .
.- Krise durch?
Q
- g
3E !
S B Biirokratie-
X< krise T
Kontroll- Wachstum durch
krise \ mehr Team-Geist
|
Autonomie- Wachstum durch
krise Koordination
| ~—
Fithrungsstil- Wachstum durch
krise Delegation
|
Wachstum durch
straffe Fitlhrung
l |
g Wachstum durch | *\WMA= revolutionare Perioden
= | Kreativitit —— ¢vOlutionire Perioden
I | alt
jung Alter der -
Organisation

Abbildung 2: Phasenmodell nach Greiner

Greiner geht davon aus, dass diese Lebenszyklen - er unterscheidet fiinf Phasen - interne
Ursachen haben und in immer gleicher Reihenfolge mit unterschiedlicher Intensitét
auftreten. Jeder Phasenwechsel ist von einer Krise begleitet, die ihre ureigenen
Fragestellungen generiert, die das System bearbeiten muss, um den nichsten Reifegrad zu
erreichen. Nur das erfolgreiche Losen der Krise macht die Organisation fiir die néchste
Entwicklungsstufe fahig.

Lievegold unterscheidet lediglich drei Phasen — die Pionierphase, die Phase der
Differenzierung und die Phase der Integration.”® Im Verlauf dieser drei Phasen tauchen
aber dhnlich gelagerte Fragestellungen auf, wie sie von Greiner beschrieben worden sind.

Der Ubergang von der Pionierphase zur Differenzierungsphase ist gekennzeichnet durch
eine Zunahme an Komplexitidt und die Infragestellung der Autoritdt des Griinders (des
Pioniers). Deshalb wird Arbeit aufgeteilt, Prozesse werden vereinfacht, Routinen zur
Entlastung herausgebildet, mehrere Fiihrungsebenen eingezogen. Die Organisation
differenziert sich aus und gibt sich standardisierte Regeln, die zunichst echte Entlastung
schaffen, weil sie fiir Klarheit und Transparenz sorgen.

Dann aber erfolgt der Ubergang von der zweiten in die dritte Phase. Er ist durch Gefiihle
der Uberbiirokratisierung gepriigt. Regeln werden als einengend und kreativititshemmend

38 Lievegold, 1974, S. 44 ff.
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erlebt, es kommt zu Konflikten zwischen Subsystemen der Organisation, die Motivation
sinkt, die Abstimmung von Aktionen ist eher mangelhaft. Vor diesem Hintergrund riicken
Fragen nach dem Umgang miteinander in den Mittelpunkt, nicht Technik oder Struktur,
sondern die Gestaltung der Beziehungen sind in der letzten Phase von Bedeutung.

Wihrend Greiner sein Modell mit einer ,,?-Phase® offen ldsst und damit andeutet, dass
zum Zeitpunkt der Modellentwicklung noch nicht absehbar war, wie sich Organisationen
in wandelnden Umwelten weiterentwickeln, provoziert Lievegold mit der Benennung eines
Endes die Erweiterung seines Modells geradezu. Hier sei nur auf die Arbeiten von
Prahalad und Hamel®® verwiesen, die im Rahmen ihrer Arbeiten zu strategischen
Kernkompetenzen und dem Hinweis auf die notwendige Ausdifferenzierung von
Organisationen eine vierte Phase der Desintegration notwendig erscheinen lassen.

Zusammenfassend betrachtet gehen alle drei Forschungsrichtungen — Entwicklungs-,
Selektions- und Lernmodelle - davon aus, dass Organisationen Anpassungsprozesse
vornehmen miissen, um sich lebensfdhig zu halten. Das heiflt, es werden
Anpassungsaktivititen zur Existenzabsicherung vorausgesetzt. Im Prinzip konnte man bei
allen drei Richtungen von Lernmodellen sprechen, wobei sich die Unterschiede in den
Aspekten

e Lernfahigkeit der Organisation (keine Lernfahigkeit fiihrt zu Selektion),

e proaktives Lernen versus Anpassungslernen (lernen, wenn die Krise eintritt,
Entwicklungsmodelle)

e und innengesteuertes Lernen (Krisen werden durch interne Probleme ausgeldst,
Entwicklungsmodelle)  versus  auBengesteuertes  Lernen  (Lernen  als
Umweltanpassung im Rahmen von Lernmodellen) festmachen lassen.

So gesehen wiére jede der Modellrichtungen zur Beschreibung und Untersuchung der
Konversionsprozesse hilfreich sein.

2.2.1.2 KONVERSIVE PROZESSE SIND GEPLANTER WANDEL

Vergleicht man die Rahmenbedingungen, die fiir die 2zu untersuchenden
Konversionsprojekte gelten, dann ist auszuschlieBen, dass es sich bei Konversion um einen
Typ ,,ungeplanten Wandels* handelt: Keine der von Greiner oder Lievegold postulierten
inneren Krisen war Ausloser fiir den angestrebten konversiven Wandel in den
Unternehmen, deshalb will ich die Ausfithrungen zu ungeplantem Wandel an dieser Stelle
nicht vertiefen.

59 Vgl. Prahalad/Hamel, 1990.
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Vielmehr handelt es sich bei Konversion um geplanten Wandel, dem zum einen eine
bewusste Entscheidung vorausgegangen ist und der zum anderen in seinem Verlauf und
angestrebten Ergebnis von den Geschiftsfiihrern der Unternehmen festgelegt wurde. Um
herauszufinden, ob die von den Unternehmen gewidhlten Malnahmen zur Vollziehung des
Wandels angemessen gewesen sind, ist es erforderlich, zu definieren, in welcher Qualitét
die geplante Verdnderung vollzogen werden soll.

2.2.1.3 UNTERSCHIEDLICHE QUALITATEN GEPLANTER VERANDERUNG

Organisationaler Wandel 1. Ordnung

Staehle®® beschreibt Wandel erster Ordnung als eine inkrementale (verbessernde)
Modifikation®' der Arbeitsweise einer Organisation, wobei die Werte- und Normenbasis
sowie die Kultur der Organisation unangetastet bleibt.®*

Fiir Riistungsunternehmen wiirde Wandel 1. Ordnung bedeuten, dass die Organisation
lediglich versucht, die bestehende Produktion zu beschleunigen, indem die
Ablauforganisation auf Rationalisierungspotentiale hin untersucht oder dass die Fehlerrate
durch ein neues Qualitidtsprogramm gesenkt wird. Dass weiterhin Riistungsgiiter produziert
werden, wird nicht in Frage gestellt.

Organisationaler Wandel 2. Ordnung

Im Gegensatz zum Wandel 1. Ordnung umfasst der Wandel 2. Ordnung nicht nur die
Arbeitsweisen der Organisation, sondern betrifft auch die Verdnderung des
organisationalen Bezugsrahmens hinsichtlich der geltenden Werte und Normen, der
Verhaltensweisen und der verfolgten Ziele.”> Wihrend man beim Wandel 1. Ordnung an
dem bisherigen Ziel festhdlt und nur Verbesserungen zur Zielerreichung einfiihrt, werden
beim Wandel 2. Ordnung die geltenden Ziele, also die strategische Dimension iiberpriift
sowie die technologische, strukturelle und personelle Ausrichtung des Unternehmens.** Je
nach Ergebnis der Priifung kann es zu einem vollkommenen Richtungswechsel hinsichtlich
der Mirkte, Produkte und des Produktionsverfahrens aber auch der Unternehmenskultur®
der Organisation kommen.

50 Staehle, 1994, S. 849.
81 Vgl. hierzu auch Argyris/Schén, 1999; Probst/Biichel, 1998.
82 Dazu auch Porras/Silvers, 1991.

8 Wenn in dieser Arbeit von fundamentalem Wandel gesprochen wird, dann ist dies mit dem Wandel 2. Ordnung
gleichzusetzen.

5 Ebd.
5 Vgl. Levy/Merry 1986, S. 9.
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Fiir Riistungsunternehmen wiirde ein Wandel 2. Ordnung die Hinterfragung der bisherigen
Organisationsziele, ndmlich die Produktion von Riistungsgiitern in Abhdngigkeit von
wenigen Auftraggebern, bedeuten. Da die Reduktion der militdrischen Produktion ein
erklartes Ziel von Konversion ist, kann davon ausgegangen werden, dass es sich bei
Prozessen betrieblicher Konversion um Prozesse des Wandels 2. Ordnung handelt.

Das bedeutet, dass sich Verdnderungsprozesse 2. Ordnung nicht befriedigend mit
Entwicklungs- und Selektionsmodellen beschreiben lassen. Das Modell von Greiner bleibt
an dieser Stelle zu sehr auf die Organisation als solches beschriankt und nimmt sich damit
die Chance der reflexiven Betrachtung des Marktgeschehens und des proaktiven Handelns.
Wachstum durch Kreativitét, Fiihrung, Delegation, Koordination und Team-Geist eignet
sich fiir inkrementalen Wandel, weil es zu einer Verbesserung der bestehenden Ablédufe
beitrigt, nicht jedoch die iibergeordneten Organisationsziele hinterfragt, die ein Merkmal
des Wandels 2. Ordnung darstellen. Die Selektionsmodelle verlieren fiir die
Konversionsprozesse an Bedeutung, weil im Rahmen dieses Modelltyps davon
ausgegangen wird, dass die Organisation die eigenen Beharrungskréfte nicht iiberwinden
kann, dass hei3it, dass tiefgreifender Wandel im Sinne des Wandels 2. Ordnung an der
Verdnderungsunfahigkeit der Organisation prinzipiell scheitern miisste.

Wenn also betriebliche Konversion als ein Wandel 2. Ordnung im Sinne von Staehle
definiert wird, dann sind vor allen Dingen Lernmodelle fiir die weitere Untersuchung von
Interesse. Dies wird noch verstirkt durch die Annahmen von Kostka/Ménch, die Lernen als
einen notwendigen Bestandteil organisationaler Verdnderungsprozesse definieren:
Erfolgreich sind heute die Unternehmen, die am schnellsten in der Lage sind,
sich neuen Herausforderungen zu stellen. Dies erfordert bewusste, von der
Organisation geplante und initiierte Lernprozesse mit dem Ziel der
Effizienzsteigerung. Damit verbunden ist die Fahigkeit der
Organisationsmitglieder zur Reflexion des eigenen Verhaltens im

Unternehmenskontext (z.B. Prozesse, Produkte, Ressourceneinsatz,
Kunden).®

2.2.2 KONZEPTE ZUR PLANUNG UND UMSETZUNG VON VERANDERUNG

In der Fachliteratur werden unterschiedliche Typen von Wandel benannt, die wiederum auf
die Tiefe der angestrebten Verdnderung angepasste Konzepte zur konkreten
Veridnderungsunterstiitzung benennen. Von der schlichten Reorganisation eines
Unternehmens {iber langfristige Prozesse wie Organisationsentwicklung (OE) und
Organisationstransformation (OT) lassen sich verschiedene Spielarten des geplanten
organisationalen Wandels unterscheiden. Da organisationales Lernen Folge von diesen
Prozessen sein kann, nicht jedoch jeder Prozess automatisch durch organisationales Lernen
ausgelost wird, sollen die Ansétze kurz skizziert werden, da sich aus den bestehenden

86 K ostka/Monch, 2002, S. 11.
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Konzepten moglicherweise forderliche und hinderliche Faktoren fiir die zu untersuchenden
Prozesse ableiten lassen.

Organisationsentwicklung ist eine Form der geplanten Verdnderung. Der Begriff wurde
in den 50er Jahren in den USA geprigt. Das Konzept basiert auf Methoden®’, die Lewin im
Rahmen seiner Aktionsforschung® entwickelte, und auf der ,,survey-feedback“-Methode,
fiir die das Institute of Social Research an der University of Michigan verantwortlich
zeichnet. French und Bell definieren Organisationsentwicklung als
(...) eine langfristige Bemiihung, die Problemldsungs- und

Erneuerungsprozesse in einer Organisation zu verbessern, vor allem durch

eine wirksamere und auf Zusammenarbeit gegriindete Steuerung der

Organisationskultur — unter besonderer Beriicksichtigung der Kultur

formaler Arbeitsteams — durch die Hilfe eines OE-Beraters oder

Katalysators und durch Anwendung der Theorie und Technologie der

angewandten Sozialwissenschaften unter Einbeziehung der
Aktionsforschung.”

Vor diesem Hintergrund ist der Hinweis von Staehle, dass sich fiir die Initiierung von
organisationalem Wandel 1. Ordnung vor allen Dingen Konzepte und Methoden der Orga-
nisationsentwicklung (OE) eignen und flir Verdnderungsprozesse 2. Ordnung eher
Konzepte der Organisationalen Transformation (OT), eine etwas voreilige Zuordnung.
Man kann zwar auf den Gedanken dieser Teilung kommen, wenn man in der Definition
von Trebesch (1982) liest, dass das Ziel von Organisationsentwicklung in der
gleichzeitigen Verbesserung der Leistungsfahigkeit der Organisation und der Qualitét des
Arbeitslebens besteht und somit die Bezugsrahmen der Organisation weitestgehend
unangetastet lisst. Aber die Ausfithrungen von Glasl/la Houssaye "°verdeutlichen, dass mit
Organisationsentwicklung weit mehr angestrebt wird, als eine rein inkrementale
Modifizierung von Arbeitsweisen einer Organisation:

Helfen, eine qualifizierte Verdnderung einer Organisation zustande zu

bringen, und zwar dergestalt, dass die Betreffenden lernen, den

Entwicklungsprozess in ihrer eigenen Organisation zu leiten und zu
1
beherrschen.’

Auch der Ansatz von Tichy spricht gegen diese einfache Zuordnung. Denn Tichy benennt
explizit monumental-evolutiondre versus inkremental-evolutionire” Verdnderungs-
prozesse als Ergebnis klassischer Organisationsentwicklung.

67 Vgl. French/Bell 1990, S. 42 {f.; Bennis/Benne/Chin 1975, S. 14; Fatzer 1993, S. 13; Glasl/Lievegoed 1993, S. 14ff.

8 Erstmals 1944 verwendet, war Aktionsforschung fiir Lewin ,vergleichende Erforschung der Bedingungen und
Wirkungen verschiedener Formen des sozialen Handelns und eine zu sozialem Handeln fiihrende Forschung. Eine
Forschung, die nichts anderes als Biicher hervorbringt, geniigt nicht (Lewin, 1963, S. 280).

% French/Bell, 1990, S. 31.

7 Glasl/la Houssaye 1975, S. 4 ff.
' Ebd.

2 Tichy, 1995, S. 50.
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In seiner Untersuchung dazu, was Menschen und Systeme in OE-Prozessen lernen, hélt
Gairing fest, dass OE als oberstes Ziel das Systemlernen postuliert.
Im gesamten OE-Prozess geht es vordringlich um diese ,,Selbst-Aufklarung®

des Einzelnen, aber vor allem auch des Systems. Durch die eigene
Erfahrungen mit dem Verinderungs- und Entwicklungsprozess, durch die
individuell erlernte Fahigkeit zur personlichen Selbstreflexion, durch
geschickte Interventionen und Hinweise des Beraters, soll das
Organisationssystem ein zunehmendes Selbst-Versténdnis {iber die eigene
Organisationskultur, liber die ,,geheimen Spielregeln®, iiber
Kommunikations- und Konfliktmuster und iiber die verdeckten und offenen
Unternehmensziele, tiber Tabus und Rituale bekommen — und natiirlich
auch iiber technische, 6konomische, strukturelle und politische Parameter
der Organisation.”

So gesehen konnte OE sehr wohl ein geeignetes Konzept zur Einleitung eines Wandels 2.
Ordnung sein, da rein inkrementelles Lernen nicht vordringliches Ziel von OE ist.

Ein weiteres Konzept zur Durchsetzung von geplantem Wandel in Organisationen stellt die
Organizational Transformation (OT) dar.

Der Ausloser fiir OT findet sich in der Systemumwelt (Marktverdnderungen wie bei den
Riistungsunternehmen). Im Glauben an die Existenz vollkommen neuer Losungen wird
eine Vision entwickelt, die organisationsweit operationalisiert und umgesetzt wird. OT
erfihrt eine hohe Durchsetzungsmacht, weil es laut Cummins/Huse'* vom Top-
Management initilert wird. Genau wie OE wird auch hier angeraten, den
Verianderungsprozess durch ein Team externer Berater begleiten zu lassen. OT zielt mit
dem Anspruch an einen vollkommen ,,neuen Wurf* noch stirker auf organisationalen
Wandel 2. Ordnung als OE. Beide Konzepte bedienen sich eines vielfdltigen Repertoires
an Interventionsstrategien und Techniken, um die definierten Ziele zu erreichen.”
Kostka/Mdnch verkniipfen beispielsweise sieben Methoden, die erst in dieser Kombination
thre Wirkung zur Unterstiitzung von Wandel 2. Ordnung vollkommen entfalten sollen:

e Selbstbewertung nach dem EFQM Excellence-Modell
e Balanced Scorecard

e Integrative Kommunikation

e Projektmanagement

e Prozessmanagement

e Hochleistungs-Teams

e Effektive Selbstfiihrung.”®

¥ Gairing, 1999, S. 215.
™ Cummins/Huse, 1989, S. 418 ff.
75 Zu Methoden und Instrumenten schreiben ausfiithrlich Kostka/Ménch, 2002; Senge, 1996; 2000.

76 K ostka/Mdnch, 2002, S. 5.
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Hinsichtlich der angestrebten Reichweite der Anderung durch die Konversionsprozesse als
auch hinsichtlich des ,,Top-down-,orientierten Charakters ist bei den untersuchten
Prozessen betrieblicher Konversion eher von Organisationstransformation auszugehen.

2.2.3 AKTEURE

Als Akteure des Wandels wurden anfangs vor allem Berater (externe und interne) und
Klienten”’ definiert.”®

Externe Berater konnen gemdf ihrer Art der Beratung und anhand ihres Verhaltens
typologisiert werden. Hoffimann unterscheidet beispielsweise zwischen dem Realisator,
dem Problemloser, dem Informationslieferanten, dem Gutachter, dem Trainer, dem
Katalysator, dem Moderator und dem Coach.

Die Klienten differenziert Hoffinann” auf Grund ihres Problemdrucks (PD) und ihrer
Lernbereitschaft (LB) aus:

e Typ 1: der Getriebene (hoher PD, geringe LB)

e Typ 2: der Krisenbewiiltiger (hoher PD, hohe LB)

e Typ 3: Kooperativer Problemléser (geringer PD, hohe LB)
e Typ 4: Imagepfleger (geringer PD, geringe LB)

Schon die Wahl des Begriffs Klient gibt einen Hinweis darauf, dass Verdnderungsprozesse
von Organisationen als eine komplexe Materie angesehen werden, die die Mitglieder einer
Organisation ohne Hilfe von auB3en nur schwer bewéltigen konnen. Schreydgg schreibt:
Erst allmédhlich setzte sich die Einsicht durch, dass die hohe Misserfolgsrate
mit der Art des Wandels zu tun hat, wie man das Wandelproblem
angegangen ist. Man sah, dass also der Wandel einer Organisation ganz

besonderer Anforderungen bedarf, dass der organisatorische Wandel —
wenn man so will — eine Kunst fiir sich ist.*

Im Fall von Konversionsprozessen gibt es weitere Akteure des Wandels. Neben den
Beratern und den Klienten treten Vertreter der Ministerien auf, die Fordermittel fiir die
Prozesse zur Verfiigung stellen und die auf Grund von Vertrdgen Einfluss auf die
Konversionsbestrebungen der Unternehmen nehmen. Dariiber hinaus wurden fiir die
untersuchten Konversionsprozesse, die die Grundlage dieser Arbeit bilden, die
Wissenschaftler des SCHIFF dazu eingeladen, die laufenden Prozesse wissenschaftlich zu
begleiten.

"7 Der Klientenbegriff wird in neueren Arbeiten kaum noch verwendet, insbesondere Konzepte der systemischen
Organisationsberatung definieren Berater und ,,Klienten* als Partner in einem Prozess.

"8 Hoffmann, W. H., 1991, S. 27.
” Hoffmann, W. H. , 1991, S. 95 ff.
8 Schreyogg, 2000, S. 27. Vgl. dazu auch Schreyogg, 1998 b.
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Das Verhalten von Akteuren in Verdnderungsprozessen gewinnt an Bedeutung, wenn man
sich vergegenwirtigt, dass nach Untersuchungen von Little®' ca. zwei Drittel aller TQM-
Projekte scheitern und die Erfolgsrate von Reengineering-Prozessen® unter fiinfzig
Prozent liegt. Eine im Jahr 1997 durchgefiihrte ILOI Studie bestitigt die anhaltend
schlechten Ergebnisse von Verdnderungsprozessen und benennt vor allen Dingen mental-
kulturelle Barrieren als Griinde des Scheiterns.*® Galt zu Beginn von OE und OT gute
Planung von Verinderungsprozessen als Garant fiir den angestrebten Erfolg, so kommen
vor dem Hintergrund dieser Zahlen erhebliche Zweifel auf, ob dies allein ausreicht. Im
Zuge dessen, wurde das Augenmerk der Erforschung von Verdnderungsprozessen
zunehmend auf die Akteure dieser Prozesse gerichtet.*® Ausgangsthese war, dass , die
Akzeptanz  neuer Losungen ganz  wesentlich von der Einstellung der
Organisationsmitglieder zu diesen Strukturen und weiter noch von der allgemeinen
emotionalen Einstimmung abhingt.«®

Senge vollzieht in seinen neueren Arbeiten keine Trennung mehr zwischen Planung und
Verhalten der Akteure, sondern spricht von vielféltigen Kréften, die das Wachstum einer
Organisation unterstiitzen bzw. behindern.®

2.2.4 WIDERSTAND

Organisatorischer Wandel 16st in der Regel Widerstand bei den Betroffenen aus. Je
geringer der Nutzen ist, den sich Betroffene von dem angestrebten Ergebnis versprechen,
desto stirker ist der Widerstand. Im Prinzip konnen zwei Widerstandsebenen — die des
Individuums und die der Organisation — unterschieden werden. In der nachfolgenden
Tabelle sind Formen von Widerstand dargestellt und der jeweiligen Ebene zugeordnet:

8l Little/McKinsey, 1992.

82 Strebel, 1996, S. 86.

8 ILOI-Studie, 1997, zitiert in Kostka/Méonch, 2002, S. 13 ff.
8 Kleiner, 1996.

8 Schreydgg, 2000, S. 27.

% Senge, 2000, S. 18 ff.
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Widerstiinde auf individueller Ebene Widerstinde auf organisatorischer Ebene
Gewohnbheit Konformitit mit herrschenden Normen
Ubergewicht der Primirerfahrung Interdependenzen von Subsystemen

Selektive Wahrnehmung (Informationen, die | Privilegien
nicht zum eigenen Bezugsrahmen passen,
werden verdringt)

Abhiangigkeit von wichtigen Bezugspersonen | Tabus

Selbstzweifel Widerstand gegen Externe

Unsicherheit und Regression

Tabelle 2: Widerstandsebenen nach Watson, 1975.

Soll Wandel vollzogen werden, ist mit diesen Widerstdnden zu rechnen. Geht man nicht
angemessen mit Widerstand um®’, dann hat dies hinderliche Auswirkungen auf den
Gesamtprozess und steigert die Kosten.® Aufbauend auf den Untersuchungsergebnissen
von Lewin wurden im Verlauf der letzten Jahrzehnte ,,goldene Regeln des erfolgreichen
organisatorischen Wandels abgeleitet, die den Bediirfnissen von Betroffenen stirker
Rechnung tragen als die auf reine Planung und (Befehls-)umsetzung ausgerichteten
Konzepte:

e Aktive Teilnahme am Verdanderungsgeschehen, frithzeitige
Information iiber den anstehenden Wandel und Partizipation an den
Veranderungsentscheidungen.

e Die Gruppe als wichtiges Wandelmedium. Wandelprozesse in
Gruppen sind weniger bedngstigend und werden im Durchschnitt
schneller vollzogen.

e Kooperation fordert Wandelbereitschaft.

e  Wandelprozesse vollziehen sich in verschiedenen Phasen. Sie
bediirfen einer Auftauphase, in der die Bereitschaft zum Wandel
erzeugt wird, einer Anderungsphase und einer Beruhigungsphase,
die den vollzogenen Wandel stabilisiert.*

Ergidnzend fligt Schreyogg hinzu, dass die Bereitschaft zur Verdanderung steigt, wenn ein
Einverstindnis liber die Verdnderungsnotwendigkeit besteht, das Verdnderungskonzept
selbst erarbeitet wird, die Verdnderung gemeinsam beschlossen ist und die Verdanderung
auch fiir alle begreifbar’ gemacht wurde.”’ Widerstand ist dariiber hinaus eine wertvolle

8 In diesem Zusammenhang sei auf die Experimentalstudien von Lewin (1943, 1958) verwiesen, dem der Nachweis
gelungen ist, dass das Ausmalf} der aktiven Teilnahme im Gegensatz zum passiven Erleiden und die Aktivierung von
Gruppenzusammengehorigkeit positiven Einfluss auf die Akzeptanz von Verdnderungen hat.

8 Laut ILOI-Studie, 1997, kénnen die Kosten um 25% und der Zeitaufwand um 16% reduziert werden, wenn nicht nur
die Sachebene bei Verdnderungsprozessen beriicksichtigt wird, sondern auch die Beziehungsebene.

% Schreydgg, 2000, S. 31/32.

% Auf diesen Aspekt wird in Kapitel 6 im Rahmen der Metapherarbeit noch niher eingegangen.
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Informationsquelle: im positiven Fall liefert er wichtige Hinweise auf Fehler im Konzept.
Das Fehlen von Widerstand kann auch als Indikator dafiir gesehen werden, dass der
angestrebte Wandel vom System noch nicht wahrgenommen oder nicht ernst genommen
wird.

Zunehmend wird die Bedeutung von Emotionen in Verdnderungsprozessen untersucht,
man kommt zu differenzierten Aussagen, denn nicht jede emotionale Reaktion ist mit
Widerstand gleich zu setzen, zumal dieser Begriff nicht wertfrei verstanden wird. Roth
geht davon aus, dass jede einzelne Phase von Verdnderungsprozessen ein eigenes
emotionales Thema hat, das notwendig ist fiir die stufenweise Bewiltigung der

Verianderungsaufgaben.

Phase Emotion
Entscheidung
Planung Vorahnung und Sorge
Veroffentlichung des Schock und Schreck
Vorhabens

Abwehr und Arger

Beginn der Realisierung | Rationale Akzeptanz und Frustration

Emotionale Akzeptanz und Trauer

Einflihrung von Offnung, Neugier und Enthusiasmus
Verdnderungen

Integration und Selbstvertrauen

Tabelle 3: Emotionale Phasen in Verdnderungsprozessen nach Roth, 2000, S. 16.

Es lohnt sich, das Modell von Roth noch genauer zu untersuchen und zu prézisieren, denn
es macht deutlich, dass emotionale Reaktionen auf Verdnderungen kein Einzelfall sind,
sondern die Regel und bietet eine Reihe von Ansdtzen zur Prozessoptimierung.

Verianderungsprozesse konnen dadurch unterstiitzt werden, dass man die Emotionen der
Betroffenen wahrnimmt und respektiert. Betrachtet man die Literatur zu Verén-
derungsprozessen werden in erster Linie die expressiven Emotionen thematisiert, wie
beispielsweise Arger oder aber Enthusiasmus. Dass aber Formen von Trauer oder Sorge
ebenfalls Zeit und Energie der Mitarbeiter binden, findet noch zu wenig Beachtung, wie
der Mangel an Methoden zum Umgang damit beweist. Formen der Unsicher-
heitsbewiltigung von Organisationsmitglieder und deren aktive Einbeziehung in die
Planung und Umsetzung von Verdnderungsprozessen ist ein Thema, das erheblich zur
Qualitdtsverbesserung von zukiinftigen Change-Projekten beitragen kann.

°! Schreyogg, 2000, S. 32.
2 Roth, 2000, S. 14-21.
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2.2.5 KONVERSIONSPROZESSE SIND GEPLANTER WANDEL

Es lédsst sich der Schluss ziehen, dass es sich bei Konversionsprozessen um einen

Verdnderungsprozess handelt, der einen geplanten Wandel 2. Ordnung intendiert, weil ein
Wechsel der strategischen, technologischen, personellen und strukturellen Unter-
nehmensdimension angestrebt wird.

Erfolgreich umgesetzte betriebliche Konversion stellt vor dem Hintergrund dieser

Definition einen Fall von Wandel 2. Ordnung dar, da sich folgende Aspekte des

Unternehmens gedndert hétten:

die Ziele der Organisation,

die Produkte (zivile statt militirische Giter),

die Kundenstruktur (viele private Kunden statt Verteidigungsministerium)
und Kundenansprache (keine militdrischen Metaphern),

die  Produktionsverfahren (schneller, weniger hohe Qualitdt, geringe
Fertigungskosten),

das Auftreten des Unternehmens (keine Geheimhaltung, sondern Transparenz),

die Wahl des Personals (keine Ex-Militdrangehorigen, sondern Manager aus der
freien Wirtschaft),

das Marketing,

die Unternehmenskultur (Transparenz, Offenheit, Beteiligung statt Abschottung
und Geheimhaltung).

Zur Verdeutlichung sind in der untenstehenden Tabelle die vier beschriebenen
Moglichkeiten organisationalen Wandels an Hand von Beispielen zusammengefasst.

Ungeplanter Wandel Geplanter Wandel
1. Ordnung Krisen nach Greiner Einflihrung Qualitdtsmanagement
2. Ordnung Firmenpleiten Betriebliche Konversion

Tabelle 4: Beispiele fiir organisationalen Wandel
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Ausloser fiir Verinderungsprozesse 2. Ordnung sind nach Levy/Merry” Krisen, Senge
bestreitet dies allerdings und verweist auf das enorme Verdnderungspotential von
Organisationen in Zeiten des Erfolgs und der Ruhe.

Fiir betriebliche Konversion waren in den hier untersuchten Fillen bestehende oder
prognostizierte Krisen der Ausloser fiir die angestrebte Verdnderung. Diese Krisen wurden
aber im Gegensatz zu den von Greiner benannten organisationsinhdrenten Krisen, durch
die Organisationsumwelt (Senkung der Riistungsausgaben) ausgelost und veranlassten die
Konversionsunternehmen zum Handeln.”* Unternehmen, die keine Wahrnehmung einer
bevorstehenden Krise hatten, haben sich mit Verweis auf die normale Auftragslage erst gar
nicht an dem ADAPT/OCEAN-Projekt beteiligt.

In den untersuchten Konversionsprozessen sind technische Berater als ,,Problemldser
nach Hoffmann aktiv geworden, sowie Wissenschaftler, Unternehmensvertreter und
Ministerienvertreter in reflektierenden Funktionen. Auf deren Rolle und Einfluss in den
Verianderungsprozessen werde ich im empirischen Teil dieser Arbeit ndher eingehen.

Gemadl den dargestellten Konzepten zum organisationalen Wandel lassen sich folgende
Voraussetzungen fiir betriebliche Konversion ableiten:

e Organisationaler Wandel 2. Ordnung setzt neben Planung und Steuerung den
angemessenen Umgang mit den betroffenen Akteuren und deren aktive
Einbeziehung voraus.

e Die geplanten MaBinahmen zur Erreichung der Verdnderungsziele werden im
Unternehmen wéhrend einer Auftauphase entwickelt und mit den Betroffenen
abgestimmt, bevor es in der Verdnderungsphase zu  konkreten
UmsetzungsmafBnahmen kommt, die in einer Beruhigungsphase® ihren vorlaufigen
Abschluss finden.

e Das Top- und Middle-Management’® steht hinter der Entscheidung zum Wandel
und setzt sich dafiir ein.”’

e Mit Widerstand der Organisationsmitglieder ist zu rechnen und angemessen
umzugehen, d.h. der Nutzen des Wandels fiir die Betroffenen ist herauszuarbeiten,
die Angste sind abzubauen.”®

% Levy/Merry, 1986.

% Wenn ich im Folgenden von ,,Konversionsunternechmen® spreche, dann sind damit die fiinf Unternechmen gemeint, die
im Rahmen der EU-geforderten Projekte ADAPT-OCEAN und KOOPERATIONSMANAGEMENT versucht haben,
ihre militdrische Produktion zugunsten der Produktion ziviler Giiter zu reduzieren.

%5 Nach Lewin formuliert durch Schreyégg, 2000, S. 32.
% Vgl. Wiedemann, 1971.
°7 Siehe Ausfithrungen zu Organizational Transformation.

% Watson, 1975; Schreyogg, 2000.
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e Betriebliche Konversion muss als Wandelprozess 2. Ordnung die strategische,
strukturelle, personelle und technologische Ebene der Organisation umfassen’”, um

. . . 1
die angestrebten Ergebnisse zu erzielen.'”

Im empirischen Teil dieser Arbeit werden diese Aspekte wieder aufgegriffen und
untersucht, in wie weit sie Beriicksichtigung durch die Akteure in den Unternehmen
gefunden haben. Da wie kurz erwihnt der organisationale Wandel nach dem Willen der
Akteure durch Lernprozesse initiiert werden sollte, werde ich im Folgenden analysieren,
welche Ansétze organisationalen Lernens in der wissenschaftlichen Literatur unterschieden
werden und welche sich zur Untersuchung der Konversionsprozesse eignen.

* Vgl. Emmrich, 1997, S. 112.
100 ¥ ostka/Ménch, 2002, S. 15.
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2.3 ORGANISATIONALES LERNEN

Im folgenden Abschnitt steht das Lernen im Zentrum der Betrachtung. Wenn man zum
Lernen von Organisationen forscht, sind die Lernprozesse von Individuen und Gruppen
von grof3er Bedeutung, denn:

Organisationales Lernen erfolgt iiber Individuen und deren Interaktionen, die
ein Ganzes mit eigenen Fahigkeiten und Eigenschaften schaffen. Das
Lernen eines sozialen Systems ist also nicht mit der Summe der
individuellen Lernprozesse und Ergebnisse gleichzusetzen, auch wenn diese
Voraussetzung und wichtige Basis fiir institutionelles Lernen sind.'"'

Deshalb werden zundchst die wichtigsten Forschungslinien zum individuellen Lernen
sowie den Lernprozessen in Gruppen kurz vorgestellt, weil sie die Ausgangsbasis fiir die
Entwicklung der heute diskutierten Modelle zum organisationalen Lernen bilden. Diese
Darstellung dient zum einen dem Verstindnis der individuellen Lernprozesse und zum
anderen wird deutlich, wie eng die Vorstellungen von organisationalen Lernprozessen mit
denen menschlichen Lernens verbunden sind.

2.3.1 INDIVIDUELLES LERNEN

Individuelle Lernprozesse sind zahlreich und vielféltig. Menschen erlernen Sprachen, Auto

102

fahren, stehen, gehen, aber auch soziale Regeln und Normen. ™ Je nach wissenschaftlicher

Disziplin wird individuelles Lernen unterschiedlich definiert. Fiir Biologen ist Lernen ein
zentralnervoser Vorgang, der auf der Erregung von Nervenzellen beruht, wobei deren
erblich festgelegte Anzahl und Verkniipfung den Umfang der Lernmoglichkeiten

festlegt.'” Lerntheoretiker wie Hilgard und Bower definieren dagegen erweiternd:

Lernen ist der Vorgang, durch den eine Aktivitiat im Gefolge von Reaktionen
des Organismus auf eine Umweltsituation entsteht oder verandert wird.
Dies gilt jedoch nur, wenn sich die Art der Aktivitdtsinderung nicht auf der
Grundlage angeborener Reaktionstendenzen, von Reifung oder von
zeitweiligen organismischen Zustdnden (z.B. Ermiidung, Drogen usw.)
erklren lasst.'"

Fiir Organisationspsychologen ist Lernen noch mehr. Es bedeutet die Bereitschaft und

nicht nur die Fihigkeit, um bestimmte Leistungen zu erbringen, die der Erweiterung des

individuellen Verhaltenspotentials dienen.'®

1% Probst/Biichel, 1998, S. 21.

12 Hilgard/Bower, 1970, S. 16.

103 Vogel/Angermann, 1982, S. 401.
1% Hilgard/Bower, 1975, S. 16.

1% Edelmann, 1986, S. 315.
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Lernen ist dabei auf keinen Lebensabschnitt des Menschen beschriankt. Nach Deiser ist

Lernen ein Prozess der Aneignung und Entwicklung von Identitdt, der ein Leben lang
anhilt.'*

Allerdings gibt es bis heute keine allgemein akzeptierte Lerntheorie, vielmehr lassen sich
drei richtungsweisende Schulen fiir individuelles Lernen unterscheiden, die die Diskussion
nachhaltig prigen: Behavioristische Lerntheorien, Kognitivistische Lerntheorien und
soziale Lerntheorien.

2.3.1.1 BEHAVIORISTISCHE LERNTHEORIEN

Auf Basis empirischer Beobachtungen tierischen und menschlichen Lernverhaltens wurden
die ersten Stimulus-Reaktions-Modelle entwickelt. Vertreter dieser Schule'®’ gehen davon
aus, dass ein Umweltreiz ein bestimmtes Verhalten auslost. Ist das Ergebnis der Reaktion
fiir den Menschen oder das beobachtete Tier positiv wird das gezeigte Reaktionsprogramm
bei einem erneuten gleichartigen Reiz wiederholt. Féllt das Ergebnis negativ aus, wird die

Reaktion wahrscheinlich vermieden.

Pawlow hat mit seinen Experimenten an Hunden einen hohen Bekanntheitsgrad erreicht
und wird deshalb besonders hdufig mit behavioristischen Modellen assoziiert. Pawlow
beobachtete Speichelabsonderung bei Hunden, wenn sie Fressbares wahrnahmen. Er
verkniipfte das Zeigen von Futter mit einem Signalton und konnte nach einer gewissen Zeit
beobachten, dass der Speichelfluss der Hunde auch bei dem Signalton einsetzte, wenn noch
kein Futter zu sehen war.'*®

Was dabei tatsdchlich in dem lernenden Subjekt vor sich geht, wird in diesen Féllen nicht
untersucht, vielmehr wird davon ausgegangen, dass Lernen ohne Bewusstseinskontrolle als
eine Art biologischer Anpassung an die Umwelt stattfindet. Das hiele konsequent
weitergedacht, dass Lernen nur eine Verstirkung bzw. Abschwichung schon vorhandenen
Verhaltensrepertoires  ermoglichen  wiirde, nicht jedoch das Erlernen neuer
Verhaltensweisen.

In der Welt von Organisationen {iibertragen, finden sich die Grundannahmen dieser
lerntheoretischen Schule dort wieder, wo durch Anrecizmodelle bestimmtes Verhalten von
Mitarbeitern gezielt gefordert bez. sanktioniert wird.

Allerdings lassen sich mit diesen Vorstellungen eine Reihe von individuellen
Lernaktivitidten nicht erkldren, die auf die Erweiterung des Verhaltensrepertoires einer
Person abzielen, wie beispielsweise das Erlernen einer Fremdsprache.

1% Deiser, 1984, S. 13.
197 Steiner, 1992, nennt als Vertreter dieser Schule auBerdem Thorndike, Guthrie, Estes, Skinner sowie Hull.

198 Steiner, 1992, Sp. 1265 ff.
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2.3.1.2 KOGNITIVISTISCHE LERNTHEORIEN

In dem Versuch die eigentlichen Lernprozesse von Menschen und nicht nur deren
Ergebnisse besser analysieren und beschreiben zu konnen, entwickelte sich eine zweite
wichtige Gruppe von Lerntheorien — die kognitivistische Lerntheorien. Die Vertreter dieser
Richtung'® gehen von den Grundannahmen aus, dass zwischen dem Umweltreiz und der
darauf folgenden Reaktion etwas passieren muss. Es wird angenommen, dass es sich dabei
um einen Prozess der geistigen Kodierung handelt, der aus den Einheiten -Verstehen,

10 _ besteht. Es wird vermutet, dass erwachsene

Abspeichern und Wiedererinnern
Menschen auf Vorwissen in Form von semantischen Netzwerken zuriickgreifen, die das
Verstehen, Abspeichern und Erinnern erleichtern. Mit Hilfe der Netzwerke werden
Schemata gebildet, die Basis der Denkvorgénge in spezifischen Situationen sind. Es wird
also nicht jedes Mal eine neue Losung entwickelt, sondern auf gespeichertes Wissen
zuriickgegriffen, um eine Situation zu bewiltigen. Auf diese Weise bilden Menschen
individuelle mentale Modelle aus, die ihnen helfen, die Welt zu verstehen und ihr Handeln

. . 111
in Beziehung zu setzen.

Sowohl die behavioristischen als auch die kognitivistischen Lerntheorien erkliaren
menschliches Lernen nicht umfassend, beispielsweise ist das Lernen in Gruppen und das
Lernen durch Beobachtung damit noch nicht zu erkléren.

Eine dritte Schule von Lerntheorien findet auf die Frage von kollektiven Lernprozessen
erste Antworten.

2.3.1.3 SOZIALE LERNTHEORIEN

Im Rahmen der Erforschung von kollektiven Lernprozessen riicken Fragen in den
Vordergrund, die von den oben beschriebenen Konzepten nur gestreift oder gar nicht
bearbeitet werden, wie beispielsweise das Lernen durch Beobachtung. Hier wird davon
ausgegangen, dass Individuen nicht unbedingt selbst eine Erfahrung machen miissen, um
zu lernen, sondern dass sie durch Beobachtung anderer oder im Austausch mit anderen
lernen konnen, da Lernen in einem sozialen Umfeld stattfindet.

Bandura''? weist darauf hin, dass Individuen sogar auf das Lernen durch Beobachtung
angewiesen sind, insbesondere dann, wenn Fehler schwerwiegende Folgen fiir den
Lernenden haben koénnen und ein ,,Versuch und Irrtum“-Verfahren sich deshalb als
kontraproduktiv erweisen wiirde. Er geht davon aus, dass sich in Lernprozessen
Personlichkeit des Lernenden, Umwelt und Verhalten als Faktoren gegenseitig

199" Qteiner, 1992, verweist auf Tollman, Wertheimer, Lewin, Piaget, Millter/Galanter/Pribram, Berlyne, Gagné,
Fortmiiller und Kappler.

10 Steiner, 1992, Sp. 1270.
U Greschner, 1996, S. 54.
112 Bandura, 1986, S. 18 ff.
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beeinflussen und den Lernprozess prigen. Dies ergibt eine Kombination aus
Determinismus und Freiheit des Lernenden, der die gesamte Lernsituation pragt.

Miller'"” sieht den Dialog als zentrale Voraussetzung kollektiver Lernprozesse. Erst durch
Interaktion und kollektive Argumentation lernen Kollektive. Dadurch werden kollektive
Lernprozesse im Gegensatz zu individuellen beobachtbar.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass Individuen lernen, in dem sie auf Umweltreize
reagieren, die sie aufnehmen und verarbeiten. Dabei muss es nicht zwangsldufig zu
Verhaltensverdnderungen kommen, vielmehr erweitert sich durch den Lernprozess das
zukiinftige Verhaltensrepertoire, indem Wissen abgespeichert wird. Dadurch ist
beispielsweise auch das Lernen durch Beobachtung erklérbar.

. . . . 114 .

Lernen ist zum einen als Kommunikationsprozess gestaltet, in dessen Verlauf
Informationen aufgenommen werden und zu einem spdteren Zeitpunkt bei dhnlichen
Ereignissen wieder abrufbar sind.

Zum anderen wird Lernen durch Erfahrungen beeinflusst, die zur Abwandlung von
Vorannahmen fithren kénnen. So gesehen ist Lernen auch ein Riickkopplungsprozess,
impliziert aber auch, dass Menschen nur lernen, wenn sie ihre Erwartungen einer Priifung

unterziehen und im Falle von Enttiduschungen diese verandern.'"”

Zusitzlich zum Lernen durch Umweltreize kann das selbst bestimmte Lernen beschrieben
werden. Der Mensch erweitert selbststindig und planvoll seine Wissensbasis und sein
Handlungsrepertoire ohne einen konkreten aktuellen Reiz.''® Das bedeutet, dass man
AuBensteuerung (die Umwelt beeinflusst die Lernaktivitéten) und Innensteuerung (Umwelt
wird durch planvolles Handeln beeinflusst) bei individuellen Lernprozessen unterscheiden

kann.

Lernen Menschen in Gruppen, dann konnen sie durch Beobachtung anderer aber auch
durch den Dialog und durch kollektive Argumentation mit anderen lernen.

Ziel der Lernaktivititen von Individuen und Gruppen ist die Anpassung an die
Umweltanforderungen bzw. die aktive Gestaltung der Umwelt durch Ausweitung der
eigenen Problemldsungskompetenz.

3 Miller, 1986, S. 138 ff.
14 Bateson, 1988.
115 Rieckmann/Sievers, 1978, S. 262.

16 Schreysgg, 1993, S. 19.
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Prinzipiell gilt, dass individuelle Lernprozesse im Gegensatz zu kollektiven nicht zu
beobachten sind, Lernergebnisse dagegen schon. Wie jemand Vokabeln lernt ist nicht zu
wahrnehmbar, dass er sie beherrscht und anwenden kann sehr wohl.

Die Lernpsychologie bietet eine Reihe von Erkldrungen fiir individuelle Lernprozesse,
wobei wie bereits erwdhnt bis heute keine einheitliche Theorie des Lernens entstanden
ist.'"’

Folgendes liasst sich als Beitrag der individuellen und sozialen Lerntheorien zum
organisationalen Lernen festhalten:

e Behavioristische Grundannahmen steuern das Lernen durch Anreize und
Sanktionen bei, d.h. hier ist der Fokus stark auf das gewiinschte Ergebnis eines
Lernprozesses gerichtet.

e Kognitivistische Lerntheorien ergdnzen diese Erkenntnisse zum einen durch die
Annahme, dass Menschen iiber semantische Strukturen und dadurch iiber mentale
Modelle verfiigen, die ihre Lernprozesse prigen. Zum anderen sind die
verschiedenen Phasen, die den eigentlichen Lernprozess kennzeichnen — Verstehen,
Abspeichern und Wiedereinnern — grundlegende Aspekte des Lernens, die sich
auch in den Annahmen zum organisatioanlen Lernen wiederfinden lassen.

e Erginzt werden diese mentalen Modelle und die Phasen des Lernprozesses durch
die Faktoren Gruppe, Kommunikation und Lernumfeld, wenn man die
Grundannahmen der sozialen Lerntheorien hinzuzieht.

2.3.2 ENTWICKLUNGSLINIEN DER FORSCHUNG ZU ORGANISATIONALEM
LERNEN

Der Begriff ,,Organisationales Lernen® wurde 1963 von Cyert/March in die
Organisationsforschung eingefiihrt. Es geht dabei nicht um das Lernen des Individuums in
der Organisation, das zwar auch stattfindet und Bestandteil des organisationalen Lernens
ist, sondern es geht um das Lernen einer Organisation als Ganzes. Individuelles und
organisationales Lernen sind eng miteinander verkniipft. Organisationen verfligen zwar
iiber personenungebundene Wissensspeicher, die eine Art Gedichtnis darstellen, und die
das Handeln der Organisationsmitglieder pragen, der eigentliche Lernakt ist aber ohne
konkrete Personen nicht denkbar:
Organisationen kommen zu ihrem Wissen, indem ein fiir die Organisation

relevantes Wissen von Personen formuliert, aufgeschrieben (oder in einer
sonstigen Notation festgehalten) und schlieflich dieses symbolisch

17 Grunwald, 1987, S. 19.
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reprasentierte/kodierte Wissen in eine Wissensbank eingebracht wird, die in
den Routineabldufen der Organisation genutzt wird.''®

Die Wechselwirkung zwischen dem individuellen Lernen als eine Voraussetzung, aber
nicht als einzig ausreichende, ist Kern der Forschung zum organisationalen Lernen.

Wihrend wie oben beschrieben individuelle Lernprozesse durch die Erfahrungen einzelner
Personen sowie deren individuelle Motivation und Bediirfnisse bestimmt sind, wird
organisationales Lernen durch die kollektive Rationalitit des Systems Organisation

gepragt.

Ebenso wie beim individuellen Lernen verfolgen auch lernende Organisationen das Ziel
der gesteigerten Anpassungsfahigkeit an die Umwelt. Durch verbesserte Handlungs- und
Problemlosungskompetenzen soll sich die Unternehmung besser auf Verdnderungen in der
Umwelt einstellen konnen. Das kann beispielsweise durch die Steigerung der Flexibilitit,
die Stirkung der Innovationskraft oder die Ausweitung des Markterfolges'" einer
Organisation stattfinden."”” Vor diesem Hintergrund werden die Konzepte des
organisationalen Lernens in den letzten Jahren intensiv diskutiert, weil man sich davon
Moglichkeiten zum aktiven Umgang mit stark verdnderten Unternehmensumwelten
verspricht, wie sie im Zuge von Globalisierung oder im untersuchten Fall im Zuge von
Abriistung auftreten.'*! Schwaninger schreibt dazu: ,,Organisationale Intelligenz ist eine
Voraussetzung fiir die Bewédhrung von Unternehmungen im turbulenten Umfeld der
kommenden Jahrzehnte.“'*

Wihrend Anpassungslernen eher als reaktives Lernen zu sehen ist, wird ein zweites Ziel
von organisationalen  Lernaktivititen  definiert — die  Entwicklung von
Verdnderungsfahigkeit. Letztere setzt die Untersuchung und Verdnderung der
organisationalen Wertebasis voraus,'” wenn sich diese als hinderlich fir die
Wettbewerbsfahigkeit der Organisation herausstellt. Ein noch weitreichenderes Ziel
organisationaler ~Lernprozesse stellt nach Sattelberger die Entwicklung der
Fortschrittsfihigkeit'** von Organisationen dar. Zur Entwicklung der Fortschrittsfahigkeit
ist es notwendig, frithzeitig Verdnderungen zu erkennen, indem kontinuierlich die Werte-
und Wissensbasis der Organisation iiberdacht und die daraus abgeleiteten
Handlungsabldufe auf ihre aktuelle Sinnhaftigkeit hin {iberpriift werden. Die Reaktion der
reinen Anpassung an die Umwelt wird ergdnzt durch ein proaktives Gestalten der
Strategie, der Kultur und der Organisationsstrukturen.

"8 willke, 1995, S. 294,

!9 probst/Biichel, 1998, S. 1 ff.
120 probst, 1981, S. 124.

12! Maul, 1993, S. 716.

122 gchwaninger, 1999, S. 76.

12 Probst/Biichel, 1998, S. 298 f.
124 Qattellberger, 1991, S. 13.
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Wie aus oben Gesagtem deutlich wird, ist die Lernfdhigkeit von Organisationen ein
wichtiges Phidnomen, dem im Gegensatz zu ,kurzlebigeren’ Konzepten wie Lean
Management, Total Quality Management oder Business Process Reengineering'®® eine
grofBe Bedeutung innerhalb der Managementwissenschaften zugeschrieben wird. Dennoch
gibt es weder eine einheitliche Begrifflichkeit, denn neben ,,organisationalem Lernen* wird

126 128

. . o 127 ot
auch von Organisatorischem Lernen =°, Organisationslernen ~', Lernende Organisation

und Organisationsintelligenz'® gesprochen, geschweige denn ein allgemeingiiltiges
Konzept zum organisationalen Lernen, wie es sich in den unterschiedlichen Definitionen'*°

zum organisationalen Lernen ausdriickt:

Ausgehend von den ersten Arbeiten in diesem Spektrum und unter starker
Berticksichtigung des adaptiven Lernbegriffs der Stimulus-Response-Modelle formulierten
Cyert/ March :

Any organization as complex as a firm adapts to is environment at many
different (but interrelated) levels. It changes its behavior in response to
short-run feedback from environment according to some fairly well-defined
rules. It changes rules in response to longer-run feedback according to some
more general rules, and so on. At some point in this hierarchy of rule
change, we describe the rules involved as ,learning rules.”!

Lehnen sich Cyert/March stark an die Stimulus-Response-Modelle des individuellen
Lernens an, 16sten sich in den darauf folgenden Jahren die Autoren von diesen
Vorstellungen zugunsten der sozialen Lerntheorien und unter Beriicksichtigung von
Organisationskulturansitzen, wie beispielsweise Argyris/Schon:

Organizational learning occurs when individuals, acting from their images

and maps, detect a match or mismatch of outcome to expectation which
confirms or disconfirms organizational theory-in-use.'**

Und Schein:

Organizations do learn within the set of assumptions that characterizes their
current culture and subcultures.'”* Any form of organizational learning,
therefore, will require the evolution of shared mental models that cut across
the subcultures of the organization.'**

125 Klimecki, 1997 b, S. 1; nach Kieser, 1996.

126 ygl. Pautzke, 1989.

127ygl. GeiBler, 1993.

128 Vgl. Probst/Biichel, 1994; Sattelberger, 1991.

129 ygl. Schwaninger, 1999.

130 Eine umfassende Ubersicht zu Definitionen organisationalen Lernens findet sich in Probst/Biichel, 1998.
31 Cyert/March, 1963, S. 101.

132 Argyris/Schén, 1978, S. 19.

133 Schein, 1993, S. 51, zitiert nach Giildenberg, 2001, S.110.

134 Schein, 1993, S. 41; zitiert nach Giildenberg, 2001, S. 110.
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Im deutschsprachigen Raum definierten Klimecki/Probst/Eberl:

Institutionelle Lernprozesse entstehen aus der konstruktiven und reflexiven
Auseinandersetzung (zwischen allen Gruppen und Mitgliedern eines
sozialen Systems), die zu einer Verdnderung (Transformation) von
kollektiven ,Gebrauchstheorien’ fiihren.'>

Das erweiterte Verstdndnis von organisationalem Lernen als Verdnderung der
organisationalen Wissensbasis, wie ich es in den einleitenden Absétzen dieses Kapitels
kurz skizzierte, bildet die Grundlage der Arbeiten von Duncan/ Weiss:

Organizational Learning is (...) the process within the organization by which
knowledge about action-outcome relationships and the effect of the
environment on these relationships is developed.'*

Erst in der Folgezeit riickte die Ressource Wissen auch stirker ins Zentrum der
Untersuchung von organisationalen Lernprozessen im deutschsprachigen Raum, wie es
sich in einer Definition von Probst/ Biichel nachvollziehen lasst:

Unter organisationalem Lernen ist der ProzeB der Erhohung und
Verdnderung der organisationalen Wert- und Wissensbasis, die
Verbesserung der Problemlésungs- und Handlungskompetenz sowie die
Verdnderung des gemeinsamen Bezugsrahmens von und fiir Mitglieder
innerhalb der Organisation zu verstehen."”’

Oder aber auch bei einer viel zitierten Arbeit von Pautzke:

Organisatorisches Lernen kann also einmal darin bestehen, latentes Wissen
zu beschaffen bzw. durch den Abbau von Informationspathologien
verfiigbar zu machen und tatsichlich in organisatorische
Entscheidungsprozesse einflieen zu lassen. Organisatorisches Lernen kann
sich zweitens darin duflern, dass aktuelles Wissen in der Organisation
,veriandert’, das heif}t in einem bestehenden Rahmen (Kultur, Kontext,
Sinnmodell etc.) verbessert wird. Organisatorisches Lernen kann sich
drittens noch in der ,Fortentwicklung’ organisationalen Wissens
manifestieren; dabei kommt es zu einer Evolution der organisationalen
Wissensbasis und zum Ubergang auf eine hohere Entwicklungsstufe
(Sinnmodell)."*

133 Klimecki/ Eberl/ Probst, 1991, S. 134
6 Duncan/ Weiss, 1979. S. 84.

137 Probst/ Biichel, 1998, S. 17.

138 pautzke, 1989, S. 112.
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Fiir diese Arbeit soll folgende Definition von organisationalem Lernen gelten, die ich aus
den oben benannten Konzepten ableite:

Organisationales Lernen findet statt, wenn implizites Wissen fiir die Organisation
zuginglich gemacht wird und Informationen kollektiv verarbeitet werden, damit es
zielabhéngig entweder zu einer Verbesserung der bestehenden Strukturen und
Abléaufe oder zur Verdnderung des organisationalen Bezugsrahmens kommt, so dass
sich die Handlungs- und Problemldsungskompetenz der Organisation dadurch
ausweitet.

Da es, ecbenso wie beim individuellen Lernen, keine einheitliche Theorie zu
organisationalen Lernprozessen gibt, werde ich im Folgenden den Forschungsstand ndher
beleuchten, um den Begriff des Organisationalen Lernens noch detaillierter zu bestimmen.

Im Anschluss an diese Systematisierung stelle ich die Konzepte zum Organisationalen
Lernen vor, die die Basis fiir das vorliegende Dissertationsprojekt bilden sollen, weil sie
hinsichtlich ihrer wissenschaftlichen Relevanz, ihres Praxisbezugs und ihrer Untersuchung
von individuellen = Lernprozessen  innerhalb

organisationaler ~ Lernprozesse

forschungsleitend sind.

Laut Klimecki/Thomae'” lassen sich aus der Fiille von Arbeiten zu organisationalem
Lernen folgende Entwicklungslinien herauskristallisieren, die in einem grob am Zeitpunkt
ihrer Entstehung ausgerichteten Raster wie folgt unterschieden werden konnen:

Erfahrungs- Interpretations- Wissens- Informations-
orientierte orientierte orientierte orientierte
Anséatze Anséatze Ansatze Ansatze

2.3.2.1 DER ERFAHRUNGSORIENTIERTE ANSATZ

Pragend fiir den erfahrungsorientierten Ansatz waren vor allem die Arbeiten von March
und Cyert."™® Urspriinglich gingen sie von der verhaltenswissenschaftlichen Theorie'"!
aus, die Organisationen als begrenzt rational handelnd beschreibt. Um Entscheidungen

139 Klimecki/ Thomae, 1997. Recherchen haben ergeben, dass in den letzten fiinf Jahren keine Arbeit verdffentlicht
wurde, die auf einer umfangreicheren Datenbasis eine Systematisierung der Forschung zu organisationalem Lernen
vornimmt, ohne dabei spezifischen Fragestellungen zu folgen. Aufgrund dieser Tatsache und weil diese Arbeit in der
aktuellen Literatur regelmiBig zitiert wird, greife ich auf diese Systematisierung zuriick und entwickle sie fiir den nicht
bearbeiteten Zeitraum von 1997 bis 2002 weiter.

140 vgl. auch Cyert/March, 1963; March/Olson, 1975; Levinthal, 1991.

1 Klimecki (1999) weist darauf hin, dass die Ansitze von March iiber eine rein behavioristische Sichtweise
hinausgehen, da die Uberarbeitung von Entscheidungsregeln im Mittelpunkt der Konzepte stehen.
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treffen zu konnen, miissen demnach Erfahrungen gemacht werden, die in
verhaltensleitende Routinen miinden. "Organizations ... learn from experience. They act,

. . . . 142
observe, and draw implications for future action."

Der Lernprozess erfolgt durch Versuch und Irrtum,'®

Ausschlaggebend  fiir
Verhaltensédnderungen sind die Reaktionen der Organisationsumwelt. Im positiven Fall
werden die neuen Verhaltensweisen in Form von Regeln iibernommen, im negativen Fall
wird weiter ausprobiert. Dabei wird von der Maxime ausgegangen, dass die
Informationsgrundlage immer unvollstindig ist und deshalb nur eingeschrinkt rational

gehandelt werden kann.

In neueren Arbeiten zu dem Zusammenhang von Organisationalem Lernen und
strategischem Management werden die o. g. Aussagen durch die Unterscheidung zweier
Erscheinungsformen des Lernprozesses ergénzt: exploitation, Verbesserung der
bestehenden Regeln und exploration, grundlegende Uberarbeitung des Regelwerks.'**

Die erfahrungsorientierten Ansidtze werden im Rahmen der nachfolgenden Untersuchung
nicht weiter beriicksichtigt, da sich die Autoren zwar stark auf das Lernen von Individuen
beziehen, aber keine konkreten Aussagen dariiber treffen, wie die Transformation des
Wissens von der individuellen auf die organisationale Ebene vollzogen wird. Auf diese
Weise bleiben zentralen Fragen dieses Dissertationsprojektes mit erfahrungsorientierten
Ansidtzen unbeantwortbar.

2.3.2.2 DERINTERPRETATIONSORIENTIERTE ANSATZ

Beginnt man iiber organisationales Lernen zu lesen, stot man unweigerlich auf die
Arbeiten von Argyris und Schon.'* Moglicherweise hingt dies damit zusammen, dass ihre
Forschungsergebnisse besonders intensiv diskutiert wurden, weil die Autoren sehr
frithzeitig begannen, konkrete Gestaltungsempfehlungen fiir Unternehmen auszusprechen,
und selbst im Rahmen von Seminaren mit Unternechmensangehorigen neue Techniken zur
Unterstiitzung organisationaler Lernprozesse erarbeiteten.

Die Autoren gehen davon, dass es sich bei Organisationen um Rdume gemeinsam geteilter
kultureller Muster handelt, so dass die Interpretationen der System-Umwelt-Beziehungen
("theories-in-use”)'*® die kognitiven Strukturen einer Organisation bilden. Diese
Strukturen werden verindert, wenn eine Uberarbeitung als notwendig erkannt wird. Wie
beim erfahrungsorientierten Ansatz lassen sich zwei Formen des Lernens unterscheiden:

42 March/Olsen, 1975, S. 67.

13 ygl. Schreydgg/Noss 1997, S. 69.

144 Vgl. Levinthal/March, 1994; March 1991.
15 Vgl. Argyris/Schén, 1978.

146 vgl. Argyris/Schon, 1978, S.15 ff.
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Das inkrementale Lernen ("single-loop-learning”),"*’ bei dem es um eine Verbesserung der
Umweltinterpretation geht und das fundamentale Lernen ("double-loop-learning”),'*® bei
dem die Kriterien zur Umweltinterpretation prinzipiell in Frage gestellt und modifiziert
werden.

Ahnlich wie beim erfahrungsorientierten Ansatz wird der Lernprozess nicht in Phasen
unterteilt und dient in erster Linie der Fehlerkorrektur.

Ausgehend von dem organisationalen Bezugsrahmen, der als Basis fiir
Umweltinterpretationen dient, erfuhr der Ansatz von Argyris/Schon zahlreiche
Weiterentwicklungen, wobei die "theories of action"” von Argyris und Schon im Grundsatz

erhalten blicben'* ebenso wie das mehrstufige Lernverstindnis.'”® Erginzt wurde der

eigentliche Lernprozess durch eine Phase des aktiven "Ver-Lernens”,”" in deren Verlauf
die Distanzierung von alten Umweltinterpretationen zugunsten der neuen

Umweltinterpretationen erfolgt.

152 .
0'>? einen

Aufbauend auf den Arbeiten von Argyris und Schon, verdftentlichte Senge 199
Text, der explizit Handlungsempfehlungen fiir das Management organisationalen Lernens
ausspricht und die urspriinglichen Konzepte um Komponenten des Lernen fordernden
Managements ergénzt: Lernen auf individueller Ebene, Teamlernen, Unternehmenskultur,

Organisationsstrukturen und ihre Flexibilitét.

Dieser Forschungsrichtung sind auch die Arbeiten von Daft/Weick zuzuordnen, die anders
als Argyris/Schon und Senge die Féhigkeit der Interpretation von Informationen
ausschlieBlich den obersten Fithrungskriften'>® zusprechen, wihrend die Mitarbeiter der
unteren Hierarchieebenen Informationen lediglich sammeln.

Da die fiinf zu untersuchenden Unternehmen auf Formen der Lernsubstitution unter
Beriicksichtigung von Mitarbeitern aller Hierarchieebenen zuriickgegriffen haben, ist dies
eine zu starke Einschrinkung des Ansatzes von Daft/Weick hinsichtlich der
Forschungsfragen, so dass er im folgenden Kapitel nicht vertiefend untersucht wird,
obwohl er vom Aufbau her ebenfalls hilfreich sein konnte.

Vor dem Hintergrund, dass die Autoren Argyris/Schén und Senge in ihren Konzepten
sowohl explizite Gestaltungsempfehlungen geben als auch konkret auf Individuen als
Lernakteure eingehen, eignen sich diese Ansitze fiir eine ndhere Untersuchung. Hinzu
kommt die unbestrittene Relevanz dieser Konzepte, die sich darin ausdriickt, dass sie im

47 Ebd.

148 Ebd.

149 Vgl. Kofmann/ Senge, 1993; McGill/Slocum, 1996; Senge/Sterman, 1992.
150 vgl. Senge, 1990 b; Pascale, 1991; Weick, 1991.

51 vgl. Hedberg, 1981; Klein, 1989; McGill/Slocum, 1993.

152 vgl. Senge, 1990 a.

133 Daft/Weick, 1984, S. 285.
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Kontext zu organisationalem Lernen zu den meistzitierten Autoren im englisch- und
deutschsprachigen Raum gehoren. Da Argyris/Schén nicht vertiefend darauf eingehen, wie
die Transformation von individuellem Wissen in organisationales Wissen geschehen soll,
und Senge zwar konkrete Anwendungsempfehlungen gibt, aber beziiglich dieses Aspekts
eine geringere konzeptionelle Verankerung aufweist, werde ich diese Ansdtze durch zwei
weitere Konzepte erginzen, die diese Liicken im Sinne der Untersuchung sinnvoll
schlieen helfen.

2.3.2.3 DER WISSENSORIENTIERTE ANSATZ

Duncan und Weiss"* entwickelten mit ihrem wissensorientierten Ansatz ein Verstindnis
von organisationalem Lernen, das auf die Vorstellung zuriickgeht, dass die Organisation
als Sozial-System tiiber eigene Wissensbestinde verfiigt, die unabhingig von
Organisationsmitgliedern Kenntnisse iiber organisationale Handlungen und deren
Effektivitit beinhalten. Die Verdnderungen der kognitiven Strukturen vollziehen sich
prozesshaft und kontinuierlich, wobei drei Lernformen von den Autoren unterschieden
werden: die Ergdnzung des bestehenden Wissens, die Eliminierung des als falsch
erkannten Wissens und die Bestdtigung von Wissen als "richtigem" Wissen durch
Zusatzinformationen.

Wie bei den vorangegangenen Ansdtzen werden in der urspriinglichen Form keine
Lernprozessphasen definiert, die Verdnderung der organisationalen Wissensbasis wird
durch Fehlererkennung bzw. analysierte Ergebnisabweichungen ausgelost.

Die Weiterentwicklungen des wissensorientierten Ansatzes widmen sich neben dem
Lernprozess vor allem der Struktur der bereits vorhandenen Wissensbestinde und der
Unterscheidung von Wissensquellen, der Dokumentation von Wissen und den Lernstilen
135 Gestaltungsempfehlungen werden in den urspriinglichen Arbeiten
explizit nicht ausgesprochen. In der Weiterentwicklung des Ansatzes ldsst sich eine

von Organisationen.

zunehmend engere Verkniipfung der Frage von Wissensmanagement und strategischer

: 156
Unternehmensfithrung erkennen.

Da organisationales Lernen als Prozess fiir Ansdtze dieser Entwicklungslinie lediglich eine
konzeptionelle Grundlage bildet, der Schwerpunkt jedoch auf dem Management von
Wissen liegt, ist der Aussagegehalt der Konzepte dieser Untersuchungsrichtung fiir die
Themenfelder dieses Dissertationsprojektes eher gering. Hinzu kommt, dass explizit keine
Gestaltungsempfehlungen gegeben werden, deshalb wird dieser Entwicklungszweig von
mir nicht weiterverfolgt, da er dem praxisorientierten Anliegen dieser Arbeit nicht in
ausreichendem Mal} Rechnung trégt.

134 Vgl. Duncan/Weiss, 1979.
153 Vgl. Nevis, DiBella, Gould, 1995.

156 Vgl. Albrecht, 1993; Beratergruppe Neuwaldegg, 1995; Pawlowsky, 1995; Rehiuser/Krccmar, 1996; Hill, 1997;
Biirgel, 1998;
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2.3.2.4 DERINFORMATIONSORIENTIERTE ANSATZ

Eine relativ neue Perspektive organisationalen Lernens ist der informationsorientierte
Ansatz von Daft/Huber."”’ Ausgehend von der kybernetischen Organisationstheorie
betrachten die Autoren Organisationen als Informationsverarbeitungssysteme, wobei
Informationen in bestimmten Zusammenstellungen die kognitive Struktur der Organisation
bilden. Die Struktur wird prozesshaft verdndert, indem das System aus einer Flut von
Informationen bestimmte Informationen selektiert und beriicksichtigt, dies ist der
eigentliche Prozess des Lernens. Dabei werden drei Phasen unterschieden: die Gewinnung
der Information, die Verteilung und die Interpretation.””® Abgeleitet von diesen Phasen
unterscheiden die Autoren organisationsspezifische Lernmuster, die sich an der Qualitit
und Quantitdt des Informationsniveaus festmachen lassen. Erginzt wurde der Ansatz durch
Dixon'” und Huber'®, die den drei o. g. Phasen noch die Phase der Speicherung
hinzufiigen.

Diese Entwicklungslinie der organisationalen Lernforschung wird in der weiteren
Bearbeitung unberiicksichtigt gelassen und nicht vertieft, weil die Interdependenzen
zwischen organisationalem und individuellem Lernen von den Autoren auf Grund der
systembezogenen Orientierung nicht genug beleuchtet werden, um Kriterien zur
Untersuchung der fiinf Konversionsunternehmen abzuleiten. Auflerdem verlduft nach
diesem Ansatz das organisationale Lernen als kontinuierlicher Prozess, als eine
gleichmafBige Ausdifferenzierung von Informationen, was diese Theorierichtung zusétzlich
fiir das vorliegende Dissertationsprojekt ungeeignet macht, da es sich bei betrieblicher
Konversion um einen Prozess des geplanten Wandels einer Organisation handelt, der in
seinem Kernziel (Umstellung von militdrischer auf zivile Produktion) ein zeitlich
begrenztes Ziel verfolgt und nicht origindr auf kontinuierliche Prozesse angelegt ist.

2.3.3 AKTUELLER FORSCHUNGSSTAND

Analysiert man die aktuellen Arbeiten zu organisationalem Lernen, dann ldsst sich
erkennen, dass es einen Trend zu integrativen Ansidtzen gibt und die oben beschriebenen

161 . .
Dartber hinaus lassen

Entwicklungslinien immer mehr miteinander verwoben werden.
sich die Arbeiten danach unterscheiden, ob sie einem reinen theoriebildenden

Erkenntnisinteresse (1) folgen oder themen- (2) bzw. branchenzentriert (3) angelegt sind.

57 Daft/ Huber, 1987.
138 Bbd.

1% Dixon,1992.

1 Huber,1991.

161 Vgl. Kim, 1993; Probst/ Raub/ Rombardt, 1997; Klimecki/LaBleben/Thomae, 1999; Wengelowski, 2000 ; Scherf-
Braune, 2000, Giildenberg, 2001.
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Modellbildung (1)

Forschende im deutschsprachigen Raum, die die Entwicklung von Modellen zum
organisationalen Lernen ins Zentrum ihres Erkenntnisinteresses stellen, orientieren sich in
den letzten fiinf Jahren vor allem an systemtheoretischen Grundannahmen, um in der
Modellierung weiter zu kommen. Beispielsweise Giildenberg (1997), der die lernende
Organisation als wissensbasiertes System konzipierte, Wengelowski (2000), der ein
Lenkungsmodell zur Entwicklung von Organisationalem Lernen présentierte, oder Scherf-
Braune (2000), die basierend auf Grundannahmen Luhmanns ein Modell zur Beobachtung
von organisationalen Lernprozessen formulierte.

Wahrnehmbar ist zum einen die verstirkte Auseinandersetzung mit Organisationen als
Entititen, deren Intelligenz und Lernfihigkeit der ausschlaggebende Faktor'®* fiir
Uberlebensfihigkeit darstellt und zum anderen eine zunehmende Integration von
bestehenden Ansétzen, ohne dass es deswegen bisher zu einem einheitlichen Konzept
gekommen ist, wie es von Vertretern dieser Forschungsrichtung gefordert wird.

3

Forschungsschwerpunkte der theoriebildenden Arbeiten'®® sind hinsichtlich folgender

Fragen auszumachen:
e Welches Grundmodell der lernenden Organisation ldsst sich formulieren?
e Was macht organisationale Intelligenz aus?
e Wie vollzieht sich der organisationale Lernprozess?

e Was sind EinflussgroBen auf organisationales Lernen?

Themenspezifische Untersuchungen (2)

In Ergénzung zu den Arbeiten, die sich in der Hauptsache der Modellbildung verpflichten,
untersuchen die Autoren der zweiten Kategorie spezifische Fragestellungen, die im Zuge
von organisationalen Lernprozessen auftreten. Bei eingehender Analyse der
verdffentlichten Schriften lassen sich folgende Schwerpunktthemen identifizieren:

e Welche Faktoren zur Unterstiitzung von organisationalen Lernprozessen gibt es
und wie sind sie zu beeinflussen?'**

e Wie konnen organisationale Lernprozesse konzipiert und umgesetzt werden?'®

162 Schwaninger, 1999; Oberschulte, 1994, 1996.

163 Albach/Wildemann, 1995; Klimecki/LaBleben, 1995, 1999; Wiesenthal, 1995; Willke, 1995; Bullinger, 1996; Eberl,
1996; GeiBler, 1996; Schreyogg, 1996; Sonntag, 1996; Wiegand, 1996; Probst/Biichel, 1998.

Lo4 Vgl. Burgheim, 1996; Kaiser, 1996; Kline/Saunders, 1996; Reichwald/Koller, 1996; Schifer,1997; Schein, 1997;
Wieslhuber, 1997; Pfister, 1997; Philipp, 1997;Wunderer, 1999.

165 vgl. Little, 1995; Wojda, 1996; Probst/Raub/Romhardt, 1997.
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e Wie Ilassen sich organisationale Lernprozesse mit Organisations- und
Personalentwicklung verkniipfen?'®®

e Organisationales Lernen und betriebliche Weiterbildung?'®”’

e Welchen Einfluss haben Teams und Gruppen auf die Effektivitit organisationaler
Lernprozesse ?'®®

e Wie beeinflusst das Verhalten von Fiihrungskriften organisationales Lernen
konstruktiv?'®

Branchenspezifische Arbeiten (3)

Die branchenbezogene Untersuchung von Organisationslernen, wie zum Beispiel das
Lernverhalten von Banken'”® oder Automobilfirmen, ist bisher im rein quantitativen Sinne

unterreprasentiert.
Modelle zum zielgerichteten Lernen (4)

Das vorliegende Dissertationsprojekt bildet eine vierte eigenstdndige Kategorie von
Forschungsrichtungen, da nunmehr das durch das Lernen angestrebte Ziel in den
Mittelpunkt der Untersuchung riickt. Wie muss ein Lernprozess gestaltet werden, um ein
genau definiertes Ziel zu erreichen?

2.3.4 ZUSAMMENFASSUNG

Zusammengefasst lassen sich die Gemeinsamkeiten der vier Entwicklungslinien wie folgt
beschreiben: Organisationales Lernen bedeutet die Gliederung und Nuancierung der
kognitiven Struktur von Organisationen. Die Verdnderung der kognitiven organisationalen
Ebene hat in der Regel Verhaltensdnderungen auf der operativen Ebene zur Folge.
Dennoch liegt das Augenmerk der Forschung zu organisationalem Lernen nicht allein auf
dem Fokus beobachtbarer Verhaltensinderungen, sondern bezieht Formen der
Wissensauswahl, der Verarbeitung neuen Wissens und dessen Dokumentation mit ein.
Macht das neue Wissen Verdnderungen auf der strukturellen Ebene der Organisation
notwendig, werden auch diese im Kontext von organisationalem Lernen untersucht. Dies
erklart, warum organisationales Lernen und organisationaler Wandel hdufig synonym
verwendet werden.

166 vgl. Hanft, 1995; Drosten, 1996; Felsch, 1996; Gairing, 1996; Gidion; 1996.
17 vgl. Arnold/ Weber, 1995; GeiBler, 1995; Diepold, 1996.

168 Vgl. Grap/Miihlbradt, 1995; Baitsch, 1996; Luczak/Krings/John, 1996; Wilkesmann, 1996; Kréll/Schnauber, 1997,
Henschel, 2000.

1 Vgl. Fein, 1995;Bickenbach/Soltwedel, 1996; Bihl/Tanner/Wichter, 1997; Meyer,1998.
170 Ottenjann, 1996; Vogel, 1996; Hicki, 1997.
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Organisationales Lernen vollzieht sich in unterschiedlichen Stufen:
e Single-loop-learning = Verbesserungslernen
e Double-loop-learning = Verdnderungslernen
e Deutero-learning = Lernen zu lernen

Dabei gab es eine zeitlang den Trend, die Stufen als unterschiedliche Qualititen zu
werten'’' ohne zu beriicksichtigen, dass es fiir eine Organisation von den Zielen und
Situationen abhingt, welche Lernstufe hinsichtlich der verfolgten Ziele nutzbringend und

172

sinnvoll ist. '“ Fiir diese Arbeit gilt, dass alle drei Stufen Formen des organisationalen

Lernens darstellen und es zielabhiangig ist, welche Form des Lernens gewahlt wird.

AuBerdem wird das Lernen von Organisationen durch ihre Struktur und ihre Kultur
beeinflusst.  Nonaka/Takeuchi  betonen  dariiber  hinaus den  Aspekt der
landerkulturspezifischen Komponente: Nicht nur die Kultur des Unternehmens, sondern
auch das Land in dem die Organisation angesiedelt ist, haben Einfluss auf die Lernkultur in

. . 1
Organisationen.'”

AbschlieBend lédsst sich fiir die Forschung zu organisationalem Lernen Folgendes
festhalten: Die Ansidtze werden insbesondere bei der Suche nach Beeinflussungsfaktoren
fiir organisationale Lernprozesse weiter ausdifferenziert. Die Arbeiten integrieren
gemeinsame Erkenntnisse aller vier Entwicklungslinien, so dass eine trennscharfe
Unterscheidung kaum noch vollzogen werden kann und auch nicht sinnvoll erscheint. Die
Selbstorganisation des lernenden Systems gewinnt bei den theoretischen Arbeiten an
Raum, wihrend sich die themenspezifischen Arbeiten der Aufgabe widmen, die
Rahmenbedingungen fiir organisationale Lernprozesse, die durch das Management
beeinflussbar sind, zu identifizieren und Gestaltungsempfehlungen zu entwickeln.

Im Hinblick auf diese Arbeit ergeben sich daraus folgende Ableitungen:

Die eingangs gestellte Frage, warum einige der untersuchten Unternehmen erfolgreich
konversiven Wandel betrieben haben und einige nicht, lassen sich im Prinzip mit Modellen
aller vier Entwicklungslinien des organisationalen Lernens bearbeiten. Um zu konkreten
Aussagen zu kommen, muss das Forschungsfeld also weiter eingegrenzt werden, deshalb
greife ich aus der Vielzahl von Ansétzen zu organisationalem Lernen diejenigen vertiefend
auf, die folgende Kriterien erfiillen:

17 Vgl. Senge, 1990 a.
12 Vgl. Antal, 1998.
173 Nonaka/Takeuchi, 1997.
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e Relevanz hinsichtlich der Erforschung organisationalen Lernens, basierend auf
einem eigenstindigen Konzept und gewiirdigt durch héufige Erwidhnung in anderen
Arbeiten dieses Fachbereichs.

o Kompatibilitit mit den aktuellen FErkenntnissen der (neurobiologischen)
Lernforschung.

e Formulierung konkreter Gestaltungsempfehlungen, die als Kriterien fiir die
Untersuchung abgeleitet werden konnen und gleichzeitig dem Praxisbezug dieser
Arbeit Rechnung tragen.

e Untersuchung der Lernprozesse auf individueller Ebene, auf Gruppen- und
Organisationsebene.

Die von mir zur genaueren Analyse ausgewéhlten Konzepte von Argyris/Schon, Senge,
Nonaka/Takeuchi, Probst/Biichel und Klimecki/Laf3leben/Thomae erfiillen durchgéngig die
0. g. Kriterien und tragen deshalb zur zielfilhrenden Bearbeitung der gestellten
Forschungsfragen dieser Arbeit bei.

Als Vertreter der interpretationsorientierten Forschungslinie, untersuche ich
Argyris/Schén und Senge. Da sie hinsichtlich der genauen Untersuchung des
Wissenstransfers vom Individuum auf die organisationale Ebene relativ unspezifische
Aussagen treffen, ergidnze ich sie durch die Arbeiten von Nonaka/Takeuchi, die in ithrem
Konzept zum Aufbau von Wissen in japanischen Unternehmen diesem Aspekt besondere
Aufmerksamkeit geschenkt haben und zu konkret umsetzbaren Erkenntnissen gekommen
sind. Erginzend zu diesen drei Konzepten wihle ich Arbeiten aus dem deutschsprachigen
Raum.

Integrative Ansitze aus dem deutschsprachigen Raum. Nonaka/Takeuchi weisen darauf
hin, dass das Lernen von Organisationen sowohl durch die Organisationskultur als auch
durch die spezifische Landeskultur geprigt wird. Ohne auf die Forschung zu
interkulturellem Lernen einzugehen, mochte ich diesem Hinweis Rechnung tragen, indem
ich zum einen die Arbeiten von Probst/Biichel und zum anderen die von
Klimecki/Laf3leben/ Thomae zur weiteren Untersuchung aufgreife. Beide Konzepte erfiillen
die oben genannten Kriterien in geeigneter Weise. Dariiber hinaus bieten Probst/Biichel
konkrete = Analyseinstrumente und Gestaltungsempfehlungen flir organisationale
Lernprozesse, wihrend die Arbeit von Klimecki/Lafsleben/Thomae sich dadurch
auszeichnet, dass sie ein umfassendes Modell liefert, dessen einzelne Komponenten
Kategorien zur Untersuchung des empirischen Materials bieten, mit dem ich arbeiten
werde.

Die Arbeiten der wissensorientierten, informationsorientierten und
erfahrungsorientierten Forschungslinien werden im folgenden Kapitel nicht tiefer
gehend analysiert, weil ihr Beitrag zu den forschungsleitenden Fragen dieser Arbeit
geringer ist als der der ausgewéhlten Konzepte. Um die wichtigsten Erkenntnisse dieser
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Forschungsrichtungen nicht unberiicksichtigt zu lassen, wurde das Integrationsmodell von
Klimecki et. al. als Untersuchungsraster fiir die empirische Untersuchung gewéhlt. Dieses
Integrationsmodell greift die wichtigsten Beitrdge der nicht ndher untersuchten
Forschungslinien auf.

Relevanz: Da die informationsorientierten Ansitze von der Wissenschaftsgemeinde
weniger intensiv weiterverfolgt wurden als die anderen Konzepte, werden sie im folgenden
Kapitel nicht vertiefend untersucht. Dennoch gehen die wichtigsten Erkenntnisse dieser
Forschungslinie nicht verloren, denn die Aspekte der [Informationsbeschaffung, -
verarbeitung und —speicherung, sowie die Bedeutung von Informationsqualititen werden
im Integrationsmodell von Klimecki et. al.'” besonders beriicksichtigt, so dass sie in diese
Untersuchung einflieen.

Aktuelle Lernforschung: Da die élteren erfahrungsorientierten Ansitze die aktuellen
Erkenntnisse der Lernforschung weniger beriicksichtigen als die interpretationsorientierten
Konzepte, werden sie im folgenden Kapitel nicht ndher untersucht. Die aktuellen
Weiterentwicklungen von March/Olsen flieen in die Untersuchung ein, weil sie eine
theoretische Grundannahme des Integrationsmodells von Klimecki et. al. bilden.

Formulierung konkreter Gestaltungsempfehlungen: Die Beitrige der informations-,
wissens- und  erfahrungsorientierten  Forschungslinien  hinsichtlich  konkreter
Gestaltungsempfehlungen sind deutlich geringer als die der interpretationsorientierten
Ansitze.

Individuelle Lernprozesse: Die Fokussierung auf den Umgang mit Wissen unter
Vernachldssigung von Individuen als Lerntrigern macht die Konzepte der
wissensorientierten Forschungsrichtung weniger hilfreich bei der Beantwortung der
gestellten Forschungsfragen. Aus diesem Grunde werden die wissensorientierten Ansitze
nicht vertiefend aufgegriffen, obwohl sie wertvolle Beitrige zum Umgang mit Wissen und
zur Ausdifferenzierung des Wissensbegriffs liefern.

Ich habe zur vertiefenden Untersuchung des empirischen Materials fiinf Konzepte gewéhlt,
die sich mit organisationalem Lernen befassen, die Individuen als Lerntridger definieren,
die relevante Arbeiten fiir den Forschungsbereich darstellen und die sich hinsichtlich einer
moglichst umfassenden Untersuchung der fiinf Konversionsprozesse ergénzen.

Neben den genannten Kriterien ist diese Auswahl aus forschungstheoretischer Sicht
sinnvoll, weil zwei Aspekte aufgegriffen werden, die Berthoin-Antal'” als notwendige
Weiterentwicklungen im Theoriebildungsprozess zum organisationalen Lernen postuliert, -
die Erfassung japanischer und westeuropdischer Erfahrungen sowie die Beriicksichtigung
von Individuen auf allen Organisationsebenen —

175 Vgl. Berthoin-Antal, 1998.
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Unten stehende Grafik illustriert diesen Aspekt:

Urspriinge Beginnende Anstehende
Weiterentwicklung Herausforderungen
Kulturelle Kontexte Von angelsachsischer ... hin zur Erfassung ... bis hin zu international
Forschung mit japanischer und west- vergleichenden Studien und
Universalititsanspruch .... | européischer Erfahrungen ... | zur Einbeziehung weiterer
Regionen
Organisationsformen Von lediglich ... hin zu anderen ... bis hin zu Netzwerken
privatwirtschaftlichen Rechtsformen inkl. ohne juristisch definierte
Unternehmen ... Offentlichen Verwaltungen, Mitgliedschaft
Gewerkschaften usw. ...
Akteure Von Topmanagern ... ... hin zu Individuen auf allen | ... bis hin zu Gemeinschaften
Organisationsebenen ... und zu interorganisationellen
Formen wie strategischen
Allianzen

Tabelle 5: nach Berthoin-Antal, 1998, S. 47, Hervorhebungen durch die Autorin.

Im folgenden Abschnitt werden zunidchst die Konzepte von Argyris/Schén, Senge,
Nonaka/Takeuchi und Probst/Biichel mit Hilfe ausgewdahlter Leitfragen analysiert.

Im Gegensatz dazu wird das [Integrationsmodell von Klimecki et. al. erst in Kapitel 3
ausflihrlich vorgestellt. Es bildet das zentrale Untersuchungsraster fiir diese Dissertation,
weil es die wichtigsten Annahmen der relevanten Konzepte aller vier Forschungslinien in
sich vereint. Ich habe es als Untersuchungsraster ausgewdihlt, weil dem systemischen
Hintergrund dieser Arbeit am besten Rechnung getragen wird, indem unterschiedliche
Perspektiven organisationalen Lernens Beriicksichtigung erfahren. Leider weist das
Integrationsmodell Liicken hinsichtlich der Rolle und des Verhaltens von Menschen in
Prozessen des Organisationslernens auf, so dass Ergdnzungen notwendig werden, um ein
umfassendes Bild zu zeichnen. Diesen Mangel beseitige ich mit Hilfe der oben genannten
vier Konzepte, die sich durch eine griindliche Analyse des Verhaltens und der Rollen von
Individuen in organisationalen Lernprozessen auszeichnen.
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2.4 ANALYSE AUSGEWAHLTER ANSATZE ORGANISATIONALEN
LERNENS

Im ersten Teil dieses Kapitels werden die Ansdtze von Argyris/Schon, Senge,
Nonaka/Takeuchi und Probst/Biichel an Hand verschiedener Fragestellungen untersucht.
Die ausgewihlten Fragen lassen sich aus dem Grundlagenkapitel zu Organisationalem
Lernen ableiten und finden sich in der Struktur des Modells von
Klimecki/Lafleben/Thomae wieder, das in Kapitel 3 ausfiihrlich dargestellt wird. Ziel
dieser eingehenden Analyse ausgewéhlter Ansdtze zu organisationalem Lernen ist die
Identifikation von Kriterien, die die Untersuchungskategorien, die in Kapitel 3 genauer
vorgestellt werden, sinnvoll ergidnzen, um ein umfassendes und detailreiches Bild
organisationalen Lernens zu zeichnen. Auf diese Weise werden die Liicken, die die
einzelnen Konzepte aufweisen, geschlossen.

Jeweils am Ende eines Unterkapitels, werden erste Riickschliisse hinsichtlich der
Bedeutsamkeit der Autorenaussagen fiir die untersuchten Unternechmen gezogen. Durch
diese Verkniipfung von Analyse der ausgewihlten Autoren und empirischem Material wird
ein Kapitel vermieden, das zwangsldufig in weiten Teilen redundant wire. Das Ende des
Kapitels 2 bildet eine Zusammenfassung und Ableitung der relevanten Aussagen der
untersuchten Autoren fiir diese Arbeit.

Die Struktur zur Analyse der ausgewihlten Konzepte von Argyris/Schon, Senge,
Nonaka/Takeuchi und Probst/Biichel bilden die nachstehenden Fragen, die sich aus den
vorangestellten Konzepten organisationalen Lernens ableiten lassen und die wesentlichen
Komponenten der zu untersuchenden Lernprozesse abdecken:

e Was wird unter organisationalem Lernen verstanden?

e Was wird gelernt?

e Wie vollzieht sich der individuelle und organisationale Lernprozess?
e Was 16st Lernprozesse aus ?

e Wer lernt?

e Was unterstiitzt bzw. behindert organisationales Lernen?

e Welchen Einfluss haben Machtpromotoren auf Lernprozesse?
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2.4.1 WAS VERSTEHEN DIE AUTOREN UNTER ORGANISATIONALEM LERNEN?

Auch auf die Gefahr hin, dass die folgenden Seiten redundant wirken, weil in Kapitel
2.3.3. schon auf Definitionen organisationalen Lernens eingegangen wurde, seien hier die
Definitionen der im ausgewéhlten Konzepte noch einmal dargestellt, um einen
lesefreundlichen systematischen Uberblick zu geben.

2.4.1.1 DEFINITION ORGANISATIONALEN LERNENS (OL) VON NONAKA/TAKEUCHI

Nonaka und Takeuchi gehen von der Grundannahme aus, dass der Schliissel zur
Wissensbeschaffung in Wirtschaftsunternehmen in der Mobilisierung und Umwandlung
von impliziten'’® Wissen liegt. Implizites Wissen definieren sie als das Wissen, welches
sich dem sprachlichen Ausdruck entzieht,'”’ es ist personlich, kontextspezifisch und daher
schwer kommunizierbar'’®. Zentral fiir den Theorieansatz Nonakas/Takeuchis ist die
Unterteilung des impliziten Wissens in technische und kognitive Elemente. Erstere
umfassen konkretes Wissen und Fertigkeiten. Die kognitiven Elemente umfassen ,, mentale
Modelle*,'™ die der Orientierung in der Welt dienen.

Die kognitiven Elemente des impliziten Wissens beziehen sich auf die
Bilder und Visionen, die sich jemand von der Realitdt und Zukunft macht:
,,was ist“ und ,, was sein sollte.'®

Im Gegensatz dazu steht explizites Wissen, ,,das sich formal, das heiflt in grammatischen
Sédtzen, in mathematischen Ausdriicken, technischen Daten, Handbiichern und dergleichen
artikulieren lasst.«'®!

Organisationales Lernen vollzieht sich, ,,wenn die Wechselwirkung zwischen implizitem
und explizitem Wissen von einer ontologischen niedrigeren Ebene auf eine hohere Ebene
getragen wird.“'™ Wissensschaffung wird nicht als linearer, sondern als ein zyklischer
Prozess definiert, erst durch die Vollendung der Wissensspirale wird Lernen zu
organisationalem Lernen. Diese Transformationsprozesse innerhalb der Wissensspiralen
bilden den Kernpunkt der Theorie von Nonaka/Takeuchi. Qualitativ unterschiedliche
Ebenen von Lernprozessen, wie von Argyris/Schon beschrieben, unterscheiden die Autoren

nicht.

176 Die Erfassung und Weitergabe von implizitem, und dem Wissenstriger oft unbewusstem Wissen, stellt auch im
Bereich der Forschung zur Kiinstlichen Intelligenz ein zentrales Forschungsfeld dar.

177 Nonaka/Takeuchi, 1997, S. 8.

'78 Polaniy geht davon aus, dass Menschen Wissen aktiv schaffen, indem sie Erfahrungen machen und ordnen. Das
kommunizierbare Wissen bildet in diesem Zusammenhang nur einen Bruchteil des tatsdchlich vorhandenen Wissens
einer Person. Polaniy geht davon aus, ,,..dal wir mehr wissen als wir zu sagen wissen.“ (Polaniy, 1985, S.14)

17 Vgl. Johson-Laird, 1983.

'80 Nonaka/Takeuchi, 1997, S. 73.

'8 Bbd., S. 8.

'82 Nonaka/Takeuchi, 1997, S. 68/69.
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2.4.1.2 DEFINITION ORGANISATIONALEN LERNENS (OL) VON ARGYRIS/SCHON

Argyris/Schon verstehen den organisationalen Lernprozess als eine Fehlerkorrektur.
Wahrgenommene Verdnderungen in der Umwelt filhren dazu, dass nicht mehr alle
organisationalen Verhaltensweisen als passend identifiziert werden, weil sie ihren
urspriinglichen Zweck nicht mehr erfiillen. Die Wahrnehmung des Problems und die
Korrektur der theories-of-action (der Programme, Strategien, Kultur, der shared basic
assumtions) ist der eigentliche organisationale Lernprozess.

Organisationales Lernen findet statt, wenn einzelne in einer Organisation
eine problematische Situation erleben und sie im Namen der Organisation
untersuchen. Sie erleben eine iiberraschende Nichtiibereinstimmung
zwischen erwarteten und tatsdchlichen Aktionsergebnissen und reagieren
darauf mit einem Prozess von Gedanken und weiteren Handlungen; dieser
bringt sie dazu, ihre Vorstellungen von der Organisation oder ihr
Verstdndnis organisationaler Phinomene abzudndern und ihre Aktivitdten
neu zu ordnen, damit Ergebnisse und Erwartungen iibereinstimmen, womit
sie die handlungsleitende Theorie von Organisationen éndern. Um
organisational zu werden, muss das Lernen, das sich aus Untersuchungen in
der Organisation ergibt, in den Bildern der Organisation verankert werden,
die in den Kopfen ihrer Mitglieder und/oder den erkenntnistheoretischen
Artefakten existieren (den Diagrammen, Speichern und Programmen), die
im organisationalen Umfeld angesiedelt sind.'*

2.4.1.3 DEFINITION ORGANISATIONALEN LERNENS (OL) VON SENGE

Fiir Senge bedeutet Lernen in Organisationen, ,,dass Erfahrungen stindig tiberpriift werden
und in ein allgemein zugédngliches Wissen iibertragen werden, das fiir den Hauptzweck der
Organisation relevant ist.“'** Senge empfichlt, diese Definition als Checkliste einzusetzen
und sich als Anwender folgende Fragen zu stellen: ,,Uberpriifen Sie Ihre
Erfahrungen?...Wird Wissen erzeugt? .. Wird dieses Wissen geteilt? ...Ist das Lernen
relevant?“'® Senge geht aber iiber diese funktional gehaltene Definition hinaus, denn fiir
ihn bedeutet Lernen nicht einfach die Aufnahme von Informationen, sondern .. ,,die
Féhigkeit Ergebnisse zu erzielen, die man im Leben wahrhaft anstrebt. Dieses Lernen ist
ein lebenslanger, schopferischer Prozess, und erst wenn die Menschen in allen Stufen einer

Organisation die Fihigkeit beherrschen, kann eine lernende Organisation entstehen. '

183 Argyris/Schén, 1999, S. 31/32.
'8 Senge, 2000, S. 55.

185 Bbd.

'8 Senge, 1999, S. 174.
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2.4.1.4 DEFINITION ORGANISATIONALEN LERNENS (OL) VON PROBST/BUCHEL

Probst und Biichel definieren organisationales Lernen wie folgt und erweitern damit die
bisherigen Ansédtze um die Dimension der organisationalen Kompetenzen hinsichtlich der
Problemlosung und Umsetzung. Sie sprechen damit etwas aus, was die iibrigen Autoren
implizit als Ergebnis des organisationalen Lernprozesses begreifen:
Unter organisationalem Lernen ist der Prozess der Verédnderung der
organisationalen Wissensbasis, die Verbesserung der Problemlosungs- und

Handlungskompetenz sowie die Verdnderung des gemeinsamen
Bezugsrahmens von und fiir Mitglieder der Organisation zu verstehen.'®’

Der Prozess des organisationalen Lernens ist daran erkennbar, dass neues Wissen erworben
bzw. entwickelt wird und dass das Wissen geteilt bzw. systematisch zugédnglich gemacht
wird.

2.4.2 LERNERGEBNISSE

Die Frage nach den Lernergebnissen stellt sich, da wir durch ihre Beantwortung
herausfinden konnen, ob die durch Konversion angestrebten Ziele durch organisationale
Lernprozesse erreicht werden kdnnen oder nicht. Welche Aussagen treffen die Autoren zu
moglichen Ergebnissen organisationaler Lernprozesse?

2.4.2.1 DIE ANNAHMEN VON NONAKA/TAKEUCHI ZU LERNERGEBNISSEN

Die Autoren beschreiben in ihrem Konzept eine Spirale zur Wissenserzeugung, die ich zu
einem spéteren Zeitpunkt ausfiihrlicher darstellen werde. Als Ergebnis von Lernprozessen
sehen sie neuartiges Wissen, das durch die Kombination von expliziten Wissensbestdnden
entsteht und durch gezielte Dokumentation fiir die Gesamtorganisation nutzbar gemacht
wird.

2.4.2.2 DIE ANNAHMEN VON ARGYRIS/SCHON ZU LERNERGEBNISSEN

Argyris/Schéon unterscheiden zwei Stufen von Lernen, die in den frithen Texten wertfrei
nebeneinander gestellt werden: das inkrementale Lernen ("single-loop-learning”™), das auf
eine Verbesserung der bestehenden Handlungsmuster hin zielt, und das fundamentale
Lernen  ("double-loop-learning”), bei dem die bestehenden Kriterien zur
Umweltinterpretation prinzipiell in Frage gestellt und modifiziert werden.

Single-loop-learning (Verbesserungslernen) wird ausgelost, wenn ein
Organisationsmitglied damit konfrontiert wird, dass ein bestimmtes Verhalten nicht die
Resultate zeitigt, die es erwartet. Tritt dieser Fall auf, korrigiert das Individuum die

187 probst, 1998, S. 17.
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Erwartungen, und die Organisation lernt im Sinne einer einfachen Verbesserungsschleife
(single-loop). In Fillen des double-loop-learnings (Verinderungslernen) werden
bestehende Verhaltensmuster iiberdacht und korrigiert.

Bateson'™® definierte eine dritte Lernschleife, die deutero learning genannt wird und das
»Lernen zu lernen® von Organisationen beschreibt. Organisationen kdnnen laut diesem
Ansatz iiber die eigene Lernstrategie reflektieren und bestimmen, wann sie was und wie zu
lernen haben.

In neueren Texten, die sie Mitte der 90er verdffentlichten, betonen auch Argyris/Schon die
Bedeutung von deutero learning, sie sprechen aber in diesem Zusammenhang vom
produktiven Lernen einer Organisation oder auch Lernen zweiter Ordnung;:

Eine ganz entscheidende Art des Doppelschleifen-Lernens bei
Organisationen ist daher das Lernen zweiter Ordnung (OII), durch das die
Mitglieder einer Organisation das Lernsystem entdecken und abdndern
koénnen, das die vorherrschenden Muster der organisationalen Untersuchung
festlegt.'®

2.4.2.3 DIE ANNAHMEN VON SENGE ZU LERNERGEBNISSEN

Nach Senge beruht der Aufbau lernender Organisationen auf fiinf zentralen
Lerndisziplinen, die lebenslang erworben und geiibt werden:

Personal Mastery

Man lernt, sein personliches Konnen stetig auszuweiten, um die Ergebnisse
zu erzielen, die einem wirklich wichtig sind, und man schafft eine
Organisationsumwelt, die alle Mitglieder ermutigt, sich selbst in die
Richtung ihrer selbstbestimmten Ziele und Absichten zu entwickeln.

Mentale Modelle

Man reflektiert tiber seine inneren Bilder von der Welt, bemiiht sich um ihre
kontinuierliche Klarung und Verbesserung und erkennt, wie sie die eigenen
Handlungen und Entscheidungen beeinflussen.

Gemeinsame Vision

Man fordert das Engagement in einer Gruppe, indem man gemeinsam Bilder
von der angestrebten Zukunft entwickelt und indem man die Prinzipien und
die wichtigsten Methoden klart, mit deren Hilfe man diese Zukunft
gestalten will.

Team-Lernen

Man entwickelt neue Kommunikationsformen und kollektive
Denkfahigkeiten, die sicherstellen, dass das Wissen und Konnen einer
Gruppe groBler ist als die Summe der individuellen Begabungen.

Systemdenken

138 Bateson, 1983.

18 Argyris/Schén, 1999, S. 44.
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Man entwickelt eine Denkweise und eine Sprache, mit der man die Kréfte
und Wechselbeziehungen, die das Verhalten des Systems steuern,
begreifen und beschreiben kann. Diese Disziplin hilft uns zu erkennen, wie
wir Systeme effektiver verdndern kdnnen und wie wir in groBerer
Ubereinstimmung mit den iibergreifenden Prozessen der Natur und der
Wirtschaft handeln konnen.'”

Senge beschreibt Instrumente und konzeptionelle Archetypen, die von Interessierten direkt
angewendet werden konnen, um Strukturen und Dynamiken zu analysieren, die
organisationalen Problemen zu Grunde liegen. Die oben genannten Fahigkeiten sind der
Kern einer gezielten Ausweitung des individuellen wund organisationalen
Verhaltensrepertoires zur Erhohung der Problemlosungskompetenz von Einzelnen und
ganzen Systemen. Dabei geht Senge von der Pramisse aus, dass in Zeiten zunehmender
Komplexitit das Lernen einzelner Personen an der Spitze des Unternehmens nicht mehr
ausreicht, um Wandel im Unternehmen durchzusetzen. Er erforscht deshalb
Lerninstrumente, die auf allen Ebenen und von allen Mitarbeitern des Unternehmens
angewendet werden konnen.

Peter M. Senges ,Fanf Disziplinen”

T

Personal Mastery ‘\ Mentale Modelle
/» Systemdenken

Gemeinsame Vision Teamlemen

\_//

Abbildung 3: ,,Fiinf Disziplinen“ nach Senge'”!

2.4.2.4 DIE ANNAHMEN VON PROBST/BUCHEL ZU LERNERGEBNISSEN

Probst und Biichel greifen zur Beantwortung dieser Frage sowohl auf die Konzepte von
Argyris/Schon als auch auf die Arbeiten von Hedberg zuriick. Durch die Aneignung von
neuem Wissen werden die kognitiven Landkarten'®® und Gebrauchstheorien der
Organisationsmitglieder sowie ihre Wirklichkeitskonstruktionen verdndert. Vollziehen sich
Lernprozesse, = dann  erweitert sich das  Verhaltensrepertoire = und  die

190 Senge, 2000, S. 6/7.
! Senge, 1999.

192 Hedberg, 1981, spricht in diesem Zusammenhang von kognitiven Landkarten, Mythen, Ideologien als organisationale
Speichersysteme, die iiber Leitlinien und Werthaltungen verfiigen. Durch diese Systeme werden Zusammenhénge
hergestellt und im ,,Gedéchtnis“ der Organisation verwahrt.
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Problemlosungskompetenz der Organisationsmitglieder. Entscheidend fiir erfolgreiche
Lernprozesse ist die Balance zwischen notwendigen Unterschieden und dem gemeinsamen
Konsens. Ebenso wie die Organisationsmitglieder verfiigt auch die Organisation selbst
iiber  kognitive Wissensstrukturen, die durch  Interaktionen  zwischen
Organisationsmitgliedern veréndert werden konnen.'”® Probst verweist darauf, dass zwar
Wissen im Vordergrund steht, wenn organisationales Lernen thematisiert wird, doch
letztendlich geht es um die Fihigkeit und die Form des Wissenserwerbs, da Wissen selbst
viel zu schnell veraltet als dass es eine eigene relevante Grof3e darstellen konnte.

Wichtig ist nicht Wissen zu besitzen und dauerhaft zu speichern; wichtig ist

vielmehr, sich Zugang zu relevantem Wissen zu schaffen, neues Wissen zu

erzeugen und zu entwickeln. Eine stindige Verbesserung bestehender

Produkte und Dienstleistungen wird zur Verpflichtung eines lernorientierten
Unternehmens.'**

2.4.2.5 ZUSAMMENFASSUNG

Fasst man die Aussagen der Autoren zusammen, so konnen folgende Ergebnisse
organisationaler Lernprozesse unterschieden werden:

e Verbesserungslernen (Gleiches qualitativ besser, effektiver oder -effizienter
machen)

e Verdnderungslernen (Neues machen, weil das Alte nicht mehr stimmig ist)

e Lernen zu lernen (weil Organisationen und ihre Mitglieder wissen miissen, wie sie
neues Wissen erwerben kdnnen)

Alle Lernergebnisse, aber insbesondere die letzten beiden sind notwendig, wenn
konversiver Wandel vollzogen werden soll. Denn die den Unternehmen zu Projektbeginn
vorliegenden Informationen wiesen darauf hin, dass sie in Zukunft nicht mehr von
Riistungsproduktion leben konnen und sie sich neue Handlungsfelder erschlieBen miissen,
um als Organisation zu tiiberleben. So gesehen konnte organisationales Lernen ein
geeignetes Konzept sein, um Gestaltungsmoglichkeiten zu entwickeln. Wie aber lernen
Organisationen?

' In der Organisationsforschung finden unterschiedliche Begriffe fiir diese kognitiven Wissensstrukturen Verwendung,
z. B. intersubjektive Wirklichkeitskonstruktionen bei Berger/Luckmann, 1969, organisationaler Bezugsrahmen bei
Shrivastava, 1979, organisationale Glaubenssétze bei Nystrom/Starbuck, 1984, mentale oder kognitive Landkarten bei
Weick/Bougon, 1986, organisatorische Wissensbasis bei Pautzke, 1989.

194 pProbst, 1998, S. 26.
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2.4.3 LERNPROZESSE

2.4.3.1 DIE ANNAHMEN VON NONAKA/TAKEUCHI ZUM LERNPROZESS

GemiB Nonaka/Takeuchi'® vollzieht sich eine ,,Spirale” der Wissenserzeugung, wenn die
Wechselwirkung zwischen implizitem und explizitem Wissen von einer ontologischen
niedrigeren Ebene auf hohere Ebenen iibertragen wird.'”® Nonaka/Takeuchi beschreiben
den Vorgang, der zu der o. g. Spirale fiihrt, indem sie vier Formen der Wissensumwand-
lung benennen, die sich aus dem Zusammentreffen von implizitem und explizitem Wissen
ergeben:

Sozialisation (implizit zu implizit)

Lehrlinge arbeiten mit ihrem Meister und erlernen dessen Fertigkeiten nicht nur durch
miindliche Erkldrungen, sondern auch durch Beobachtung — implizites Wissen wird
weitergegeben. Eine zentrale Rolle bei dieser Form der Wissensumwandlung spielt die
Erfahrung bzw. der gemeinsame Erfahrungshintergrund des Wissenden und des
Lernenden. Ohne diesen Hintergrund wire das implizite Wissen nicht oder ungleich
schwerer tibertragbar.

Externalisierung (von implizit zu explizit)

Externalisierung ist ein Prozess der Artikulation von implizitem Wissen zu
expliziten Konzepten. In diesem essentiellen Prozess nimmt das implizite
Wissen die Form von Metaphern, Analogien, Modellen oder Hypothesen

197
an.

Entscheidend fiir die Externalisierung ist, dass die Bilder und Metaphern zur Reflexion
anregen, weil sie Diskrepanzen zu den sprachlichen Ausdrucksmoglichkeiten des

. . 1
Wissenstrigers hervorrufen. '*®

Kombination (von explizit zu explizit)

Verbindet man verschiedene Bereiche von explizitem Wissen miteinander, dann
kombiniert man Wissen. Zum Austausch von Wissen werden Medien (Computer,
Datenbanken, Dokumente, Telefon etc. ) herangezogen. Das Sortieren und die

.. . . . 1
Neuzusammenstellung von explizitem Wissen konnen neues Wissen erzeugen.'””

Internalisierung (von explizit zu implizit)

195 Nonaka/ Takeuchi, 1997, S. 68/69.

1% Die Autoren grenzen sich explizit von dem ACT-Modell (Anderson, 1983; Singley und Anderson, 1989) ab, das nur
eine einseitige Wissensumwandlung vom deklarativen zum prozessualen Wissen beschreibt.

197 Nonaka/Takeuchi, 1997, S. 77.

198 Bei Donnellon, Gray, Bougon, 1986, heifit es: ,,Metaphern erzeugen eine neue Erfahrungsinterpretation, indem sie den
Zuhorer auffordern, eine Sache im Sinne einer anderen zu betrachten®, S. 48.

"Informationsorientierte Ansitze der OL beziehen sich auf diese Form der Wissensumwandlung.
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Erfahrungen durch Sozialisation, Externalisierung und Kombination werden erst dann zu
wertvollem Wissenskapital fiir ein Unternehmen, wenn sie internalisiert werden. Sie
werden zum impliziten Wissen der Organisationsmitglieder, das durch Sozialisation an
andere Organisationsmitglieder weitergegeben werden kann. Medial unterstiitzt wird dieser
Prozess durch die schriftliche Fixierung von Wissen, ,,denn nur wenn das Wissen explizit

. . 2
wird, kann es fiir das ganze Unternehmen genutzt werden.**%

Diese vier Formen der Wissensumwandlung “sind die Mechanismen, iiber die
individuelles Wissen artikuliert und im gesamten Unternehmen verstirkt wird.“**' In
diesem Zusammenhang betonen die Autoren insbesondere die Funktion der
Externalisierung, die ihrer Ansicht nach in den bestehenden Organisationstheorien zu
wenig Beriicksichtigung findet, um den Prozess der Wissensschaffung in Unternehmen
angemessen zu beschreiben. Im Prozess der Wissensschaffung durchlaufen Unternehmen
fiinf zeitlich von einander zu trennende Phasen, die in unterstehender Grafik mit den
Formen der Wissensumwandlung verkniipft dargestellt werden:*%*

Voraussetzungen
Intention

rITT Autonomie T
Fluktuation/kreatives Chaos
: . ] Redundanz .. . :
Implizites Wissen Notwendige Vielfalt Explizites Wissen
im Unternehmen - im Unternehmen
~ Sozialisation  Externalisierung Kombination ]

Implizites
Wissen aus-
tauschen

Konzepte
schaffen

A
[
A

Markt
< A < J >
von implizites  von Internalisierun Explizites Wissen
assoziierten  Wissen Anwendern durch Anwender in Form von
Unternehmen Werbemafinahmen,
Patenten, Produkten und/
oder Dienstleistungen

Abbildung 4: Phasen der Wissensschaffung™”

200 Nonaka/Takeuchi, 1997, S. 84.
2L Epd., S. 69.

22 Kritik an diesem Modell iiben Schreyogg/Noss, 1997. Fiir sie stellt das Modell von Nonaka/Takeuchi kein Modell
organisationalen Lernens dar, sondern ist ein Modell von Prozessen des individuellen Lernens und des Lernens in
Gruppen.

203 Nonaka/Takeuchi 1997, S. 100.
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Phase 1: Wissen austauschen

Der Prozess der Wissensschaffung in einem Unternehmen beginnt mit dem Austausch von
implizitem Wissen, ndmlich durch Beobachten und Erzéhlen, so wie es unter dem
Stichwort Sozialisation beschrieben worden ist.

Phase 2: Konzepte schaffen

In der zweiten Phase geht es darum das implizite Wissen zu externalisieren, z. B. dartiber
dass Teams ihr implizites Wissen iiber Metaphern und Assoziationen begreifbar machen
und in neuen Konzepten zusammenfiihren, die somit zu explizitem Wissen werden.

Phase 3: Konzepte erkliren

In der dritten Phase miissen neue Konzepte so erkliart werden, dass Entscheidungstriager
den Vorschlag akzeptieren und fiir die Entwicklungsphase freigeben.

Phase 4: einen Archetyp bilden

In der vierten Phase wird das neue Wissen in Pilotprojekten oder durch die Erstellung von
Prototypen auf die Umsetzbarkeit hin tiberpriift.

Phase 5: Wissen iibertragen

In der zeitlich letzten Phase wird das neue Wissen auf die eigenen
Organisationsmitglieder, aber auch auf relevante Akteure auflerhalb des Unternehmens,
(z.B. die Héndler oder auch die zukiinftigen Kunden der neuen Produkte und
Dienstleistungen des Unternehmens) iibertragen, um sich weiteres Feedback zu holen und
zu lernen.

Malgeblich ist, dass das Unternehmen spitestens in dieser Phase schon ldngst kein
geschlossenes System mehr ist, sondern kontinuierlich den Wissensaustausch mit dem
Umfeld pflegt.”**

204 Nonaka/Takeuchi, 1997, S. 100.
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2.4.3.2 DIE ANNAHMEN VON ARGYRIS/SCHON ZUM LERNPROZESS

Lernen setzt ein, wenn ein Mensch einen Fehler entdeckt und korrigiert. Ein Fehler ist der
Unterschied zwischen dem erwarteten Ergebnis einer Aktivitdt und ihrem tatsdchlichen
Ergebnis. Lernen im Sinne der Autoren bedeutet nicht nur, einen Fehler zu beseitigen,
sondern Menschen lernen auch, wenn sie wirksam agieren konnen.

In ihrem Aktionskonzept zum Lernen definieren sie, dass Menschen sich in ihrer
Vorstellung niemals ein vollstindiges Bild von der Wirklichkeit machen kénnen, also auch
nicht genau wissen konnen, wie sie handeln miissen, damit sie das gewiinschte Ergebnis
erzielen. Deshalb miissen Menschen immer auch iiber die neuen Bedingungen, denen ihr
Handeln unterworfen ist, in der konkreten Situation lernen. Die Autoren gehen davon aus,
dass Situationen sich stindig dndern, deshalb miissen Menschen die Situationen
kontrollieren und analysieren. Auch dies wird von Argyris/Schon als Lernprozess definiert.
Dartiber hinaus ist lernen notwendig, um bestimmte Regeln als Standards zu definieren.
Dies setzt voraus, dass Menschen ihren Lernprozess oOffentlich machen und sich
miteinander iiber die Regeln einigen. Die gemeinsam vereinbarten Regeln bilden die

Politik, die Routine und die Kultur einer Organisation.”””

Argyris/Schon unterscheiden zwei Arten von theories-of-action. Sie identifizieren in
Organisationen espoused theories (zu libersetzen mit Bekenntnistheorien) und theories-in-
use (zu lbersetzen mit Gebrauchstheorien). Espoused Theories sind formale Elemente der
Organisation wie Organigramme, Dokumente, Material zur Selbstdarstellung,
niedergeschriebene Regeln etc., dagegen spiegeln die theories-in-use das tatsdchliche
Verhalten der Organisationsmitglieder wider. Die theories-in-use ergeben sich aus der
Zusammensetzung von individuellen Vorstellungen, den images und externen Referenzen,
den sog. public maps. Die Verdnderungen der maps und images, z. B. durch individuelle
Lernprozesse, beeinflussen die theories-in-use. Sind die Abweichungen der theories-in-use
von den espoused theories zu grol} geworden, kommt es zu Aktionen der Organisation, um
eine Anpassung oder grundlegende Uberarbeitung zu erreichen.

Um die o. g. Lernprozesse vollziehen zu konnen, bedarf es der offenen Kommunikation,
der Reduzierung von Abwehrverhalten und des Vertrauens zueinander. Die Autoren haben
dazu ein ,,Verdnderungs- und Verbesserungsprogramm® entwickelt, das ich im Abschnitt
,,Forderliche und hinderliche Faktoren* ndher erldutern werde.

2.4.3.3 DIE ANNAHMEN VON SENGE ZUM LERNPROZESS

Senge hat die Vorstellung, dass sich idealerweise jede einzelne Person in einer
Organisation in den von ihm entwickelten fiinf Disziplinen iibt. Die Organisation sollte

205 ygl. Argyris/Schén, 1997, S. 14.
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diese Lernprozesse nach Kriften unterstiitzen und eine passende Infrastruktur zur
Verfligung stellen.
Ohne entsprechende Innovation der Infrastruktur fehlt es inspirierenden
Ideen und wirkungsvollen Werkzeugen an Glaubwiirdigkeit, weil die

Menschen weder die Mdglichkeit noch die Ressourcen haben, um die
Visionen zu verfolgen oder die Werkzeuge anzuwenden.””®

Ergénzt wird die Ausweitung personlicher Fahigkeiten durch die Reflexion iiber mentale
Modelle®” sowohl als individueller Prozess als auch in Gruppen. Ziel dieser Reflexion ist
die kontinuierliche Verbesserung der mentalen Modelle, die wiederum zu verbesserten
Handlungs- und Entscheidungsgrundlagen fiihrt. Unterstiitzt werden individuelle und
organisationale Lernprozesse in den Augen des Autors durch eine gemeinsame Vision. In
der gemeinsamen Klirung von Zielen und der kontinuierlichen Uberpriifung und
Vereinbarung der zu beschreitenden Wege liegt die explizite Schnittstelle zwischen
individuellem Lernen und organisationalem Lernen.

Unterstlitzt  werden  die  notwendigen  Aushandlungsprozesse  durch  neue
Kommunikationsformen, die Senge unter dem Begriff des Team-Lernens fasst. Als
theoretisches Dach iiberlagert die Disziplin Systemdenken alle librigen Disziplinen. Die
Beherrschung dieser Disziplin erlaubt es, Muster und Abhdngigkeiten zu entdecken und
auf diese Weise kontraproduktive Verhaltensweisen zu vermeiden. Dazu ist es erforderlich,
die Welt mit neuen Augen zu sehen. Systemdenken zielt darauf ab, dass man in Ganzheiten
denkt*® und sich angesichts von komplexen Zusammenhingen nicht hilflos fiihlt.

2.4.3.4 DIE ANNAHMEN VON PROBST/BUCHEL ZUM LERNPROZESS

Probst/Biichel folgen weitestgehend dem Ansatz von Argyris/Schon:

Organisationales Lernen erfolgt {iber Individuen und deren Interaktionen, die
ein veridndertes Ganzes mit eigenen Fahigkeiten und Eigenschaften
schaffen.

Das Lernen eines sozialen Systems ist also nicht mit der Summe der
individuellen Lernprozesse und Ergebnisse gleichzusetzen, auch wenn diese
Voraussetzung und wichtige Basis fiir institutionelles Lernen sind.*”

Individuelles Lernen wird durch individuelle Rationalitdt, personliche Erfahrungen, Motive
und Werthaltungen ebenso geprégt, wie durch den Schwierigkeitsgrad der Lernaufgabe
und den daraus resultierenden Verhaltensdnderungen. Im Gegensatz dazu ist das
organisationale Lernen durch kollektive Bezugsrahmen gekennzeichnet. Uberpersonliche

2 Senge, 2000, S. 41.

27 yergleichbar mit den von Argyris und Schon beschriebenen images.
28 Senge, 1999, S. 88 ff.

% Probst, 1988, S. 21.
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Aspekte wie normative Ordnung und kollektiv verbindliche Entscheidungsverfahren 16sen
individuelle Motive ab.

Man kann sagen, dass organisationales Lernen nicht nur retrospektive
Anpassungsleistung an problematische Umweltkonstellationen oder Know-
how-Erzeugung zu deren Bewiltigung ist, sondern auch eine
Anpassungsleistung an organisationsinterne Bediirfnis-, Motiv- und
Interessenlagen sowie Werthaltungen von Kollektivmitgliedern.*'’

Damit werden die unterschiedlichen Wirklichkeitskonstruktionen zum zentralen
Unterschied zwischen individuellem und organisationalem Lernen. Probst/Biichel vertreten
die These, dass organisationale Wirklichkeitskonstruktionen nur dann entstehen, wenn
Individuen ihre personlichen Wirklichkeitskonstrukte offenlegen und es zu
Aushandlungsprozessen kommt, deren Ergebnis gemeinsam geteilte Vorstellungen von
Wirklichkeit sind. Lernen wiirde somit die Bildung von neuem Verstindnis bedeuten durch
die Verdnderung von kognitiven Landkarten und Wirklichkeitskonstruktionen.

Die Transformation von einem individuellem Wissen zu einem organisationalen vollzieht
sich nach Probst/Biichel in drei Schritten:

Im ersten Schritt wird Wissen von einer Person auf eine andere iibertragen, z. B. durch
enge Zusammenarbeit oder , learning-by-doing*?’!. Diesen Lernschritt ordnen
Probst/Biichel noch dem individuellen Lernen zu, weil keine Weitergabe von Wissen an

groBBere Gruppen stattgefunden hat und noch nicht kollektiv kommuniziert worden ist.

Der zweite Schritt besteht darin, individuelles Wissen an groBere Gruppen von
Organisationsmitgliedern weiterzugeben und miteinander dariiber zu kommunizieren.*'
Durch die gemeinsame Kommunikation erhélt das Wissen eine neue Qualitit, es ist nicht
mehr individuelles Wissen. Hier ist die Schnittstelle zu sehen, die Probst/Biichel zu der
Aussage veranlasst, dass organisationales Wissen mehr ist als die Summe des individuellen
Wissens. Das Wissen wird transparent gemacht und kann gespeichert werden. Zur
Speicherung werden Medien benétigt, z. B. Leitbilder und Geschichten.

Der dritte Schritt zielt auf die Standardisierung von Wissen ab und auf die Kombination
von neuem Wissen zu neuen Problemldsungen. Voraussetzung dafiir ist die Integration.
Erst durch die Bildung von Routinen und die Verschriftlichung von organisationalen
Handlungsabliufen®" haben alle Organisationsmitglieder Zugriff auf das neue Wissen und
konnen es in unterschiedlichen Zusammenhédngen anwenden.

" Ebd.
2 ygl. Nonaka (1994) beschreibt diesen Prozess ausfiihrlich unter dem Stichwort Sozialisation.
212 Nonaka (1991) nennt diesen Schritt ,,Artikulation*

213 Argyris/Schon (1978) verweisen mit ihren Theories-of-action auf bestehende Reservoires organisationalen Wissens.
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2.4.3.5 ZUSAMMENFASSUNG

Hinsichtlich der individuellen und organisationalen Lernprozesse sind groBe Ahnlichkeiten
zwischen den untersuchten Ansdtzen zu erkennen. Zentrales Element organisationaler
Lernprozesse aus Sicht der untersuchten Autoren ist der Austausch von und {iber Wissen
zwischen Organisationsmitgliedern. Individuen identifizieren Wissensdefizite und
versuchen sie zu beseitigen. Sie lernen durch Beobachtung, Reflexion oder Austausch.
Allerdings erst, wenn es zu einem Austausch von Wissen zwischen Angehdrigen des
Unternehmens hinsichtlich angestrebter Ziele kommt und das Wissen dieser Menschen
miteinander verkniipft wird, kommt es zur Generierung von neuem Wissen und der
Ausweitung der organisationalen Wissensbasis.

Um den Austausch zwischen den Organisationsmitgliedern effektiv zu machen, empfehlen
die Autoren einen offenen Austausch iiber die Ziele und die zugrundeliegenden
Annahmen. Damit das neue Wissen der Gesamtorganisation zur Verfiigung gestellt werden
kann, bedarf es der Bildung von Routinen und der schriftlichen Dokumentation von
giiltigen Regeln. Diese sind die Voraussetzung dafiir, dass alle Organisationsmitglieder
lernen konnen und das Wissen zu einem Gut wird, das nicht von einzelnen Individuen in
der Organisation abhéngt, sondern allen zur Verfiigung steht.

D. h. fiir die angestrebten Konversionsprozesse, dass sowohl die Ziele des Prozesses
definiert werden miissen als auch ein Austausch iiber die einzuschlagenden Wege zur
Zielerreichung stattfinden muss. Damit Individuen als Lerntrdger beauftragt werden
konnen, sollten Lernziele festgelegt werden und die Prozesse der Kombination,
Externalisierung und Internalisierung des neuen Wissens organisiert sein, damit das neue
Wissen Teil der organisationalen Wissensbasis werden kann. Andernfalls wird das neu
erworbene Wissen nur iiber Formen der Sozialisation weitergegeben und hat eine
entsprechend geringe Reichweite, denn diese Form der Wissensumwandlung héngt in
starkem Maf3e von der Position des Wissenstrigers ab.

2.4.4 LERNAUSLOSER

2.4.4.1 DIE ANNAHMEN VON NONAKA/TAKEUCHI ZU LERNAUSLOSERN

Die Lernprozesse, die Initiierung einer Wissensspirale, werden laut Nonaka/Takeuchi von
der Unternehmensintention gesteuert. Ausgeldst werden sie durch die Definition von

Zielen, die durch Umweltbeobachtungen generiert werden.*'*

2.4.4.2 DIE ANNAHMEN VON ARYRIS/SCHON ZU LERNAUSLOSERN

Argyris und Schon®” gehen davon aus, dass es sich bei Organisationen um Réume
gemeinsam geteilter kultureller Muster handelt, und dass jeder organisationalen Aktivitét

214 ygl. Nonaka/Takeuchi, 1998, S. 88.
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Handlungstheorien zugrundeliegen, die die Autoren als theories-of-action®’® bezeichnen.
Diese Handlungstheorien werden aus den Interpretationen der System-Umwelt-
Beziehungen abgeleitet und bilden die kognitive Struktur einer Organisation. Fiir jede
Organisation existieren typische Verhaltensmuster, die sich im Verlauf der Zeit
herausgebildet haben und ihren Ausdruck in Programmen, Verfahren, Regeln, Strategien,
Strukturen und Werten finden. Lernprozesse werden in der Regel durch Informationen
iiber Fehler bzw. Uberraschungen®’ ausgeldst, die mit Abweichungen von den
Erwartungshaltungen der Organisationsmitglieder gleichzusetzen sind.

2.4.4.3 DIE ANNAHMEN VON SENGE ZU LERNAUSLOSERN

Senge definiert den Begriff der ,kreativen Spannung® als Lernausloser. Fiir ihn wird
kreative Spannung durch die Liicke zwischen Realitit und Vision erzeugt. Spiiren
Menschen diese Liicke, dann beginnen sie etwas zu verdndern, entweder gleichen sie die
Vision der gegenwirtigen Realitdt an oder sie lernen dazu, um die Realitit der Vision
anzupassen. Diese Liicke kann entmutigen, wenn das Gefiihl entsteht, dass die Vision
unerreichbar ist, oder positive Energiequelle sein, wenn die Vision fiir realisierbar gehalten
wird.?"*Um die positiven Energien der kreativen Spannung nutzen zu kénnen, bendtigen
Menschen Klarheit: ,,Ein genaues, aufschlussreiches Bild von der gegenwértigen Realitét
ist genauso wichtig wie eine klare Vision.“*'” Senge weist darauf hin, dass es eine falsche

Uberzeugung ist, ,,dass fundamentaler Wandel eine Uberlebensbedrohung voraussetzt.*“**’

2.4.4.4 DIE ANNAHMEN VON PROBST/BUCHEL ZU LERNAUSLOSERN

Probst/Biichel beschreiben die Abweichungen von den Erwartungshaltungen konkret: Zum
einen 16sen Turbulenzen und Krisen sowie Konflikte, Stress und Umweltverdnderungen
Lernprozesse aus, indem sie Spannungen erzeugen. Dabei kann man zwei Ebenen
unterscheiden: Unzufriedenheit von Mitarbeitern (interner Kontext) ist die haufigste
Ursache fiir die Suche nach neuen Losungen.””’ Sehen Organisationsmitglieder ihre
Erwartungen nicht erfiillt bzw. weichen Ergebnisse von den Erwartungen des Handelnden
ab, dann werden die Losungswege ebenso iiberpriift wie die urséchlichen Strategien, aus

215 ygl. Argyris/Schon, 1978; Argyris, 1990; Argyris, 1998; Argyris/ Schén, 1999.
216ygl. Argyris/Schén, 1978, S. 15 ff.

217 Argyris/Schon, 1999, S. 47.

218 Senge, 1999, S. 186 ff.

219 Senge, 1999, S. 190.

220 Senge, 1999, S. 190.

2 Vgl. March/Simon, 1958.
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denen sich die den Erwartungen zugrundeliegenden Annahmen ableiten. Konflikte spielen
eine dhnliche Rolle, vorausgesetzt die Konfliktursache wird reflektiert, und Riickschliisse
werden daraus gezogen.

Stress ist ein weiterer Aspekt im Zusammenhang mit organisationaler Problemldsung.
Durch zunehmende Dynamik und Komplexitidt der Umwelt sind Organisationsmitglieder
gezwungen, ihr Verhalten zu dndern, um in ihrer Wahrnehmungsfahigkeit nicht dauerhaft
tiberfordert zu sein. Oder der Erfolgsdruck ist so grof3, dass Einzelne bzw. Gruppen lernen
und ihr Verhalten verdndern, um die gesetzten Ziele zu erreichen.””? Die Wahrnehmung, ab
wann eine Situation Stress erzeugt, ist von Organisation zu Organisation unterschiedlich
und héngt von den Normen, den Mitgliedern und der Umwelt ab. Durch Stress kénnen
Steuerungskrisen ausgelost werden, die die Notwendigkeit von Lernprozessen ins

organisationale Bewusstsein riicken.””’

Ist das Auslosen von Lernprozessen in den o. g. Féllen davon abhdngig, ob die
Organisation bzw. Organisationsmitglieder eine Situation als irritierend oder gar
bedrohlich wahrnehmen, gibt es eine zweite Kategorie von Lernausldsern, die in Zeiten des
organisationalen Gleichgewichts und des geringen Stress von Bedeutung sind: das Lernen
durch Ressourcenreichtum.***

Bei diesem Ansatz wird davon ausgegangen, dass erfolgreiche Organisationen iiber
ausreichende Ressourcen (Zeit, Geld, Mitarbei‘[elr)225 verfiigen, um die eigene Situation zu
analysieren, kreative Lernprozesse zu initiieren und in die Zukunft zu denken.
Wie ,,organizational slack* nun tatsdchlich Lernen auslost, ist weitestgehend
ungeklért. Zum einen kann eine Reduktion der {iberschiissigen Ressourcen

(,,slack resources*) zum Lernen fithren, zum anderen kann der Uberschuss
. . 226
dieser Ressourcen Lernen auslosen.

Allerdings ist in diesem Zusammenhang auf die Studien von Hedberg®' zu verweisen, der
deutlich macht, dass es eher die Ausnahme ist, wenn Organisationen, die erfolgreichen
Zeiten zum Lernen nutzen. Die Mehrzahl der Unternehmen interpretieren Erfolg als Folge
des bisherigen Verhaltens und neigen dazu, bestehendes Wissen zu bewahren, Routinen
unangetastet zu lassen und Neues als Erfolg bedrohend abzulehnen.

Ein dritter Lernausloser sind die Organisationsmitglieder selbst:

222 ygl. Cangelosi/Dill, 1979.
23 Vgl. Patzke, 1989.
24 ygl. Cyert/March, 1963.

25 Jusreichend meint in diesem Zusammenhang, dass nicht alle Ressourcen fiir das Tagesgeschift bendtigt werden, ein
sog. ,organizational slack® entsteht, der fiir kreative Lernprozesse genutzt werden kann. Vgl. dazu Staehle, 1991;
Probst, 1993; Klimecki/Probst/Eberl, 1994.

226 probst, 1998, S. 51.
27 Hedberg, 1981, S. 171f.



KONZEPTIONELLE GRUNDLAGEN DER ARBEIT 92

e Durch Kritik an bestehenden Verfahren und Verhaltensweisen konnen Stérungen
im System ausgelost werden, die zu Lernprozessen fiihren.

e Durch die Einstellung von neuen Personen, die neues Wissen einbringen, erweitert
sich die organisationale Wissensbasis.

e Durch den Weggang von Wissenstragern werden Routinen durchbrochen und
Wissensliicken miissen geschlossen werden.

e Durch die Weiterbildung von Organisationsmitgliedern gelangt neues Wissen in
Organisationen.

e Lernprozesse werden durch Jobrotation in Subsystemen und bei Individuen
angeregt.

e Die Einstellung von neuen Fiihrungskriften 16st groBBere Verdnderungen aus, wenn
sie eigene Visionen umsetzen wollen und entsprechende Entscheidungs-
kompetenzen haben.

2.4.4.5 ZUSAMMENFASSUNG

Beziiglich der Lernausloser unterscheiden sich die Konzepte, wirken aber in ihrer
Gesamtheit ergdnzend. Nonaka/Takeuchi benennen Zielvereinbarungen als den Ausloser
fiir organisationale Lernprozesse, ohne darauf einzugehen, wie es im Vorfeld zu der
Erkenntnis kommt, dass ein Lernprozess erforderlich ist. Diesen Aspekt beleuchten sowohl
Argyris/Schén (Entdeckung von Fehlern, Differenz von Erwartung und Ergebnis), Senge
(Liicken zwischen Realitdt und Vision) als auch Probst/Biichel (Krisen, Konflikte,
Umweltveranderungen, Unzufriedenheit von Mitarbeitern).

Fiir die zu untersuchenden Konversionsprozesse konnen potenziell alle Lernausloser zum
Tragen kommen, es ist zu analysieren, welche Lernausloser von den Akteuren als relevant
benannt werden.

Im Folgenden soll untersucht werden, wer als Lerntrdger fiir organisationales Lernen
fungieren kann. Die Vorstellung, dass alle Organisationsmitglieder gleichzeitig lernen,
scheidet aus, da dies weder finanziell noch =zeitlich von einem kleinen und
8 Unternechmen zu bewiltigen ist. Fir die zu analysierenden
Konversionsunternehmen ist diese Frage interessant, denn die Unternehmen konnten im

mittelstandischen

Rahmen des Projektes selbst festlegen, wer zum Lerntrdger ihrer Organisation werden
sollte. Es ist davon auszugehen, dass die Auswahl der Lerntrdger, neben der reinen
Quantitdt, eine entscheidende Rolle fiir den Erfolg des angestrebten Lernprozess spielt.

228 Am ADAPT/OCEAN-Projekt waren ausschlieBlich kleine und mittelstiandische Unternehmen, im Sinne der geltenden
EU-Definition beteiligt, also Unternehmen bis 500 Mitarbeiter.
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2.4.5 LERNTRAGER

2.4.5.1 DIE ANNAHMEN VON NONAKA/TAKEUCHI ZU LERNTRAGERN

Nonaka/Takeuchi vertreten die These, dass Wissen durch Interaktion zwischen implizitem
und explizitem Wissen geschaffen wird, wobei es sich um einen sozialen Prozess zwischen
Menschen handelt, der sich nicht auf das innere Erleben einzelner Personen beschrinkt.”*’

Als Ebenen der Wissenserzeugung benennen sie Individuum, Gruppe, Unternechmen und
die Interaktion zwischen Untemehmen,230 dabei gehen sie von der Pridmisse aus, dass
Wissen nur von Einzelpersonen geschaffen wird.”' Die Organisation selbst unterstiitzt den
Prozess des Lernens durch die Sicherstellung von hilfreichen Rahmenbedingungen.
»Wissensschaffung im Unternehmen muss als Prozess verstanden werden, der das von
einzelnen erzeugte Wissen verstirkt und es im Wissensnetz des Unternehmens

verankert.“**?

2.4.5.2 DIE ANNAHMEN VON ARGYRIS/SCHON ZU LERNTRAGERN

Argyris und Schon weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass Organisationen
durch die Erfahrungen von Individuen (learning agents) lernen, wobei sie alle Mitarbeiter -
aber besonders die Fiihrungskréfte eines Unternehmens - als Lerntrdger beschreiben.

Fiir uns sind die einzelnen Praktiker fiir das Lernen bei Organisationen von
zentraler Bedeutung, weil ihr Denken und Handeln sich auf die Aneignung
von Fahigkeiten fiir das produktive Lernen auf organisationaler Ebene
auswirkt, ™’

Sie betonen aber, dass organisationales Lernen mehr ist als die Summe individueller
Lernerfahrungen, und filhren den Begriff der Aggregationsleiter™" ein, der
unterschiedliche Organisationsebenen beschreibt - Gruppen, Abteilungen, Bereiche, die
Organisation als Ganzes, iiberorganisational - , die die Autoren als lebende Systeme
definieren,

von denen man sagen kann, dass sie alle eigene Interessen, Absichten,

Wertvorstellungen und handlungsleitende Theorien haben. Aus Sicht jedes
einzelnen dieser Systeme ist die librige Organisation Umwelt. Man kann

22 Vgl. Maturana/Varela, 1980, S. 24: “Der sprachliche Bereich als Bereich des Orientierungsverhaltens erfordert
zumindest zwei Organismen mit vergleichbaren Interaktionsfeldern, damit ein kooperatives System einversténdlicher
Interaktion entwickelt werden kann, in dem das entstehende Verhalten der zwei Organismen fiir beide relevant bleibt.*

2% Nonaka/Takeuchi, 1997, S. 68.
1 Ebd,, S. 71.

2 Ebd,, S. 71.

23 Argyris/Schon, 1999, S. 13.
2% Argyris/ Schén, 1999, S. 40 ff.
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von einer Organisation sagen, dass sie handelt, interagiert, untersucht und
lernt; und das konnen auch die Gruppen, Abteilungen und Bereiche auf den
verschiedenen Aggregationsebenen in der Organisation. Oft sind die
Aktionen organisationsinterner Einheiten wesentlich fiir die Untersuchung
der Organisation und bedeutend fiir das Einschleifen- und Doppelschleifen-
Lernen.*”

Argyris/ Schén postulieren, dass Individuen lernen. Unterschieden wird praktisch der
Lernausloser. Individuelles Lernen findet statt, wenn ein Organisationsmitglied eine
Untersuchung (damit ist eine Untersuchung im Sinne von Fragen stellen, Informationen
suchen usw. gemeint) beginnt, weil es eine Uberraschung erlebt und das Ergebnis einer
Handlung vom erwarteten Ergebnis abweicht. Ebenso sind beim organisationalen Lernen
Individuen die Lerntrager. Im Unterschied zum individuellen Lernen werden sie aber beim
organisationalen Doppelschleifen-Lernen mit einer Untersuchung beauftragt:

Doppelschleifen-Lernen kann durch Einzelpersonen erfolgen, wenn ihre

Untersuchung zu einer Anderung der Werte ihrer handlungsleitenden

Theorien fiihrt, oder durch Organisationen, wenn Individuen im Namen

einer Organisation eine Untersuchung so durchfiihren, dass sich die Werte
der handlungsleitenden Theorie der Organisation &ndern.**

Eine Untersuchung wird organisational, wenn einzelne im Namen der
Organisation eine Untersuchung innerhalb einer
Untersuchungsgemeinschaft durchfiihren, die offiziell oder inoffiziell durch
die Rollen und Regeln der Organisation bestimmt wird. Daraus folgt, dass
Individuen untersuchen und lernen kénnen und dabei mit ihrer Organisation
verbunden und zuweilen nicht verbunden sind.*’

Im Zuge von Unternehmensuntersuchungen agieren Einzelne oder Gruppen, indem sie
neue Erkenntnisse gewinnen, neue Prioritdten setzen, Normen neu gewichten und die dazu
gehorenden Strategien und Annahmen (den kognitiven Bezugsrahmen der Organisation)
neu bestimmen.”® Die Autoren gehen davon aus, dass nur Praktiker die Bedingungen fiir
produktive Lernprozesse in Organisationen schaffen kénnen.**’

Wir kennen die komplizierten Wechselbeziehungen zwischen individuellem

und organisationalem Lernen. Wir sehen den Ursachenpfeil in beide

Richtungen weisen: Das Lernen der interagierenden Individuen ist

wesentlich fiir das organisationale Lernen, das ein Feedback liefert und das
Lernen auf individueller Ebene beeinflusst.**’

Fiir Argyris/Schon kann Lernen hoherer Ebene®' nur stattfinden und erfolgreich
abgeschlossen werden, wenn sich die handlungsleitenden Theorien Einzelner und die

25 Argyris/Schon, 1999, S. 41.
26 Argyris / Schén, 1999, S. 36.
37 Argyris / Schén, 1999, S. 48.
28 Argyris / Schén, 1999, S. 40.
29 Argyris /Schén, 1999, S. 12 ff.
#0Ebd,, S. 13.

2 Vergleichbar mit Batesons deutero-learning
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Verhaltenswelt der Organisation sich gegenseitig bestdrken. Das bedeutet, dass fiir die
Autoren der Individualakteur im Prozess des organisationalen Lernens eine zentrale Rolle
spielt. Das organisationale double-loop-learning héngt entscheidend vom individuellen
double-loop-learning ab.

2.4.5.3 DIE ANNAHMEN VON SENGE ZU LERNTRAGERN

Senge folgt dem Grundsatz von Argyris und Schon: ,,Organisationen lernen nur, wenn die
einzelnen Menschen etwas lernen. Das individuelle Lernen ist keine Garantie dafiir, dass
die Organisation lernt, aber ohne individuelles Lernen gibt es keine lernende

g 6242
Organisation.*

Doch nur scheinbar stellt das individuelle Lernen den zentralen Ansatz von Senge dar. Mit
der Definition von fiinf Disziplinen, die sich jemand durch lebenslanges Lernen aneignet,
wird ein fundamentaler Wandel in der Problemlosungskompetenz von Menschen und
damit auch von Organisationen erzeugt. Zentrale Bedeutung haben dabei aus seiner Sicht
Teamlernprozesse:
Das individuelle Lernen ist in gewisser Weise irrelevant flir das

organisationale Lernen. Der einzelne kann unter Umstdnden unentwegt

lernen, ohne dass das Unternehmen etwas lernt. Aber wenn Teams lernen,

werden sie zu einem Mikrokosmos fiir das Lernen in der ganzen

Organisation. Gewonnene Einsichten werden in die Tat umgesetzt.

Entwickelte Fertigkeiten kdnnen an andere Einzelpersonen oder Teams

weitergegeben werden (auch wenn es keine Garantie dafiir gibt, dass sie

angenommen werden). Die Leistungen des Teams kénnen zum Vorbild und

zum MaBstab fiir das gemeinsame Lernen in der Gesamtorganisation

werden.**

2.4.5.4 DIE ANNAHMEN VON PROBST/BUCHEL ZU LERNTRAGERN

Fiir Probst und Biichel ist diese Frage ebenfalls eindeutig zu beantworten: Individuen
bilden Organisationen, deshalb ist organisationales Lernen immer mit individuellen
Lernprozessen verkniipft. Eine Organisation kann sich nicht ohne sie verandern.***

Damit individuelles Wissen in die Organisation integriert werden kann, muss es offentlich
gemacht werden, und es muss eine Reflexion erfolgen. Probst/Biichel betonen diesen
Punkt als zentrale Voraussetzung fiir organisationales Lernen.

22 Senge, 1999, S. 171.
2 Senge, 1999, S. 287.
24 Probst / Biichel, 1998, S. 18 ff.
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2.4.5.5 ZUSAMMENFASSUNG

Fiir alle Autoren ist das Lernen einer Organisation eng mit dem Lernen von Individuen
verkniipft. Ein Mensch kann zwar lernen, ohne dass sein Wissen in die Organisation
integriert wird, eine Organisation kann aber nach Ansicht der untersuchten Autoren nicht
ohne Menschen lernen. Auch beim Thema Lerntrager wird deutlich, dass die eigentliche
Schnittstelle zwischen individuellem und organisationalem Lernen durch Kommunikation
gepriagt ist. Der Lerntriger muss sein Wissen verdffentlichen, damit es Teil der
organisationalen Wissensbasis werden kann. Es bedarf also der geregelten
Kommunikation, damit Wissen fiir eine Organisation fassbar und bearbeitbar wird.

Wer sich als Lerntrdger eignet, wird von den Autoren nicht wirklich thematisiert. Die
Beispiele, die zur Illustration ihrer Ansdtze von den Autoren herangezogen werden,
erlauben die Identifikation von:

e allen Mitgliedern einer Organisation (Senge, Nonaka/Takeuchi)

e Fiihrungskriaften in Leitungsfunktionen (vgl. Argyris, Nonaka, Probst, Schon,
Senge, Takeuchi) und

e Mitgliedern einer Entwicklungsprojektgruppe (Nonaka/Takeuchi).

Ohne dass im Rahmen der untersuchten Konzepte das Thema organisationale Eliten als
Lerntrdger besonders intensiv bearbeitet wird, ldsst sich aus den Texten herauslesen, dass
Fiihrungskréifte als Lerntrdger fungieren sollten, wenn es darum geht, echte
Einstellungsverdnderungen in der Organisation anzustreben (Verdnderungslernen versus
Verbesserungslernen), denn alle Beispiele, die von den amerikanischen Autoren
geschildert werden, beziehen sich auf ihre Lernerfahrungen mit den obersten
Leitungskréften amerikanischer GroBunternehmen. Im nachfolgenden Abschnitt wende ich
mich der Frage zu, welche hinderlichen und forderlichen Faktoren fiir organisationale
Lernprozesse zu identifizieren sind.

2.4.6 FORDERLICHE UND HINDERLICHE FAKTOREN

2.4.6.1 FORDERLICHE UND HINDERLICHE FAKTOREN NACH NONAKA/TAKEUCHI

Nonaka/Takeuchi unterscheiden fiinf Voraussetzungen, die vom Unternehmen geschaffen
werden miissen, um die Spirale der Wissensschaffung zu ermdglichen, hinderliche
Faktoren benennen sie nicht.

Intention

Die Wissensspirale wird von der Unternehmensintention gesteuert, die sich
als das Streben des Unternechmens nach seinen Zielen definieren lasst.**

245 Nonaka/Takeuchi, 1997, S. 88.
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Beispielsweise stellen Strategien®*

Intentionen dar.

, Abbildungen und Vermittlungsbemiihungen von

In diesem Zusammenhang verweisen die Autoren explizit auf die Moglichkeit, das
Engagement der Mitarbeiter hinsichtlich organisationaler Lernprozesse zu fordern, indem

7

Intentionen deutlich formuliert und kommuniziert werden®*’ und dadurch Transparenz

erzeugt wird.
Autonomie

Um die Motivation zur Schaffung neuen Wissens zu fordern, sollte aus Sicht der Autoren
auf individueller Ebene so grole Autonomie wie moglich eingerdumt werden. Individuen
bilden somit die Keimzelle der organisationalen Wissensproduktion, indem sie Ideen
hervorbringen, die an Gruppen und das Gesamtunternehmen weitergegeben werden, um
das durch die Intention vorgegebene Unternchmensziel zu erreichen.**® Als Medium
empfehlen Nonaka/Takeuchi die Einrichtung von selbstorganisierenden, funktions- und
bereichsiibergreifenden Teams.**’

Fluktuation und kreatives Chaos

Fluktuation dient der Durchbrechung von Routinen, Gewohnheiten oder bestehenden

kognitiven Systemen. Solche ,Unordnung® regt zur Uberpriifung bestehender

Denkstrukturen und zum Neudenken an. Ein kontinuierlicher Prozess des Uberdenkens

bestehender Annahmen und Bezugsrahmen stérkt die Wissensschaffung in Unternehmen.
Eine Fluktuation im Umfeld 16st oft eine Stérung im Unternehmen aus, aus

der neues Wissen hervorgehen kann. Dieses Phanomen ist als die Schaffung
von Ordnung aus dem Chaos bezeichnet worden.”*’

Krisen schaffen Chaos auf natlirliche Weise und konnen ebenso wie Fluktuation zur
Wissensschaffung genutzt werden, wenn die Organisationsmitglieder die Fahigkeiten zur
Reflexion ihrer Handlungen besitzen und sie aktiv nutzen.”' Andernfalls fiihrt Chaos nicht
zu Kreativitit, sondern zu Destruktion.

246 Neisser (1976) ist der Ansicht, dass Wissen und Verstehen nur im Zusammenhang einer zweckgerichteten Tatigkeit
auftreten. Aus organisationstheoretischer Sicht dulert Weick (1985) dazu, dass die Interpretation von Informationen
iiber das Umfeld zum Teil eine sich selbst erfiillende Prophezeiung des Unternehmens darstellt.

247 ygl. Nonaka/Takeuchi, 1997, S. 89.

8Damit wird ein wissensschaffendes Unternehmen zu einem ,,autopoietischen System*, wie es Maturana/Varela (1980)
beschreiben. Ein System, das sich aus lebenden Zellen zu Organen zusammensetzt, die keiner hierarchischen Ordnung
unterliegen. Jede Zelle kontrolliert autonom die kontinuierlichen Verdnderungen und bestimmt durch
Selbstreproduktion ihre Grenzen.

24 Nonaka/Takeuchi, 1997, S. 96.
250 Nonaka/Takeuchi, 1997, S. 94.

21 Ordnung in der Natur beinhaltet nicht nur eine statische und geronnene Ordnung, in der die Entropie bei Null liegt,

sondern auch eine instabile Ordnung, in der sich durch das Wirken von Materie und Energie neue Strukturen
herausbilden.* (S.108). Anwendungen der Chaos-Theorie auf das Management finden sich bei Nonaka (1988).
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Redundanz

Gemeint ist die Verfligbarkeit von Informationen wie zum Beispiel Geschiftsberichte,
Informationen zum Unternehmen, zu den Managementaufgaben, zu Konzepten anderer
Teams, die iliber die aktuellen operativen Bediirfnisse des einzelnen Organisationsmitglieds
hinausgehen und die dazu dienen, sich einen Gesamtblick auf das Unternehmen zu
bewahren.

Der Austausch redundanter Informationen fordert den Austausch impliziten

Wissens, weil so der eine ein Gespiir dafiir entwickelt, was der andere sagen

will. In diesem Sinne beschleunigt Informationsredundanz den Prozess der
Wissensschaffung.**

Dariiber hinaus fordert Redundanz auch den Austausch zwischen Hierarchie und Nicht-
Hierarchie und begiinstigt damit Autonomie innerhalb des Unternehmens. Da Redundanz
auch schnell zu einer Informationsiiberlastung fiithren kann, verweisen die Autoren auf die
Notwendigkeit von klarer Lokalisierung und Speicherung dieser Art von Informationen.

Notwendige Vielfalt

Nonaka/Takeuchi gehen davon aus, dass eine Organisation am besten auf iiberraschende
Verdnderungen in ihrer Umwelt reagieren kann, wenn die Komplexitidt der internen
Struktur der der Auflenwelt entspricht. Dies kann dadurch erreicht werden, dass moglichst
viele Menschen auf viele Informationen gleichberechtigten Zugriff haben und sich daraus
schnelle und neue Kombinationen von Informationen und somit neues Wissen ergibt. Wird
dieser gleichberechtigte Zugang zu Informationen nicht gewihrleistet, schrinkt das
Unternechmen durch diese Restriktion die eigene Vielfalt und somit die eigenen
Reaktionsmoglichkeiten unnétig ein.

Eine weitere Moglichkeit, die notwendige Vielfalt zu erzeugen, liegt in stindigem Wandel
von Organisationsstrukturen, so dass die Mitarbeiter durch regelméfige Verdnderung ihrer
Aufgabenbereiche funktionsiibergreifendes Wissen erwerben und der Austausch von
implizitem Wissen erleichtert wird.

2.4.6.2 FORDERLICHE UND HINDERLICHE FAKTOREN NACH ARGYRIS/SCHON

Argyris/Schén ~ vertreten in  ihrem Ansatz die These, dass Struktur- und
Verhaltensmerkmale einer Organisation die Bedingungen fiir die von Einzelpersonen vor-
zunehmenden Untersuchungen schaffen und damit beeinflussen, welche Themen- und
Fragestellungen aufgegriffen bzw. bewusst vermieden werden.

Organisationsstrukturen sind Kommunikationskanéle, Informationssysteme und ihre
Medien, das rdumliche Umfeld der Organisation, MaBBnahmen und Verfahren, die die

252 Nonaka/Takeuchi, 1997, S. 96.
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individuelle Untersuchung lenken, und Anreizsysteme, die sich auf Lernprozesse
auswirken.

Soweit solche Strukturen die organisationale Untersuchung erleichtern,
nennen wir sie Initiatoren.*>

Verhaltensmerkmale sind:

die Eigenschaften, Bedeutungen und Empfindungen, die die Muster der
Interaktion zwischen Individuen innerhalb der Organisation normalerweise
beeinflussen, dass die organisationale Untersuchung beriihrt wird — zum
Beispiel inwieweit Interaktionsmuster friedlich oder feindselig sind,
vertraulich oder distanziert, offen oder verschlossen, flexibel oder starr,
konkurrierend oder kooperativ, risikofreudig oder —scheu, offensiv oder
defensiv.”*

Geprigt werden die Verhaltensmerkmale stark durch die Interessen- und Machtspiele, die
in Organisationen typisch sind und die die Autoren fiir einen besonderen Hinderungsgrund
in Bezug auf organisationales Lernen zweiter Ordnung halten.

Argyris/Schon unterscheiden zwei Hindernisschleifen, deren Durchlaufen Lernprozesse in
Organisationen beeintrichtigen bzw. unproduktiv machen.”> Die erste oder primdre
Hindernisschleife wird ausgeldst, wenn Individuen ihre Handlungstheorien diskutieren,
ohne ihren Wahrheitsgehalt und ihren Nutzen fiir das zu 16sende Problem zu iiberpriifen.
Dadurch schaffen sie Voraussetzungen fiir Irrtiimer, die dadurch verstirkt werden, dass
wichtige Fragen und Gefiihle nicht angesprochen und / oder mehrdeutig bearbeitet werden.

Um diese primdre Hindernisschleife zu iiberwinden, empfehlen Argyris/Schon das
Einsetzen von Korrekturreaktionen:

Voraussetzungen fiir Irrtiimer Korrekturreaktion
Unklarheit Spezifizieren
Mehrdeutigkeit Kléren
Unbeweisbarkeit Nachweisbar machen
Verstreute Informationen Zusammenfassen

Undiskutierbarkeit Diskutierbar machen
Unsicherheit Untersuchen
Widerspruch Losen

Tabelle 6: Voraussetzungen fiir Irrtiimer nach Argyris/Schon, 1999.

23 Argyris/Schon, 1999, S.43.
2% Argyris/Schon, 1999, S. 43.
235 Argyris/Schén, 1999, S. 102 ff.
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Laut diesem Ansatz 16sen die Voraussetzungen von Irrtiimern Abwehrreaktionen aus, die
wiederum dazu beitragen, dass sich negative Situationen verstirken. Je grofler die
Unsicherheit beziiglich erwarteter Ergebnisse oder erwarteten Verhaltens, desto groBer
sind die Angst- und Abwehrreaktionen der Organisationsmitglieder.

Sekunddre Hindernisschleifen werden definiert als tiberindividuelles Verhalten, das zu
Interaktionen von Gruppen innerhalb einer Organisation fiihrt. Sie sind sekundér, weil sie
durch primére Hindernisschleifen ausgelost werden und sich dann, einmal in Gang gesetzt,
selbst verstirken. Das wichtigste Merkmal sekundédrer Hindernisschleifen ist das
organisationale Abwehrverhalten. Darunter werden Aktivititen verstanden, die den
Einzelnen vor unangenehmen Erfahrungen schiitzen sollen und gleichzeitig verhindern,
dass der Grund fiir die bedrohliche Situation erkannt und damit bearbeitet werden kann.
Die Autoren haben vier Regeln identifiziert, die dem organisationalen Abwehrverhalten
zugrundeliegen:

Gib Botschaften aus, die Widerspriiche enthalten.

Handle so, als wiren die Botschaften nicht widerspriichlich.

Tabuisiere die Mehrdeutigkeit und den Widerspruch in der Botschaft.
Tabuisiere auch die Tabuisierung des Tabuisierten.*

Hindernisschleifen werden aber nicht nur durch individuelles Verhalten ausgelost, sondern
auch durch Organisationsphdnomene und die Interaktion beider Ebenen. Die Autoren
beschreiben, dass die Ebenen individuellen und organisationalen Handels so eng
miteinander verwoben sind, dass es fast unmoglich ist, die kausalen Rollen der beiden
Ebenen zu entwirren. Urséchlich fiir die Entstehung des unproduktiven Verhaltens auf
beiden Ebenen ist aus Sicht der Autoren der Einsatz defensiven Denkens. Die Austragung
hilfreicher und klarender Konflikte wird vermieden, weil sie als erfolgverhindernd
eingestuft werden. Auf diese Weise werden die Voraussetzungen fiir Irrtiimer geschaffen.

Argyris/Schon beobachten, dass die betroffenen Organisationsmitglieder diese Regeln und
Phanomene kennen, dafiir aber keine Verantwortung iibernehmen und die Losbarkeit des
Problems leugnen. Die Autoren gehen davon aus, dass die Hindernisschleifen iiberwunden
werden konnen: Sie empfehlen die aktive Verdnderung der handlungsleitenden Theorien
der Organisation, rdumen aber auch ein, dass dieses schwierige Unterfangen von den
wenigsten Systemen wirklich geleistet wird. Ziel ihrer Forschung ist die Entwicklung von
praktischen und konkreten Handlungsempfehlungen, die Organisationen darin
unterstiitzen, Lernen zweiter Ordnung zu erlernen.

Argyris/Schon  kritisieren in  diesem Zusammenhang, dass immer noch viele
Organisationstheoretiker die Existenz solcher Muster leugnen.

26 Argyris/Schén, 1999, S. 111.
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2.4.6.3 FORDERLICHE UND HINDERLICHE FAKTOREN NACH SENGE

Die Lernfdhigkeit von Organisationen und Menschen wird aus seiner Sicht stark durch die
heute gingigen Methoden zur Planung und Fiihrung eingeschrinkt.””” Um Lernhemmnisse
zu beseitigen, muss man sie zuerst erkennen, deshalb beschreibt Senge sieben fiir ihn
zentrale Lernhemmnisse, die die Identifikation erleichtern sollen:

,»Ich bin meine Position*

Nicht der Unternchmenszweck wird betrachtet, sondern Menschen sehen sich als einen
kleinen Teil des Systems, auf das sie keinen Einfluss haben. Sie beschrianken sich darauf,
Verantwortung fiir ihren konkreten Arbeitsplatz zu iibernehmen, gehen aber nicht dariiber
hinaus.

Wenn Menschen in Organisationen sich nur auf ihre eigene Position
konzentrieren, fithlen sie sich kaum verantwortlich, zu welchen Ergebnissen
das Zusammenwirken aller Positionen fiihrt. Bei enttduschenden Resultaten

wird es dariiber hinaus sehr schwierig, die Ursachen zu erkennen. Man geht

davon aus, dass: ,jemand anders Mist gebaut hat*.**®

,Der Feind da drauflen*

Hier beschreibt Senge die Neigung von Menschen, die Schuld fiir Probleme immer bei
anderen zu suchen: die andere Abteilung, der Wettbewerber, die Kunden. Die Suche nach
Problemverursachern auBlerhalb des eigenen Einflussbereichs verhindert, dass das eigene
Verhalten auf seine Wirkung hin zu untersucht wird.
Da draufien und hier drinnen sind in der Regel Teile desselben Systems.
Dieses Lernhemmnis macht es nahezu unmoglich, den Hebel zu entdecken,

den wir hier drinnen ansetzen konnen, um Probleme zwischen uns und
.. 2
denen da draufien zu 16sen.”>

»Angriff ist die beste Verteidigung — oder die Illusion von Kontrolle

Unter diesem Stichwort verweist Senge darauf, dass der Begriff Proaktivitit im Sinne von
aggressivem Vorgehen gegen dullere Feinde oder Probleme eher ein passives Verhalten ist,
obwohl es nach viel Aktivitét aussieht. Aggressives Vorgehen gegen den Feind von aufSen
sieht er vielmehr als eine reaktive und lernverhindernde Strategie. Der Handelnde mag den
Eindruck haben, dass er die Situation unter Kontrolle hat, weil er sein Handeln selbst
bestimmt, in Wahrheit aber hat er keinen Einfluss darauf. Diese Faktoren entziehen sich
bei komplexen Systemen der Kontrolle durch Einzelne.

27 Senge, 1999, S. 28/29.
28 Senge, 1999, S. 29/30.
2 Senge, 1999, S. 31.
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»Die Fixierung auf Ereignisse*

Ein grundlegendes Lernhindernis sieht Senge in der Fixierung auf Ereignisse, d.h. auf den
Glauben, dass jedes Ereignis eine Ursache hat, die es zu ergriinden gilt, um dann das ,,Ubel
bei den Wurzeln zu packen.*

Man kann in Organisationen kein generatives Lernen fordern, wenn das
Denken der Menschen von kurzfristigen Ereignissen beherrscht wird. Wenn
wir uns auf Ereignisse konzentrieren, sind wir bestenfalls in der Lage, ein
bevorstehendes Ereignis vorherzusagen und optimal darauf zu reagieren.
Aber wir konnen nicht lernen kreativ zu sein.”®

»Das Gleichnis vom gekochten Frosch*

Ein weiteres Phidnomen, das eine entwicklungsgeschichtliche Ursache hat, ist die
menschliche Schwierigkeit, auf langfristige Verdnderungen angemessen zu reagieren.

Ein Gleichnis: Ein Frosch, der in kochendes Wasser geworfen wird, tut alles, um dieser
Holle zu entkommen. Setzt man ihn aber in lauwarmes Wasser und erwdrmt es langsam, so
wird er sitzen bleiben, bis er gekocht ist. Als Ursache fiir sein Ungliick ist die Unfdhigkeit
des Froschs zu sehen, auf langsame Umweltverdinderungen zu reagieren, er nimmt sie
nicht als bedrohlich wahr.*"

Ahnlich wie der Frosch im Gleichnis bewerten Menschen langsame Verinderungen zum
Schlechteren nicht als lebensbedrohlich, sie sind darauf trainiert, nur auf plotzliche
Umweltverdnderungen zu reagieren.

»Die Illusion, dass wir aus Erfahrung lernen*

Senge greift auf klassische behavioristische Thesen zuriick, indem er davon ausgeht, dass
Menschen glauben, sie wiirden aus direkter Erfahrung am meisten lernen, so wie sie es
schon als Kinder getan haben - essen, krabbeln, sprechen. Im Zentrum dieser
Lernerfahrungen steht die Methode Versuch und Irrtum. Es gibt ein direktes Feedback zum
Handeln, das ausgewertet werden kann. Was sich als positiv darstellt, wird tausendfach
wiederholt, bis es eingeiibt ist. Fiir Senge stellt sich das Problem, dass dieses
funktionierende Lernsystem von Kindern nicht mehr fiir Erwachsene gelten kann. Die
meisten Entscheidungen, die Erwachsene im Berufsalltag fallen, haben so weitreichende
Folgen, dass der Entscheider nicht mehr beurteilen kann, wie sich sein Handeln auswirkt.
Der Lernprozess ist nicht mehr erfahrbar, und somit kann auch nicht aus Erfahrung gelernt

20 Senge, 1999, S. 33.

261 Beschreibung nach Senge, 1999, S. 33.
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werden. Wenn Zyklen zwischen Entscheidung und Wirkung ldnger als zwei Jahre dauern,
sind sie als Lernprozess fiir Individuen kaum noch auswertbar.

»Der Mythos vom Managementteam“262

Um den o. g. Problemen und Lernhemmnissen entgegenzuwirken, bilden viele Organi-
sationen Teams, die mit hochkardtigen Experten und Entscheidern besetzt sind. Diese
Teams sollen Probleme besser 16sen konnen als Einzelpersonen. Im Normalfall kommt es
aber nicht dazu, da auch die Teammitglieder Abwehrroutinen entwickeln, um sich in das
beste Licht zu setzen und auch als Teammitglied in erster Linie ihre individuellen
Interessen zu verfolgen, obwohl die Teambildung genau dies verhindern sollte. Bei der

Beschreibung von Abwehrroutinen folgt Senge stark den Arbeiten von Argyris/Schén. Ich
263

verweise hier auf die vorangegangenen Ausfiihrungen zu diesem Thema.
Teams sind Mikrokosmen der gréferen Organisation, also ist es nicht
iiberraschend, dass die Abwehrmuster, die die groflere Organisation
kennzeichnen, auch das Team charakterisieren. Letztlich blockieren
Abwehrroutinen den Energiefluss in einem Team, der sonst zu einer
gemeinsamen Vision beitragen konnte. Fiir ein Team, das in
Abwehrroutinen gefangen ist, sind sie wie Mauern — geistige Sperren und
Fallen, die kollektives Lernen verhindern.”®*

Um Abwehrroutinen zu iiberwinden und die Féhigkeit des Team-Lernens aufzubauen,
bedarf es laut Senge der regelmiBigen Ubung und geeigneter Experimentierfelder. Das
Fehlen solcher Ubungsfelder bezeichnet der Autor als ein weiteres Hindernis fiir
organisationales Lernen:

Das Team-Lernen erfordert diese Form regelmiBiger Ubung. Aber
Managementteams haben diese Moglichkeit im allgemeinen nicht. (...) Das
Hauptprodukt der Teamarbeit sind Entscheidungen in bestimmten
Situationen, die hdufig unter groBem Zeitdruck besprochen und getroffen
werden, und jede einmal getroffene Entscheidung ist endgiiltig. Es gibt kein
Experimentieren mit Entscheidungen; noch schlimmer ist, dass es kaum die
Moglichkeit gibt, die Weisheit von verschiedenen Entscheidungen
verniinftig abzuschitzen, und dass keine Gelegenheit besteht, etwas
Abstand zu gewinnen und dariiber nachzudenken, wie man gemeinsam
vielleicht zu einer besseren Entscheidung gelangen konnte.”

Als ein weiteres Problem beschreibt Senge die Sprache, die zur Diskussion von Problemen
angewendet wird.

%2 Senge, 1999, S. 36.

263 Senge, 1999, S. 305 ff.
6% Senge, 1999, S. 306.
25 Senge, 1999, S. 315.
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Heute ist die einzige allgemein gebréduchliche Sprache die Sprache des
Rechnungswesens. Aber Zahlen kiinden von einer Detailkomplexitdt, nicht
von einer dynamischen Komplexitit. Sie bieten ,,Schnappschiisse” von der
finanziellen Situation des Unternehmens, aber sie erkldren nicht, wie diese
Situation entstanden ist.>°

Als eine mogliche MaBnahme zur Beseitigung von Lernhindernissen empfiehlt Senge die

Durchfithrung von Dialogsitzungen®®’.

2.4.6.4 FORDERLICHE UND HINDERLICHE FAKTOREN NACH PROBST/BUCHEL

Probst/Biichel gehen davon aus, dass Organisationen dann Neues lernen konnen, wenn sie
Altes verlernen.”®® Erst dann wird die Verdnderung der Wissensstruktur méglich. Wie oben
bereits kurz beschrieben, geschieht dies meist, wenn Systemstorungen auftreten bzw. wenn
der Organisationserfolg nicht eintritt. Aus Sicht der Autoren ist das ,,Verlernen* schwer, es
gibt verschiedene Faktoren, die es verhindern und die ich kurz erldutern werde:

1. Organisationale, defensive Muster*®

2. Normen, Privilegien, Tabus

3. Informationspathologien®”

Organisationale defensive Muster setzen sich aus ,,geschickter Unfdhigkeit®, ,,defensiven
Routinen®, ,,phantasievollen Verrenkungen und ,,Unbehagen® zusammen.
Unter ,,geschickter Unfahigkeit* wird der Einsatz von Strategien verstanden,
die aus jenen Gebrauchstheorien resultieren, die Gesichtswahrung als
oberste Pramisse haben. Gekonnt werden Erkldrungen, Verzerrungen,

Ungenauigkeiten, Auslassungen, Entschuldigungen usw. genutzt, um
Bestehendes zu erhalten.*”!

Unter  defensiven  Routinen  verstehen  Probst/Biichel =~ Mechanismen,  die
Organisationsmitglieder vor peinlichen und bedrohlichen Situationen bewahren sollen.
,Phantasievolle Verrenkungen* werden eingesetzt, um das Aufdecken von Fehlern zu
verhindern. Aus diesen Aktivititen resultiert ein ,,Unbehagen”, weil diese
Verhaltensweisen fiir alle Betroffenen unangenehm sind und fiir die Organisation mit
Kosten und Energieverlust verbunden sind.

Neben den oben beschriebenen defensiven Mustern verhindern auch Normen und Tabus
das Verlernen. Dadurch dass Normen von vielen Menschen innerhalb einer Organisation

%6 Senge, 1999, S. 326.

267 Senge, 1999, S. 316. Lesenswert zu dem Thema ,, Dialog in der lernenden Organisation ist auch der Artikel von G.
Fatzer in Profile 1/01, S. 43-46 sowie Pachnatz, 2000 und Bohm, 1988.

268 yol. dazu auch Weick, 1996, S. 304 ff.
299 Vgl. Argyris/Schén, 1990, S. 40 ff.

270 probst/Biichel, 1998, S. 74.

7! probst/Biichel, 1998, S. 75.
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geteilt werden, sind sie nicht leicht verdnderbar und verhindern das Entstehen von Neuem
durch die Moglichkeit der Identifizierung und Ausgrenzung von Normabweichlern.
Privilegien verhindern Lernprozesse, weil Verdnderung potenziell den Verlust der
Privilegien bedeuten kann und sich Organisationsmitglieder darauf selten freiwillig
einlassen.

Als drittes Lernhindernis benennen Probst/Biichel die Informationspathologien,*”* die nach
Pautzke in drei Formen auftreten: strukturelle, doktrinbedingte und psychologische
Pathologien:

1. Strukturbedingt (Hierarchien, Spezialisierungen, Zentralisierung) werden
Informationen entweder gar nicht oder verzehrt weitergegeben, so dass
Entscheidungstriger nicht ausreichend informiert sind, was sich negativ auf die
Qualitdt von Entscheidungen auswirken kann.

2. Doktrinen wie Leitsdtze, Slogans usw. konnen realitdtsfremde Bilder erzeugen,
die eine objektive Sammlung und Auswertung von Informationen verhindern.
Bestimmte Informationen werden anderen vorgezogen, um das eigene Weltbild
Zu bestétigen.

3. SchlieBlich beschreibt Pautzke die sog. psychologischen
Informationspathologien, indem er darauf verweist, dass Individuen dazu
neigen, konsonante kognitive Strukturen dissonanten vorzuziehen und dadurch

unstimmige Informationen unterdriicken.””?

Graeminger’” fithrt zusitzlich die Unterscheidung von akteurs- und interaktionsbezogenen
Informationspathologien ein und differenziert wie unten dargestellt aus:

Akteursbezogene Informationspathologien Interaktionsbezogene Informationspathologien

Unzureichende kognitive Strukturen und Informationsaustausch findet haufiger zwischen
Grundkenntnisse: Die Wahrnehmung von Neuem | Gleichgesinnten statt als zwischen konkurrierenden
erfolgt nicht aufgrund mangelnder Grundkenntnisse | Gruppen. Meinungsverschiedenheiten werden haufig

und wird durch einseitige und unreflektierte ohne Losung beendet.

Uberbetonung von Vergangenheitserfahrung

gefordert.

Betriebsblindheit: Spezialistentum und Harmoniebediirfnis und Gruppenzwang:

eingeschrinkte Erfahrungen reduzieren die Féhigkeit | Kontroverse Meinungen werden nicht ausgetragen,

sich mit Neuem auseinanderzusetzen. um die Harmonie innerhalb der Gruppe nicht zu
gefahrden.

Mangelnde Informationsnachfrage aus Unverstindnis zwischen Spezialisten riihrt von

Unwissenheit tiber die erforderlichen Informationen. | fachspezifischem Denken und Vokabular her.

Informationsiiberlastung resultiert aus Macht- und hierarchiebedingte Verzerrungen

unzureichenden kognitiven Strukturen. Hohere entsteht durch Kommunikationseinschrankung

22 Vgl. Pautzke, 1989, S. 140 ff.
3 pautzke, 1989, S. 145.
27 Graeminger, 1994, S. 59-62.
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Wahrnehmungsfahigkeit erlaubt die Verarbeitung infolge von Machtausiibung.
groBerer Informationsmengen.

Anderungsfeindliche Selbstkonzepte der Akteure | Konkurrenzbedinge Verzerrungen konnen
verhindern die Aufnahme von Informationen, die entstehen, wenn Interessen nicht offen gelegt werden.
nicht in den Bezugsrahmen des Akteurs passen.

Mehr vom ,,Falschen*: aus der Tendenz zur Biirokratiebedingte Verzerrungen entstehen durch
Selbstbestitigung werden Erkenntnisse vermieden, rigide, veranderungsfeindliche
die deutlich machen, dass man sich irrt. Organisationsstrukturen, in denen Informationen

verzerrt oder zuriickgehalten werden.

Tabelle 7: Informationspathologien nach Graeminger, 1994, S. 59 — 62.

Probst/Biichel stellen die Ermittlung des Lernprofils einer Organisation an den Anfang der
Forderung von Lernprozessen. Das Lernprofil wird mit Hilfe eigens entwickelter
Arbeitsbogen ermittelt, mit denen zu folgenden Themenfeldern Daten erhoben werden:

e Ermittlung des Lernbedarfs

e Analyse des Wissensreservoirs

e Darstellung von Lernformen

e Erfassen von Auslosefaktoren des Lernens

e  Ermittlung von kritischen Tragern des Lernprozesses

e Kriftefeldanalyse (hemmende und fordernde Krifte)*’

Ausgehend von den gewonnenen Erkenntnissen zu organisationalen Lernprozessen bildet
das Lernprofil die Basis fiir Entscheidungen bzgl. organisationaler Verédnderungen und den
Rahmen fiir einzuleitende MalBlnahmen. Aus dem Lernprofil einer Organisation leiten
Probst/Biichel Handlungsschwerpunkte fiir das Management organisationaler Lernprozesse
ab, zu denen auch die ,Entwicklung von Strategien zur Schaffung eines Kontextes,

«276

innerhalb dessen Lernprozesse sich abspielen konnen“""”, gehort.

Lernprozesse konnen nicht verordnet werden, so Probst/Biichel, man kann aber einen
forderlichen Kontext schaffen, indem positive Rahmenbedingungen und Lernanreize
geschaffen werden. Dazu schlagen sie den Einsatz von Unternehmensspielen,
Szenariotechniken und Feedback als unterstiitzende Lerntechniken und die Bildung von
Kooperationen vor. Als Handlungsrahmen fiir Lernprozesse benennt Probst das ,,Magische

Viereck®: Struktur, Personal, Kultur, S‘[rategie.277

75 probst/Biichel, 1998, S. 88.
276 probst/Biichel, 1998, S. 92.
277 probst/Biichel, 1998, S. 92.
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2.4.6.5 ZUSAMMENFASSUNG

Abgesehen von Nonaka/Takeuchi, die sich auf die positive Beschreibung von
lernférdernden Faktoren beschrianken, identifizieren alle Autoren Lernhindernisse, die es
weitestgehend zu beseitigen gilt, damit eine Organisation lernen kann. Eine entscheidende
Rolle spielt dabei das individuelle Verhalten von Lernakteuren und dessen Konsequenzen.
Uberspitzt formuliert eignet sich ein Mensch nicht mehr als Lerntriiger fiir organisationale
Lernprozesse, wenn er befiirchten muss, dass er durch Fehler, die er im Verlauf eines
Lernprozesses macht, Nachteile fiir sich zu erwarten hat. Die Abwehrroutinen, die dieser
Mensch und, noch schlimmer, ganze Gruppen von Organisationsmitgliedern entwickeln,
verhindern effektive Lernprozesse. Um Menschen Sicherheit fiir Lernexperimente zu
geben, empfehlen die Autoren deshalb:

e die Definition und Kommunikation klarer Unternehmensziele.

e die Schaffung lernfordernder Strukturen, z.B. funktions- und bereichsiibergreifende
Teams unter Bertiicksichtigung der Kriterien fiir Teamlernen nach Senge.

e die Verdnderung des gewohnten Organisationsumfeldes, damit bestehende
Routinen hinterfragt werden.

e Informationen, die einen Gesamtiiberblick iiber die Organisation geben und die
allen zur Verfiigung stehen.

e die Verortung von Informationen und ein eindeutiges Konzept zu deren Auswahl
und Dokumentation.

e die Verinderung der Kommunikation in Gruppen durch die Vermeidung von
Doppelbotschaften, das Austragen von kldrenden Konflikten, das Offenlegen von
individuellen Bezugsrahmen, das Einfiihren von Feedback.

e den Aufbau von Ubungsfeldern und die regelmiBige Reflexion von Lernprozessen.

e die Offenlegung von organisationalen Lernhindernissen, damit die Kenntnis um
deren Existenz dazu beitrigt, sie aktiv zu vermeiden.

e die Identifikation von Menschen, die dem Lernprozess kritisch gegeniiber
eingestellt sind.

e das Einsetzen von unterschiedlichen Methoden, damit nicht Einzelinterventionen
den organisationalen Lernprozess tragen, sondern eine Gesamtheit von Ma3inahmen
zum organisationalen Lernen beitragen konnen.

Die Anerkennung von psychologischen Faktoren, die Bedeutung, die menschlichem
Verhalten zugestanden wird, macht deutlich, welche entscheidende Rolle Individuen als
Lerntrdger in organisationalen Lernprozessen spielen. Es gibt keine rationalen Standards,
anhand derer Informationen von der Organisation ohne das Zutun von Menschen
aufgenommen und der organisationalen Wissensbasis hinzugefiigt werden. Die Liste der
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unterstlitzenden MaBnahmen wird im Rahmen der empirischen Untersuchung der
Konversionsprozesse auf ihre Umsetzung hin iiberpriift.

2.4.7 EINFLUSS VON MACHTPROMOTOREN

Da in den beobachteten Konversionsprozessen das Verhalten der Machtpromotoren grof3en
Einfluss darauf hatte, in welcher Weise sich die Organisation an dem Projekt beteiligte,
sollen auch die Konzepte darauf hin untersucht werden, welche Annahmen die Autoren zu
der Rolle von Machtpromotoren haben. Mdglicherweise finden sich Hinweise auf
forderliche und hinderliche Verhaltensweisen von Machtpromotoren, die im Rahmen der
Gestaltungsempfehlungen kommuniziert werden sollten. Von den untersuchten Autoren
gehen Senge und Probst/Biichel auf Machtpromotoren ein, die iibrigen Autoren treffen zu
diesem Aspekt keine Aussagen und werden deshalb in diesem Unterkapitel nicht erwéhnt.

2.4.7.1 ANNAHMEN VON SENGE ZU MACHTPROMOTOREN

Senge sieht es zwar als Ziel an, dass alle Mitarbeiter eines Unternehmens die flinf
Disziplinen lernen und anwenden, er stellt aber nicht in Frage, dass der Weg zu diesen
gesamtorganisationalen Lernprozessen durch die Flihrungsspitze geebnet wird:

Es ist ein entscheidender Moment in der Entwicklung einer Organisation,

wenn Fiihrungskrifte diesen Standpunkt (gemeint ist die Akzeptanz eines

Wertewandels) einnehmen. Es bedeutet, dass sich die Organisation absolut,

voll und ganz, aus tiefstem Herzen dem Wohl ihrer Mitarbeiter
verschreibt.””®

Senge berichtet liber verschiedene Lernexperimente in unterschiedlichen Organisationen,
die ausnahmslos die Ausbildung von Managern zur Verbesserung ihrer grundlegenden
Denkfihigkeiten zum Ziel hatten.””” Senge arbeitet heraus, dass die Vision eine zentrale
Rolle im organisationalen Lernprozess spielt. Da es kaum die Mdoglichkeit gibt, ,.die
Visionen auf allen Ebenen zu erforschen und zu testen, so dass die Menschen sie verstehen
und zu ihrer eigenen machen konnen,“** ist es fiir ihn von Bedeutung, dass die Visionen

durch die Fiihrungskrifte des Unternehmens getragen und gelebt werden.

2.4.7.2 ANNAHMEN VON PROBST/BUCHEL ZU MACHTPROMOTOREN

Probst/Biichel gehen ebenfalls explizit auf die Rolle von Machtpromotoren in
Lernprozessen ein™', sie verweisen in diesem Zusammenhang auf die Untersuchungen von

Duncan/Weiss™ und Pautzke®®, die Organisationen als oligarchisch gefiihrte Systeme

8 Senge, 1999, S. 177.
2 Senge, 1999, S. 225.
20 Senge, 1999, S. 261.
281 ygl. Probst, 1998, S. 64.

282 Vgl. Duncan/Weiss , 1979.
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betrachten, in denen dominierende Gruppen iiber die Organisation herrschen. Die
Mitglieder dieser herrschenden Gruppe entwickeln die Fahigkeit, die Notwendigkeit von
Verianderungsprozessen zu entdecken und solche durchzusetzen. In diesem Kontext sind
Lernen und Macht® eng miteinander verbunden. Deutlich wird dies bei
Fithrungswechseln in Unternehmensspitzen, wenn neue Fiihrungskrifte alte Strukturen und
Werte hinterfragen und dadurch Lernprozesse auslosen.

Auf die Konversionsprozesse bezogen, heilit es, dass untersucht werden muss, welche
Rolle die Geschiftsfithrer und das Management in den initiierten Lernprozessen
innehatten: Haben sie sich unterstiitzend, neutral oder abwertend verhalten? Haben sie an
den Seminaren teilgenommen? Wurden die Lerntriger durch sie eingesetzt und
wahrnehmbar in ihren Lernbemiihungen anerkannt? Leider geht keiner der Autoren ndher
auf diese Aspekte ein. Senge beschreibt, was Fiithrungskréfte selbst lernen sollten, macht
aber keine Aussagen dazu, wie sie sich in Lernprozessen konkret verhalten konnen, um die
Lernerfolge der Organisation zu erhhen und abzusichern.

Informelle Machtpromotoren sind von keinem der Autoren explizit angesprochen worden.
Es bleibt nach der Lektiire offen, ob diese als unwichtig eingeschitzt werden oder ob sich
an dieser Stelle Liicken in den Konzepten auftun, die in zukiinftigen Forschungsprojekten
Beachtung verdienen.

2.4.8 ABGELEITETE UNTERSUCHUNGSKATEGORIEN

Die vorangegangene Untersuchung der ausgewdhlten Konzepte zu organisationalem
Lernen ldsst sich hinsichtlich méglicher Untersuchungskategorien fiir die Lernprozesse der
Konversionsunternehmen wie folgt zusammen fassen:

28 ygl. Pautzke, 1989.
284 ygl. Sonntag, 1997, S. 49.
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Kategorien Konzeptaussagen

Lernergebnis Neuartiges Wissen steht der Organisation zur Verfiigung; Verbesserung oder
Verdnderung von bestehenden Handlungsmustern; die Organisation lernt zu
lernen; Problemlsungskompetenz steigt

Lernprozess Individuen lernen durch Beobachtung, Reflexion und Austausch; erst die
Kommunikation tiber Wissen bildet die Voraussetzung fiir die Erweiterung
der organisationalen Wissensbasis

Lernausloser Zielvereinbarungen; enttduschte Erwartungen; Liicken zwischen Realitét und
Vision; Krisen; Stress; organisationale Ressourcen; Organisationsmitgliedern

Lerntriger Individuen, Gruppen, Unternehmen und Interaktion zwischen Unternehmen;

besonders Fiihrungskrifte sollten lernen

Hinderliche Faktoren

Schaffung von Irrtiimern; organisationales Abwehrverhalten; egoistisches
Handeln; Problemverlagerung; Fixierung auf Ereignisse; Ignoranz von
Umweltverdanderungen; Glauben an Erfahrungslernen; Teammythen;
defensive Muster; unverdnderbare Normen, Privilegien und Tabus;
Informationspathologien

Forderliche Faktoren

Intention; Autonomie; Fluktuation und kreatives Chaos; Redundanz; Vielfalt;
Definition und Kommunikation von Zielen; lernférdernde Strukturen;
konstruktive Kommunikation; Offenlegung von Lernhindernissen

Machtpromotoren

Fiihrungskrifte ebnen den Weg zum gesamtorganisationalen Lernen;
Machtpromotoren haben die Féahigkeit, Lernnotwendigkeiten zu identifizieren
und Lernprozesse durchzusetzen

Tabelle 8: Mogliche Untersuchungskriterien nach Auswertung ausgewahlter Konzepte

Die in obenstehender Tabelle zusammengefassten Untersuchungskategorien werden

ergidnzend zu den Kategorien, die das Integrationsmodell von Klimecki et. al. bietet, in
Kapitel 3.2 wieder aufgegriffen, um die Untersuchung des empirischen Materials so weit
wie moglich zu verdichten.
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2.5 ORGANISATIONALES LERNEN UND KONVERSIONSPROZESSE

Konzepte organisationalen Lernens eignen sich zur Untersuchung von Konversion

Prinzipiell lésst sich festhalten, dass die vorangehend untersuchten Konzepte dazu geeignet
sind, die von 1997 bis 2000 vollzogenen Konversionsprozesse riickwirkend zu
untersuchen. Betriebliche Konversion kann als ein Prozess des organisationalen Lernens
definiert und somit als solcher konzipiert werden. Die im Rahmen der Forschung zu
organisationalem Lernen entwickelten Methoden und Interventionen wéren somit fiir
zukiinftige Konversionsprozesse einsetzbar.

Konversion setzt Verdnderungslernen voraus

Folgt man den analysierten Autoren, so wird deutlich, dass organisationaler Wandel durch
organisationales Lernen unterstiitzt wird. Allerdings muss es mindestens zu Formen des
Verianderungslernens, kommen, wenn ein fundamentaler Unternehmenswandel Ergebnis
der Bemiihungen sein soll. Betriebliche Konversion setzt eine Reorientierung hinsichtlich
der bisher verfolgten Organisationsziele voraus, was laut untenstehender Grafik nur durch
Verdnderungslernen erreicht werden kann. Die einfache Restrukturierung durch Prozesse
des Verbesserungslernens wiirde keine Hinterfragung der bisherigen Organisationsziele
bedeuten. Allerdings konnte Verbesserungslernen ausreichen, wenn das Unternehmen
schon mit der Produktion von zivilen Giitern begonnen hétte und nun nach Wegen sucht,
um die Produktionsabldufe und den Vertrieb dieser Giiter weiter zu verbessern. In der
untenstehenden Grafik verdeutlichen Kriiger/Bach den Zusammenhang von Lernformen
und die zu erzielende Wirkung auf die lernende Organisation.

Aligemeine
Lernperspektive Zusammenhang zwischen Lern- und Wandlungsformen
Lernféahigkeit und . Wie? Was? Warum?
Ursache Lernkor1g'1petenz dﬁ”g:;‘;g&‘”:ﬁgag;_ Rﬁd(kopéalur]g auf Vorkopplung auf
dienter Bedurfnisse bekannte Bedirfnisse || latente Bedurfnisse

L J
Veranderung der Anpassungs- Veranderungs-
Wissensbasis lernen lemen
e

¥ V. /b’

 / Reorientierung
e I e

Verstandnis-
lernen

Abbildung 5: Zusammenhang zwischen Lernen und Unternehmenswandel**

2K riiger/Bach 1997, S. 29.
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Individuen konnen als Lerntriger in Konversionsprozessen eingesetzt werden. Unklar
bleibt aber, wer als Lerntrdger besonders geeignet ist.

Die Beauftragung von Individuen zum Lernen fiir ihre Organisation wird von Argyris
explizit erwdhnt. Es ist also moglich, betriebliche Konversion durch Individuen als
Lerntrdger zu unterstiitzen. Kritisch zu sehen ist, dass Argyris/Schon die Form und den
Inhalt der Beauftragung nicht ndher beschreiben, so dass unklar bleibt, welche
Erwartungen seitens der Organisation und seitens des Lerntragers mit der Beauftragung
verbunden sind und welche Vereinbarungen getroffen werden miissen, damit der Auftrag
erfolgreich umgesetzt werden kann.

Da sich individuelles Lernen nur schwer messen ldsst, sobald es liber die Aneignung
einfacher funktionaler Féhigkeiten hinausgeht, ist es fiir die Absicherung des
Prozesserfolges unabdingbar, dass mit dem Lerntrdger Vereinbarungen zu den Lernzielen
getroffen werden und dass es ein klar benanntes Verfahren gibt, wie das neue Wissen
anderen Organisationsmitgliedern zuginglich gemacht werden soll.

Zwar machen die Autoren darauf aufmerksam, dass das eigentliche organisationale Lernen
erst einsetzt, wenn individuelles Wissen oOffentlich gemacht wird und Diskussionen
zwischen Organisationsmitglieder neue Kombinationen von Wissen erzeugen. Doch zu
welchem Zeitpunkt und in welcher Form diese Externalisierung stattfinden soll,
beantworten lediglich Nonaka/Takeuchi. Dabei gehen sie allerdings von dem Spezialfall
»Projektteam® aus, der meiner Ansicht nach nicht einfach auf einen organisationsweiten
Verianderungsprozess iibertragbar ist.

Im Hinblick auf die Konversionsprozesse, die ich untersucht habe, ist gerade diese Frage
aber von groBitem Interesse, denn alle untersuchten Firmen wéhlten die Beauftragung von
Individuen (Lernsubstitution) als einzige Lernform fiir ihren Prozess.

Angesichts der Tatsache, dass bei Konversionsprozessen ein konkretes Ziel innerhalb
kurzer Zeit erreicht werden musste, um das Uberleben der Organisation abzusichern,
bieten die untersuchten Konzepte zu dieser Frage zu wenig an, um generalisierbare
Aussagen hinsichtlich der Gestaltung von Verdnderungsprozessen 2. Ordnung zu treffen.

Die Konzepte sagen zu wenig zu dem Problem der Lernsubstitution aus.

Die zu geringe Beachtung der Lernsubstitution durch Fiihrungskrifte wird meiner Ansicht
nach auch an dem Umgang mit der Frage der Lerntrigerschaft deutlich. Folgt man den
Annahmen von Senge und Argyris, so ergibt sich daraus die Notwendigkeit, dass sich die
Geschiftsfiihrer und das oberste Management von Unternehmen als erste in ihrer
Organisation als Lerntrager zur Verfligung stellen. Dieses Verfahren trifft jedoch nicht auf
die untersuchten Unternehmen zu: Lediglich einer von fiinf Geschéftsfiihrern hat an
Seminaren teilgenommen und sich aktiv an dem Lernprozess fiir seine Organisation
beteiligt. Stattdessen wurden andere Belegschaftsmitglieder ausgewdéhlt und entsendet,
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zumeist Personen, die aufgrund ihres hierarchischen Status keinen Einfluss auf die
strategische Ausrichtung des Gesamtunternehmens haben.

In den untersuchten Werken werden keine ausreichenden Aussagen dariiber gemacht,
welche Kriterien zur Auswahl der richtigen Lerntrdger in der Organisation Giiltigkeit
haben sollten. Es wird nicht diskutiert, ob es ,,richtige und ,,falsche Lerntriger gibt. Dies
ist kritisch, denn laut den Autoren sind fast alle Lernhindernisse in Organisationen eng mit
den kommunikativen Féhigkeiten und den Verhaltensmerkmalen von Individuen
verkniipft. Hier deutet sich eine Liicke in den untersuchten Konzepten an, die einen
negativen Einfluss auf die Ubertragung der Ergebnisse in die Managementpraxis haben
konnte.

Um das Thema Lerntriagerschaft, und insbesondere die Kriterienentwicklung zur Auswahl
von geeigneten Lerntrdgern, besser bearbeiten zu konnen, sollten folgende Fragen
beantwortet werden:

e Ist der potenzielle Lerntrdger in der Lage und hat er die Fahigkeit, sich Neues zu
erarbeiten?

e Ist der potenzielle Lerntriger in der Lage, komplexe Sachverhalte zu vermitteln?

e GenieBt der potenzielle Lerntrdger Akzeptanz in seinem organisatorischen Umfeld
oder ist er ein Auf3enseiter ohne soziale Anerkennung in der Organisation?

e Kann der potenzielle Lerntrdger ein personliches Interesse daran haben, dass sich in
seinem Arbeitsumfeld in den nédchsten zwei Jahren nichts dndert, weil er z. B. in
Rente geht oder weil er beispielsweise der einzige Spezialist flir ein bestimmtes
Arbeitsverfahren ist und dafiir hohe Anerkennung erfahrt?

e Reicht es aus, Einzelpersonen zu entsenden oder sollten es mehrere Personen sein,
die sich in ihrem Lern- und Vermittlungsprozess gegenseitig unterstiitzen konnen?

e Kann das erforderliche neue Wissen durch die Lernprozesse Einzelner erworben
werden oder setzt es Kommunikation in Gruppen voraus?

Die Typologisierung von organisationalen Lernprozessen erleichtert die Analyse.

Die untersuchten Autoren benennen unterschiedliche Lernstufen, aber sie typologisieren
die organisationalen Lernprozesse nicht. Sind die beobachteten Lernaktivititen der
Organisation geplant oder sind es Einzelaktivititen, die nicht miteinander verzahnt sind?
Gibt es einen Prozess mit einem Anfang und einem Ende, kdnnen Meilensteine benannt
werden, die es moglich machen, die Lernfortschritte zu iiberpriifen? Werden Verhaltens-
merkmale benannt, die ein mdgliches beobachtbares Lernergebnis des Prozesses sein
konnen? Untenstehende Tabelle zeigt, dass sowohl auf der Ebene der Einzelaktivititen als
auch im Verlauf geplanter Prozesse alle Stufen organisationalen Lernens stattfinden
konnen, doch das Ergebnis wird fiir die Organisation von unterschiedlicher Qualitét sein.
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Einzelaktivitiiten Geplanter Prozess
Verbesserungslernen Sozialisation nach Nonaka | Seminare zu neuen
Fertigungstechniken
Verinderungslernen Entwicklung ziviler Produkte | Konversion
Deutero-learning Einzelne Feedbacksitzungen |Die lernende Organisation

Tabelle 9: Formen des Lernens und mogliche Ergebnisse

Solange keine Unterscheidung zwischen geplanten Prozessen und Einzelaktivititen
getroffen werden, ist es schwer, pridzise Aussagen zu notwendigen Ressourcen,
MaBnahmen, Interventionen, zeitlichen Verldufen, Akteuren und Lerntrigern in
Lernprozessen zu treffen. Die Handlungsempfehlungen bleiben zwangsldufig oberflachlich
und zu allgemein, als dass ein Praktiker sie als hilfreich empfinden wiirde.

Im Hinblick auf die wissenschaftspragmatischen Ziele der Forschung zu organisationalem
Lernen ist es von Bedeutung, das komplexe Thema organisationales Lernen durch prézise
Beschreibungen so zu vereinfachen, dass auch Praktiker in der Lage sind, eigene
Handlungsschritte festzulegen und umzusetzen. Bleibt alles diffus, besteht die Gefahr, dass
die ausgesprochenen Gestaltungsempfehlungen ignoriert werden, weil der unter Zeitdruck
arbeitende Manager nicht bereit ist, den notwendigen Anpassungsschritt auf die
Gegebenheiten in seiner Organisation zu vollziehen.

Durch Mustererkennung und die daraus abgeleitete Typologisierung von Lernprozessen
kann ein wertvoller Beitrag zur Beantwortung oben stehender Fragen geleistet werden, die
dem Praktiker bei Orientierung, Planung und Umsetzung hinsichtlich seiner
organisationalen Lernprozesse helfen.

Vollstindige Verdnderung der individuellen Werte und Normen als Grundvoraussetzung
fiir weit reichende Lernprozesse stellen eine hohe Anforderung dar.

Ein letzter Punkt, aber fiir mich einer der wichtigsten, ist die Grundvoraussetzung, die vor
allen Dingen die amerikanischen Autoren fiir organisationales Lernen benennen. Senge
entwickelt ein lebenslanges Lernprogramm, an dessen Ende eine ausgereifte Personlichkeit
steht, die Werte lebt, die in unseren heutigen Wirtschaftsunternehmen kaum Giiltigkeit
haben. Auch Argyris/Schon setzen grundlegende Einstellungsverinderungen bei ihren
Lerntrdgern voraus, indem sie dazu auffordern, ,,organisationale Spiele* (sieche dazu
hinderliche Faktoren in Lernprozessen) zugunsten eines konstruktiveren Verhaltens
aufzugeben. Damit setzen die Autoren bei der Werte- und Normenebene der Akteure an,
bewihrte und lang gelebte Grundiiberzeugungen sollen zugunsten neuer aufgegeben
werden. Da diese Einstellungsédnderung ein zentraler Baustein in beiden Konzepten ist,
wird deren Umsetzung relativ schwer sein.

Die Trainingserfahrung zeigt, dass sich durch Seminare die Werte- und Normenebene von
Menschen kaum verdndern ldsst, zumindest ist eine Verdnderung nicht tiberpriifbar: Es
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besteht die Moglichkeit, an beobachtbarem Verhalten zu arbeiten, indem man bestimmtes
(gezeigtes) Verhalten als gewiinscht bzw. unerwiinscht definiert und Regeleinhaltung
belohnt sowie Regelabweichungen sanktioniert, aber ob dadurch die Grundeinstellung der
Person verdndert wird, kann nicht beobachtet werden.

Mit der Benennung des Wertewandels haben die amerikanischen Autoren eine ,,Wenn-
dann‘““-Konstruktion geschaffen, die ausgesprochen schwierig zu erfiillen ist und potenziell
dazu beitrdgt, dass der organisationale Lernprozess nicht in Gang kommt.

Hier sehe ich eine Schwachstelle der Konzepte zu organisationalem Lernen in Bezug auf
die Unterstiitzung von Konversionsprozessen, wenn Zeitdruck herrscht. Senge hat in den
letzten Jahren zahlreiche Biicher veroffentlicht, in denen er Methoden beschreibt, die dazu
beitragen sollen, organisationale Lernprozesse zu initiieren, die meisten Methoden setzen
jedoch diesen Wertewandel bei den Beteiligten voraus, und selbst Senge ist sich nicht
sicher, ob diese anspruchsvolle Aufgabe zu bewiltigen ist.

Mit der Entwicklung von Methoden, die zundchst auf der Verhaltensebene der Beteiligten
und auf der Strukturebene der zu verdndernden Organisation ansetzen, wire Praktikern in
der konkreten Problembewiltigung mehr geholfen. Ausgehend von einer systemischen
Betrachtungsweise wiirden Verdnderungen auf diesen beiden Ebenen frither oder spéter
auch einen Wandel der Organisationskultur und moglicherweise sogar eine
Einstellungsdnderung bei den Organisationsmitgliedern bewirken.

Zusammenfassend lidsst sich festhalten, dass die bisher untersuchten Konzepte zu
organisationalem Lernen bereits viele bedeutungsvolle Hinweise auf die Bedingungen und
den Verlauf von organisationalen Lernprozessen geben.

Betrachtet man die o. g. Aspekte, dann wird deutlich, dass organisationales Lernen ein
duBerst komplexes Phidnomen ist, das sich durch die verschiedenen Konzepte nicht in
seiner Gesamtheit beschreiben ldsst. Vielmehr sind zahlreiche Komponenten und
prozessbestimmende Faktoren benannt worden, die aber nicht zu einem Gesamtkonzept
zusammengefiigt wurden. Um mit der Untersuchung hinsichtlich der Ursachen fiir die
unterschiedlichen Lernergebnisse der Konversionsunternehmen fortfahren zu kénnen, wird
im folgenden Kapitel zundchst ein Modell zu organisationalen Lernprozessen dargestellt,
das in anderen Fallstudien als Untersuchungsraster gedient hat. Im Anschluss daran werden
die einzelnen Lernprozesse der fiinf Riistungsunternehmen anhand der Modellkategorien
beschrieben und die Ergebnisse eingeordnet.






3 FUNF FALLSTUDIEN

Dieses Kapitel ist zweigeteilt. Im ersten Abschnitt wird ein Modell zu organisationalem
Lernen vorgestellt, das als Untersuchungsraster zur Auswertung des empirischen Materials
dient. Im zweiten Teil werden die fiinf Unternechmen und ihre Lernprozesse beschrieben.
Die Beschreibung der Lernprozesse orientiert sich an dem Raster, das die Kategorien des
Lernmodells vorgibt, so dass sie miteinander vergleichbar werden.

3.1 UNTERSUCHUNGSRASTER

% im Einzelnen vorgestellt

Bevor das Integrationsmodell von Klimecki/Lafleben/Thomae’
wird, seien die Griinde benannt, die fiir die Wahl dieses Modells als Untersuchungsraster

sprechen.

(1) Theoretische Leitperspektive des Integrationsmodells sind die Arbeiten von

March/Olsen; Argyris/Schon; Duncan/Weiss und die Transformationsansétze von
Levy/Merry sowie Tichy/Devanna.”®’ Damit verkniipft dieses Modell wichtige
Konzepte des organisationalen Lernens mit Konzepten zur
Unternehmenstransformation und spiegelt den theoretischen Bezugsrahmen dieses

Dissertationsprojektes wider.

(2) Das von Klimecki/Laf3leben/Thomae entwickelte Modell zum organisationalen
Lernen basiert auf den fiir diese Arbeit geltenden Annahmen zu kognitiven
Lernprozessen und einem systemischen Organisationsbegriff.

(3) Das Modell wurde zunichst empirisch-induktiv entwickelt. Das zu diesem Zweck
durchgefiihrte Forschungsprojekt zielte darauf ab, das Lernverhalten™ von zwei
deutschen Sozialverwaltungen iiber einen Zeitraum von drei Jahren zu analysieren.
Die in dem Forschungsprojekt gewonnenen Erkenntnissen flossen ergdnzend zu
den  theoretischen = Grundannahmen in das Integrationsmodell von
Klimecki/Lafsleben und Thomae ein und wurden von den Autoren zu einer
Priazisierung des Modells genutzt. Die in dieser Dissertation als
Untersuchungsraster genutzte Modellvariante ist die durch die Autoren
Klimecki/Lafsleben/Thomae  nachbearbeitete ~ Version und  stellt  ein
Beschreibungsmodell organisationaler Lernprozesse dar.

Druch die Verzahnung von theoretischen Grundannahmen und ersten empirischen
Daten ldsst sich der Schluss ableiten, dass das Modell zur Analyse des

286 Schreydgg/Conrad, 2000.
287 March/Olsen 1976; Argyris/Schon 1978; Duncan/Weiss 1979 ; Levy/Merry 1986 ; Tichy/Devanna 1990.

288 K limecki/LaBleben/Riexinger-Li, 1994; Klimecki/LaBleben/Altehage; 1995.
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Lernverhaltens von (deutschen) Organisationen geeignet ist, weil es Kategorien
umfasst, die die systematische Beschreibung von Lernprozessen erlauben. Dies
bieten die bisher analysierten Konzepte (Kapitel 2) zu organisationalem Lernen
mit Ausnahme der Arbeit von Probst/Biichel nicht.

(4) Das Modell von Klimecki/Lafileben und Thomae lehnt sich stark an die von
Probst/Biichel veroffentlichten Lernprofile an, erweitert diese aber um die
Komponente Lernmedien und erlaubt somit eine noch differenzierte Beschreibung
der organisationalen Lernprozesse.

(5) Interessant ist auBerdem, dass das Modell in Projekten iiberpriift wurde, die in der
offentlichen Verwaltung durchgefiihrt wurden. Verwaltungen sind Organisationen,
die im Gegensatz zu privatwirtschaftlichen Unternehmen nur eingeschrinkte
Moglichkeiten haben, ihre Ziele selbst zu definieren. Hinzu kommt, dass die
offentliche Verwaltung eher durch statische Umwelten geprdgt wird und sich
dynamischen Verdnderungen nicht so aussetzen musste wie private
Wirtschaftsunternehmen. Ahnliches gilt fiir ~Riistungsunternehmen. Bevor die
Riistungsetats nach dreiBlig Jahren kontinuierlichen Wachstums erstmals reduziert
wurden, hatten die untersuchten Riistungsunternehmen eine  hohe
Planungssicherheit hinsichtlich ihrer Umsidtze und einen sehr iiberschaubaren
Markt von Abnehmern. Die Ziele ebenso wie die Produktionsabldufe wurden
weitgehend von den Auftraggebern und nicht von den Auftragnehmern bestimmt.
Das macht die beiden Organisationstypen miteinander vergleichbar und spricht
zusitzlich fiir die Anwendung des Integrationsmodells als Untersuchungsrasters.

Mein Ziel ist es, anhand der durch das Modell von Klimecki/LafSleben/Thomae
vorgegebenen Kategorien fiinf einzelne Lernprozesse darzustellen, um Lernmuster zu
identifizieren und daraus abzuleiten, welche Arten von Lernprozessen vollzogen wurden
und welche Faktoren den organisationalen Lernprozess i. S. von konversivem Wandel
befordert bzw. behindert haben.

Neben dem forschungsleitenden Interesse gibt es ein weiteres Motiv mit dem Modell von
Klimecki, Lafjleben und Thomae zu arbeiten, der mit der Beforderung des
Theoriebildungsprozesses hinsichtlich der Konzepte zu organisationalem Lernen
verbunden ist. Indem ich das Modell zur Auswertung meiner empirischen Daten nutze,
wird das Integrationsmodell auf eine breitere empirische Grundlage gestellt. Dadurch kann
tiberpriift werden, ob das Modell dazu geeignet ist, Lernprozesse in deutschen
Wirtschaftsunternehmen zu beschreiben. Vor dem Hintergrund, dass zunehmend
integrative Ansitze die Forschung zu organisationalem Lernen bestimmen, um durch eine
einheitlichere Begrifflichkeit und allgemein akzeptierte Kategorien zukiinftige Forschung
zu erleichtern, halte ich dies fiir ein sinnvolles Vorgehen, durch das die
Forschungsergebnisse dieser Arbeit keine Beeintrachtigung erfahren. Die Arbeit mit
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bereits bestehenden Modellen im Gegensatz zur vollstindigen Neuentwicklung eigener
Modelle sehe ich als einen notwendigen Beitrag zum Theoriebildungsprozess.*®’

3.1.1 DARSTELLUNG DES INTEGRATIONSMODELLS

Die Autoren Klimecki, Lafsleben und Thomae definieren organisationales Lernen ,,als einen
Vorgang kommunikativer Informationsverarbeitung, durch den als Wissen gespeicherte
Sinnhorizonte nach systemeigenen Gesetzen weiterentwickelt werden.“*° Sie gehen davon
aus, dass soziale Systeme eigene Vorstellungen von Wirklichkeit entwickeln, um sich in
der Umwelt zu orientieren.”®' So werden Informationen darauf hin untersucht, ob sie fiir
das soziale System einen Nutzen haben und wenn ja, so werden sie eingelagert: sie bilden
die organisationale Wissensbasis, auf deren Grundlage die Regeln des Systems fu3en und
das beobachtbare Verhalten erfolgt.®® Lernen ist die Weiterentwicklung dieser
Wissensbestdnde, wie in der Definition beschrieben. Es lernen Individuen und Gruppen,
und ihr Lernen trdgt dazu bei, dass die Wissensbasis der Organisation ein Bild der Umwelt
erhilt und sich an Verinderungen anpassen kann.””> Der eigentliche Akt des Lernens
umfasst nach Ansicht der Autoren, geméiB dem Ansatz von Daft/Huber,”* drei Schritte:

¢ Informationswahrnehmung (die Informationen miissen Beriihrungspunkte mit der
organisationalen Wissensbasis haben, sonst werden sie nicht verarbeitet)

¢ Informationsinterpretation (systemspezifische Aufbereitung von Wissen)

e Informationsspeicherung (nur Informationen, die in den handlungsleitenden
Strukturen gespeichert werden, sind auch neues Wissen)

28 Vgl. zum Theoriebildungsprozess Miner/Mezias, 1996; Prange, 1999; Schreydgg/Eberl, 1998 a.
% Klimecki et. al., 1999, S. 6.

#! ygl. Luhmann, 1984.

22 Vgl. Argyris/Schén, 1978.

** Dazu mehr bei Klimecki/Probst/Eberl, 1991.

24 Vgl. Daft/Huber, 1987.
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Die Autoren entwickeln auf dieser Basis ein einfaches Lernmodell, das in einem zweiten
Schritt von ihnen zu einem Modell organisationalen Lernens erweitert wird:

Information: Wahrnehmung Interpretation Speicherung

>

Lernen

Abbildung 6: Allgemeines Lernmodell*

Im Gegensatz zum individuellen Lernen ist organisationales Lernen kein psychischer
Verarbeitungsprozess, sondern ein kommunikativer. Individuen treten als ,learning
agents“*® auf. Die Organisation ist auf den Input von Individuen angewiesen, und diese
wiederum lernen durch Sozialisation®”’ von der Organisation. Laut Klimecki et. al. wird der
allgemeine Lernprozess zu einem organisationalen Lernprozess, wenn die soziale
Informationsverarbeitung durch die in der untenstehenden Tabelle aufgelisteten

zusitzlichen Faktoren ergédnzt wird.

Komponenten organisationalen Lernens

Analyseleitende Fragestellung

Lernausloser Wie entstehen Informationen und wie
16sen sie organisationales Lernen aus?
Lerntrager Wer ist auf welche Weise an der
kommunikativen Gestaltung
organisationalen Lernens beteiligt?
Lernmedien In welchen Kommunikationsformen
werden Informationen transportiert?
Lernfaktoren Wodurch und auf welche Weise wird
organisationales Lernen beeinflusst?
Lernergebnisse Wie schlagen sich Lernprozesse in der

organisationalen Wissensbasis nieder?

Tabelle 10: Analyseleitende Fragen™®

*% Klimecki et. al, 1999, S. 8.

2% Hier lassen sich Parallelen zu den Arbeiten von Aryris/Schon, 1978, ziehen.
27 ygl. Nonaka/Takeuchi, 1997.

*% Klimecki, 1999, S.10.
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3.1.1.1 LERNAUSLOSER

Klimecki/Laf3leben/Thomae unterscheiden, basierend auf Analysen der Literatur zu
Organisationalem Lernen,”’ vier Kategorien von Informationen, die organisationales
Lernen auslosen konnen:

Informationstyp Auslésende Differenz
Erfahrungsinduziert Differenz zwischen Erwartung und Ergebnis einer Aktion™”
Zielinduziert Differenz zwischen Idee und Wirklichkeit™"'
Vergleichsinduziert Differenz zwischen eigenem und fremdem Wissen®"*
Dissensinduziert Unterschiedliche Vorstellungen von Mitgliedern einer

Organisation/eines Systems™

Tabelle 11: Lernausloser

3.1.1.2 LERNTRAGER"™

Da Kommunikationsprozesse mit zunehmender Zahl der Beteiligten schwieriger
werden,’” differenzieren sich Organisationen aus. Diese Arbeitsteilung kann auch bei
organisationalen Lernprozessen beobachtet werden. Da es fast unmdglich ist, dass alle
Mitglieder einer Organisation lernen, werden organisationale Subsysteme mit dem Lernen
beauftragt.’*® Dabei lernen sowohl formelle Subsysteme (Abteilungen, Bereiche) als auch
informelle Subsysteme (abteilungs- und fachbereichsiibergreifende Gruppen).

2 Die in der Folge benannten Querverweise auf Autoren anderer Konzepte organisationalen Lernens werden durch die
Autorin dieser Dissertation vorgenommen.

390 vgl. Argyris/Schén, 1978; Duncan/Weiss, 1979.
391 ygl. Senge, 1999.

392 Vgl. Garwin, 1993.

393 ygl. Kim, 1993.

3% Dieser Begriff scheint mir ungliicklich gewihlt, weil man im Gegensatz zu Wissen Lernen nicht ,tragen kann.
Lernagenten, Lernakteure, Lernvikare wéren in diesem Zusammenhang genauer. Dennoch werde ich im Verlauf dieser
Arbeit den Begriff Lerntrdger weiter verwenden, um eindeutig zu sein.

395 1 yhmann, 1982.

306 evinthal/March (1994) sprechen in diesem Fall von Lernsubstitution. Manz/Sims (1981) beschreiben dies als
,.vikarische* Lernprozesse.
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3.1.1.3 LERNMEDIEN

Damit ein System lernen kann, miissen neue Informationen fiir das System versténdlich
gemacht werden. Als Lernmedien kommen die Managementsysteme und die
Organisationskultur in Frage, vergleichbar mit den espoused theories und die theories-in-
use”  Den Vorstellungen von  Shrivastava®™®  folgend, unterscheiden die
Klimecki/Laf3leben/Thomae drei Ebenen von Lernmedien im Rahmen der
Managementsysteme:

Ebene Medium
Personell Stellenbeschreibung, Qualifizierungsebene, Karrierepldne
Gruppenbezogen Abteilungs- und Bereichsziele, Qualitatszirkel
Organisationsbezogen Unternehmensverfassung, Ziel- und Planungssystem der
Organisation

Tabelle 12: Lernmedien

Der Begriff ,,Lernmedien‘ 16st moglicherweise Fragen aus, weil es sich bei den benannten
Medien im engeren Sinne sowohl um Medien zum Lernen als auch um Speichermedien
handelt. Der Begriff stellt eine Verquickung dieser Funktionen dar, die mit diesem Begriff
,Lernmedium® von Klimecki et. al. ungliicklich betitelt worden sind. Aus der Perspektive
des organisationalen Lernens betrachtet, macht es Sinn Stellenbeschreibungen als ein
Speichermedium organisationalen Wissens zu definieren. Gleiches gilt beispielsweise auch
fiir die Unternehmensverfassung, die Produkt organisationaler Lernprozesse sein kann und
gleichzeitig einen Wissensspeicher der Organisation darstellt, weil sie schriftlich vorliegt.
Qualitdtszirkel sind hingegen gleichermaBlen Methoden und Gruppen zum
kommunikativen Austausch und zur Schaffung neuen Wissens. An dieser Stelle weist das
Integrationsmodell eine begriffliche Unklarheit auf, die zukiinftig korrigiert werden sollte.
Dennoch ist die zugrundeliegende Logik nachvollziehbar, dass sich organisationales
Lernen auf drei Ebenen Person, Gruppe und Organisation vollziehen kann und dass dazu
jeweils ebenenbezogene unterschiedliche Lernmethoden sowie Speichermedien niitzlich
sind.

3.1.1.4 LERNFAKTOREN

In den Phasen des Informationsverarbeitungsprozesses treten Faktoren auf, die nach
Ansicht von Klimecki/Laf3leben/Thomae diesen Prozess beeinflussen konnen:

e In der Phase der Wahrnehmung spielen die Charakteristika (stark/schwach,
eindeutig/mehrdeutig) der Informationen eine entscheidende Rolle,

397 Argyris/Schén, 1978.

398 Shivastava, 1983.
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e in der Phase der Informationsinterpretation kommt es ihrer Ansicht nach auf die
Homogenitit der organisationalen Wissensbasis an,

e und in der Phase der Informationsspeicherung sind die Anschlussfihigkeit des
Wissens und die Fihigkeit der Organisation zum aktiven ,,Verlernen* die wichtigsten
Faktoren.’”

3.1.1.5 LERNERGEBNISSE

Im Verlauf des organisationalen Lernprozesses werden die Wissensbestinde der
Organisation durch Integration neuer Informationen verdndert. Die Ergebnisse der
Lernprozesse lassen sich hinsichtlich ihrer Reichweite und Transferierbarkeit
unterscheiden.

Hinsichtlich der Reichweite lasst sich Verinderungslernen,’'’ das die Tiefenstruktur
organisationalen Wissens erfasst, und Verbesserungslernen,”!' das die formellen
Managementsysteme der Organisation betrifft, ausmachen.

Um einordnen zu konnen, inwieweit organisationales Lernen die Lernfdhigkeit der
Organisation steigert, unterscheiden Klimecki et. al. die Begriffe Proto- und Deutero-
Lernen®'?. Sie legen fest, dass Proto-Lernen nicht vom eigentlichen Lernanlass abstrahiert,
so dass es beim basalen Wissenserwerb bleibt. Im Gegensatz dazu ergénzt Deutero-Lernen

313

den Prozess mit einer Reflexionsschleife’” und fithrt dazu, dass zusitzlich auch die

Technik des Wissenserwerbs weiterentwickelt wird.>'*

Durch die erlduterten Komponenten organisationalen Lernens kann nun das eingangs
vorgestellte allgemeine Lernmodell zu einem organisationalen Lernmodell erginzt werden,
das von Klimecki/Laf}leben/Thomae als Integrationsmodell organisationalen Lernens
bezeichnet wird:

39 Hierbei wird deutlich, dass an dieser Stelle das Modell stark von informationsorientierten Ansitzen zu
organisationalem Lernen beeinflusst ist.

310 Im Sinne von ,»double-loop-Lernen®, Argyris/Schon, 1978.
3 Im Sinne von ,,single-loop-Lernen, Argyris/Schon, 1978.
312 Vgl. Bateson, 1983.

313 ygl. Probst/Biichel, 1994.

31 Klimecki, 1999, S. 13.
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Lernausloser

Lerntrager

Lernmedien

Informationsverarbeitung

Lernfaktoren

Lernergebnis

Abbildung 7: Integrationsmodell organisationalen Lernens'

Im néichsten Abschnitt werde ich anhand der oben eingehend dargestellten Komponenten
des Integrationsmodells eine riickwirkende Untersuchung von flinf organisationalen
Lernprozessen vornehmen. Auf diese Weise sollen die Lernmuster der Unternehmen
herausgearbeitet werden, um sie miteinander in ihrem Ablauf und ihren Ergebnissen zu

vergleichen.

35K limecki et. al., 1999, S. 14.
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3.2 UNTERNEHMEN LERNEN FUR DEN WANDEL

Im folgenden Abschnitt werde ich flinf Riistungsunternehmen untersuchen, die
Fordermittel erhalten haben, um betriebliche Konversion zu betreiben und den drohenden
UmsatzeinbufBlen, die durch die Kiirzungen der Riistungsetats erwartet wurden, strategisch
zu begegnen. Welche dieser Unternechmen waren erfolgreich in ihrem Bestreben
organisationale Verdnderung iiber organisationales Lernen zu initiieren?

Da es sich bei betrieblicher Konversion um komplexe organisationale Verdnderungen
handelt, die sich iiber einen relativ langen Zeitraum vollziehen, stellt sich das Problem, wie
erfolgreicher Wandel beobachtet und dokumentiert werden kann. Deshalb habe ich zwei
Typen von Kiriterien (Erfolgskriterien/Lernkriterien) zusammengestellt, die messbar und
sichtbar sind, um die Beurteilung von erfolgreich vollzogener Konversion auf eine sichere
Plattform zu stellen.

Was heifit fiir diese Arbeit erfolgreich?

Die untenstehenden Kriterien dienten in den Untersuchungsprojekten den Akteuren
(Unternehmensangehorige und Ministerienvertreter) als Erfolgskriterien. Sie entstanden in
Aushandlungsprozessen zwischen den Unternehmensfiihrungen und den Vertretern der
Ministerien, die die Fordermittel vergaben, und wurden sowohl laufend als auch
riickwirkend zur Beurteilung der Konversionsprozesse durch diese Akteure herangezogen.
Sie finden Eingang in diese Arbeit, weil sie das Handeln der Akteure beeinflussten und
ithnen als Malstab dienten. Zur generellen Erfolgsmessung von fundamentalem
Unternehmenswandel sind diese Kriterien ungeeignet, weil man sie speziell fiir diese
Konversionsprojekte entwickelte. Die Entwicklung allgemein giiltiger Erfolgskriterien fiir
fundamentalen Unternehmenswandel wire sicher interessant, ist aber nicht Ziel dieser
Dissertation.

e Wirtschaftlicher Erfolg: Ist es dem Unternehmen gelungen, den Umsatzeinbruch
aufzufangen und den eigenen Umsatz zu steigern?

e Erhalt von Arbeitsplitzen: Ist es dem Unternehmen gelungen, alle Arbeitsplitze
zu erhalten und womdoglich neue zu schaffen?

e Konversion: Hat sich der zivile Anteil am Umsatz des Gesamtunternechmens
ausweiten lassen?

e Organisationales Lernen: Ist das selbstgesetzte Lernziel erreicht worden? Wurden
Strukturen geschaffen, die organisationale Lernprozesse unterstiitzen?

e Technischer Erfolg: Ist es dem Unternehmen gelungen, ein marktfahiges ziviles
Produkt zu entwickeln und auf dem Markt zu positionieren?
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e Organisationaler Wandel: Hat organisationaler fundamentaler Wandel
stattgefunden?

Diese Erfolgskriterien werden im Anschluss an die Beschreibung der organisationalen
Lernprozesse aufgegriffen, um zu {iberpriifen, ob das erzielte Lernergebnis als ein Erfolg
im Sinne der fiir das Konversionsprojekt benannten Erfolgskriterien gewertet werden kann.
Dariliber hinaus werden die einzelnen Lernprozesse auf Basis des vorgestellten
Integrationsmodells von Klimecki et. al. dahingehend untersucht, welche Faktoren zu dem
eigentlichen Lernergebnis gefiihrt haben.

3.2.1 UNTERNEHMEN A

3.2.1.1 INFORMATIONEN ZUM BETRIEB

Betrieb A war eine selbststindige GmbH, die durch ein management-buy-out im Mérz
1990 aus dem iiberwiegend von der Wehrtechnik abhingigen Unternehmen Z
hervorgegangen ist. Das Unternehmen besa3 zwei Standorte in Norddeutschland: Bremen
und Kiel.

Mit der Neugriindung des Unternehmens 1990 wurde ein umfassender, auf fiinf bis sechs
Jahre angelegter Konversionsprozess eingeleitet. In den Bereichen Verkehr, Industrie und
Umwelt versuchte das Unternechmen, sich neue Markte zu erschlief3en.

Durch den Aufbau einer iiberregionalen Vertriebsorganisation, die Entwicklung neuer
Produkte und einer innerbetrieblichen Reorganisation schaffte es Betrieb A, sich finanziell
und organisatorisch zu stabilisieren: Der Jahresumsatz konnte innerhalb von vier Jahren
um 40% gesteigert und der militidrische Anteil am Umsatz von 90% auf ca. 50% gesenkt
werden Insbesondere in den Marktsegmenten Verkehr und o6ffentliche Sicherheit konnte
Betrieb A GroBauftrage akquirieren. Die Aktivititen des Betriebes lagen in der
Entwicklung, Herstellung, Vertrieb, Wartung und Instandhaltung von Hochtechnologie-
Produkten (elektrische und elektrotechnische Erzeugnisse).

Ziel der zweiten Phase im laufenden Konversionsprozess war es, die Erfolge zu
stabilisieren und ,insbesondere den Eintritt in privatwirtschaftlich strukturierte,
dienstleistungsorientierte Marktsegmente zu forcieren* (Zitat aus den Antragsunterlagen
des Unternehmens, kein 6ffentliches Dokument).

Am 01.12.1996 wurden die Unternehmensbereiche Verkehr und Industrie des ehemaligen
Betriebs A (der trotz erster Erfolge Konkurs anmelden musste) durch den Konzern Y
iibernommen und in den neu gegriindeten Betrieb Al eingebracht. Damit wurde die
langfristige Strategie des Konzerns Y, verstirkt in den Bereichen Hochtechnologie als
Systemanbieter aufzutreten, konsequent umgesetzt. Betrieb A1 dient hier als Fallstudie.

Es handelt sich bei Betrieb A1 um ein mittelstindisches Unternehmen, das primir auf die
Entwicklung fortschrittlicher Systemlosungen fiir den Verkehr, die Industrie und fiir
offentliche Auftraggeber spezialisiert ist. Der liberwiegende Teil der hierbei eingesetzten
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Technologien wie Informations-, Kommunikations- und Messtechnik sowie die
erforderliche Soft- und Hardware werden von Betrieb Al in den eigenen
Entwicklungslabors und Fertigungseinrichtungen selbst entwickelt und produziert. Dies ist
moglich, weil das Ausbildungsniveau der Mitarbeiter ausgesprochen hoch ist.

Jahr Mitarbeiter (gesamt) | Mitarbeiter (Wehrtechnik)

1992 Quellel 410 300

1994 Quellel 383 115

1996 Quelle2 71 Keine Angaben
1997 Quelle 3 vom 29.08.97 80 Keine Angaben
1998 Quelle 3 vom 29.10.98 110 Keine Angaben
1999 Quelle 3 vom 26.8.99 120 Keine Angaben
2001 Quelle 4 121 Keine Angaben

Tabelle 13: Beschiftigte in Schleswig-Holstein / Unternehmen A 1°'¢

Jahr Umsatz (gesamt) Umsatz (Wehrtechnik)
1992 Quelle 1 93,0 61,0
1994 Quelle 1 90,0 27,0
1996 Quelle 2 vom 5.11.97 11,0 Keine Angaben
1998 Quelle 2 vom 6.11.98 20,0 Keine Angaben
2001 Quelle 3 36,6 Keine Angaben

Tabelle 14: Umsatz im Unternehmensteil Schleswig-Holstein (in Mio. DM) / Unternehmen A 1°"

In den Antragsunterlagen wurde festgehalten, dass das Ziel der Konversionsbemiihungen,
darin liege, den zivilen Unternehmensanteil von 50% auf 60% zu steigern. Als primére
Projektziele waren im Antrag des Betriebes A1 aufgefiihrt:

o | Stabilisierung der Marktkonversion und Verstirkung der Dienstleistungs-
orientierung,

316 Quelle 1: Arbeitskreis Wehrtechnik der Industrie Schleswig-Holstein; Quelle 2:
Unternehmensdarstellung, Stand 03.02.1997; Quelle 3: Kieler Nachrichten; Quelle 4: Schriftliche
Selbstauskunft des Unternehmens, abgefragt durch die Forscherin.

317 Quelle 1: Arbeitskreis Wehrtechnik der Industrie in Schleswig-Holstein Geschéftsbericht; Quelle 2:
Kieler Nachrichten; Quelle 3: Selbstauskunft durch das Unternehmen, abgefragt durch die Forscherin.
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o JVertiefung und  Stabilisierung des  organisatorischen und  mentalen
Konversionsprozesses auf allen Unternehmensebenen (Konversion in den Kopfen),

o Ubertragung der Konversionserfahrung und regionaler Know-How-Transfer durch

s : . . 318
regelmdfigen Informationsaustausch mit anderen Konversionsunternehmen. *

Anstelle bisheriger anwendungsspezifischer Losungen sollten Kernmodule entwickelt
werden, die in mehreren Anwendungsgebieten immer wieder eingesetzt werden konnen.
Im Rahmen von Anwendungen der rechnergestiitzten Betriebssteuerung der Bahn sollten
ein universell einsetzbares Modul zur Konflikterkennung und —I0sung fiir dispositive
Aufgaben in Betriebszentralen und ein integraler Arbeitsplatz fiir Betriebsleitsysteme
entwickelt werden.

3.2.1.2 BENANNTE LERNAUSLOSER

Laut den vorliegenden schriftlichen Unterlagen (Eigenverdffentlichungen des Betriebes
Al) war der Lernausloser fiir Betrieb Al die Differenz zwischen Idee
(dienstleistungsorientiertes Unternehmen) und Wirklichkeit (geringe Erfahrung mit
Dienstleistung auf zivilen Mérkten).

Der Konkurs des Betriebes A hat sicherlich ebenfalls zur Idee beigetragen, sich nach neuen
Mirkten umzusehen, um die Abhingigkeit von Riistungsauftrigen zu verringern.’'” Dieser
Lernausloser ist aber nachgeordnet zu sehen, da zum Zeitpunkt des Kontaktes mit Betrieb
Al der Konversionsprozess schon in die zweite Phase eingetreten war und nur der
erstgenannte Lernausloser von den Interviewten als aktuell und wichtig beschrieben wurde,
wihrend die Differenz von Erwartung/Ergebnis eher als historische Herleitung fiir die
grundsitzliche Entscheidung zu Konversion benannt wurde.

Als dritter Lernausloser lie sich die Differenz zwischen Fremdem/Eigenem Wissen
identifizieren. Einige Interviewte wiesen darauf hin, dass potenzielle Konkurrenten des
Betriebs A1 mehr Erfahrung mit zivilen Kunden aufzuweisen haben und moglicherweise
daraus Wettbewerbsvorteile entstehen. Durch Lernen sollte diese mangelnde Erfahrung
kompensiert werden.

3.2.1.3 LERNTRAGER

Lerntrdger wurden in den Antragsunterlagen des Betriebes Al nicht benannt. Im Verlauf
der Expertenbefragungen Anfang 1997 wurde aber schnell deutlich, dass die Organisation
einzelne Individuen zum Lernen im Auftrag der Organisation abstellen wiirde.
Nachfolgende Untersuchungen ergaben, dass die Entsendeten unter drei Gesichtspunkten
ausgewahlt wurden:

318 Antragsunterlagen des Unternehmens.

319 Aussagen der Geschiftsfiihrung des Unternehmens A1 im Rahmen des Expertengesprichs.
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e Zum einen wurden einzelne (nicht alle) Mitarbeiter der Marketing- und
Vertriebsorganisation entsendet, um in Marketingseminaren Fachwissen zur
Verbesserung ihrer Arbeit zu erwerben.

e Zum anderen wurden Mitarbeiter in Kommunikationsseminare entsendet, weil sie sich
freiwillig zur Teilnahme gemeldet hatten. Diese Mitarbeiter kamen aus allen
Abteilungen des zivilen Bereiches des Betriebes A1, arbeiteten aber weder vorher noch
nachher als Team zusammen. Fiir sie war das Thema von Interesse, weil Sprache und
Kommunikation ihrer Ansicht nach grof3en Einfluss auf die Kultur einer Unternehmung
hat. Sie wollten mit dem Besuch der Seminare einen Beitrag zum kulturellen Wandel

. . .. . 2
ihres Unternehmens leisten (,,communities of commitment***°).

e Zum dritten wurden junge Fiihrungskrifte aus der Projektgruppe (,,communities of
practice?') entsendet, die fiir die Entwicklung des neuen zivilen Produktes zustindig
waren. Sie meldeten sich flir das Seminar zu Gestaltung von Verdnderungsprozessen
an, um ihre Fithrungskompetenzen auszuweiten.

In der 1997 durchgefiihrten schriftlichen Belegschaftsbefragung (Riicklauf 35,21%)
duBerten sich die Befragten zu den moglichen Teilnehmern an Qualifizierungen wie folgt:

Teilnehmer Betrieb Al Betrieb Al Gesamt™™ Gesamt
Total 25 Anteil 35,21% Total 504 Anteil 34,78%

Geschiiftsfithrer 3 12% 113 22,42%
Abteilungsleiter 6 24% 155 30,75%
Meister 1 4% 147 29.17%
Vorarbeiter - - 90 17,86%
Alle 20 80% 290 57,54%
Sonstige 3 12% 79 15,67%

Tabelle 15: Gewiinschte Lerntriger des Unternehmens A 1°%

Diese Zahlen deuten darauf hin, dass das Lerninteresse bei vielen Mitarbeitern zum
Zeitpunkt der Befragung grol war, besonders im Vergleich mit den anderen
projektbeteiligten Betrieben. Entsendet wurden insgesamt 15 Personen.

Zur Entwicklung des mit KONVER-Mitteln geforderten Produktes wurde eine
Projektgruppe gebildet. Es wurde aber keine Gruppe eingerichtet, die den
Konversionsprozess als organisationsweiten Lernprozess begleiten sollte. Die
Lernsubstitution war nach Aussagen der Leitungskrifte des Betriebes Al die einzige

320 K ofmann/Senge, 1993.
321 Brown/Duguid, 1991.
322 Insgesamt wurden 1449 Fragebdgen verteilt, 504 Befragte sendeten ihn ausgefiillt zuriick.

323 Quelle: Schriftliche Belegschaftsbefragung, 1997.
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Moglichkeit, {iberhaupt zu lernen, weil die zeitliche Belastung der Mitarbeiter
organisationsweites oder auch nur zeitgleiches Lernen ganzer Abteilungen und Bereiche
nicht zulieB.

Die im Anschluss an die Qualifizierungen gefiihrten Interviews wiesen darauf hin, dass es
in der Tat weder zu organisationsweitem Lernen noch zu Lernprozessen in formalen
Subsystemen gekommen ist. Vielmehr schilderten die Seminarteilnehmer, dass trotz des in
der Befragung signalisierten Lerninteresses kaum Bereitschaft der Kollegen dazu bestand,
etwas iiber die Inhalte der Seminare zu erfahren. Durchgiingig alle Befragten nutzten das
neue Wissen zur Effektivierung der eigenen Arbeit und dies auch noch sechs Monate nach
der Fortbildung. Alle Befragten berichteten, dass sich Seminarteilnehmer an der
Verwendung bestimmter Begriffe und an bestimmten Verhaltensweisen in Sitzungen
wiedererkannten, auch wenn sie nicht an denselben Trainings teilgenommen hatten: ,,Ich
habe kaum mit Kollegen das Seminar reflektiert. Es passiert gelegentlich, dass Kollegen,
die auch auf den Seminaren waren, sich zuldcheln, weil die Erinnerung an manche
Situationen wiederkommt.****

3.2.1.4 LERNMEDIEN

Entsprechend dem angestrebten Ziel - nimlich der ,,Konversion in den Kopfen* und der
Ausweitung des Dienstleistungsgedankens innerhalb der Organisation - setzte der
Verinderungsprozess nicht originir bei der Organisationsstruktur’> des Betriebes Al an;
vielmehr wurden Mitarbeiter in Seminare entsendet, die sowohl das Thema Dienstleistung
als auch das Thema Konversion und Unternehmensverdnderungen zum Inhalt hatten. Es
kam zu keiner Verdnderung der organisationalen Strukturen, nach Aussagen der
Teilnehmer aber zu einer Verdnderung der Kultur, beispielsweise hinsichtlich der
Kundenansprache oder der Einstellung Einzelner zu militdrischer Produktion (im
Anschluss an die Fortbildungen é&nderten Teilnehmer ihre Arbeitsvertrige, um
sicherzustellen, dass sie ausschlieBlich im zivilen Bereich des Unternechmens eingesetzt
wiirden).

Die gewihlten Lernmedien setzten auf der Mikroebene in Form der Teilnahme an den
angebotenen Qualifizierungsmodulen und auf der Mesoebene in Form der Arbeitsgruppe
zur Produktentwicklung an.

3.2.1.5 LERNFAKTOREN

Die lernauslosenden Informationen wurden in Betrieb Al deutlich wahrgenommen, denn
viele Mitarbeiter waren selbst von dem vorausgegangenen Konkurs betroffen. Die Idee, zu
einem dienstleistungsorientierten Unternehmen zu werden, kommunizierten alle Befragten

324 Intensivinterviews sechs Monate nach den Seminaren im ADAPT-Projekt, Interview 10.

3 In Folge des Konkurses wurde der Zweig des Unternchmens, der als Fallstudie dient, ohnehin erst neu strukturiert, so
dass die Einrichtung von Vertrieb und Marketing schon zu Projektbeginn erfolgt war. Ein Unterschied zu den iibrigen
untersuchten Unternehmen, die diesen Schritt zum Teil erst gehen mussten.
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als Ziel. Allerdings gab es unterschiedliche Vorstellungen dazu, wie Dienstleistung gelebt
werden sollte. Fiir die Entwickler stand die Qualitét ihrer Produkte im Vordergrund, fiir
den Vertrieb die Wiinsche des Kunden und die Geschwindigkeit, mit der sie bedient
wurden. Auch die Idee der Konversion war vergleichsweise unscharf (mehrdeutig). Die
befragten Fiihrungskrifte des Unternehmens, die Kontakt zum SCHIFF und zu den
Fordermittelgebern hielten, hatten sehr klare Vorstellungen von dem Konversionsprozess,
wihrend sich die interviewten Mitarbeiter unsicher hinsichtlich der Ernsthaftigkeit des
Konversionsprozesses dullerten. Einige hielten ihn fiir aufgesetzt und fiir eine weitere
Moglichkeit, Mittel zur Entwicklung von neuen Produkten zu akquirieren. Sie verwiesen
darauf, dass neben neuen zivilen Kunden auch neue militirische Kunden akquiriert worden
seien.

Zu den organisationalen Wissensbestinden kann keine Aussage getroffen werden, da zu
diesem Thema keine Daten erhoben wurden.

Obwohl sich die Teilnehmer an die abstrakteren Inhalte der Kommunikations- und
Veridnderungsseminare erinnerten und diese auch anwendeten, wurde dieses Wissen nicht
Teil der organisationalen Wissensbasis. Im Gegensatz dazu fand das Expertenwissen aus
den Marketingseminaren konkrete Anwendung und driickte sich auch auf der
Organisationsstrukturebene aus, indem konkrete Verdnderungen in Marketing und Vertrieb
vorgenommen wurden.

Keiner der Seminarteilnehmer hatte eine Vereinbarung zum Wissenstransfer in die
Organisation getroffen oder wurde dazu aufgefordert.

3.2.1.6 ANGESTREBTE LERNERGEBNISSE

Das von der Organisation angestrebte Lernergebnis ldsst sich nicht einfach beschreiben, da
der Konversionsprozess zum Zeitpunkt des Untersuchungsbeginns bereits in der zweiten
Phase war. Das heillt, dass das iibergeordnete Ziel des organisationalen
Verianderungsprozesses eher dem Verdnderungslernen zuzuordnen ist, da man zivile
Geschiftsfelder erschlieBen wollte und eine ausgeprigte Kundenorientierung anstrebte.
Auf der anderen Seite waren schon erste entscheidende Schritte in diese Richtung
unternommen worden, wie zum Beispiel die Entwicklung mehrerer ziviler Produkte und
die Akquisition eines ersten groflen zivilen Kunden (U-Bahn Hamburg). Deshalb muss im
Verlauf des Konversionsprojektes eher von einem Verbesserungslernen die Rede sein,
denn die neu erworbenen Kenntnisse wurden lediglich vertieft, wihrend absolut neues
Wissen, wie beispielsweise Moderationstechniken oder Wissen zur Gestaltung von
Veranderungsprozessen keinen Eingang in die Wissensbasis fanden, weil der Zeitmangel -
laut Aussagen der Geschéftsfilhrung- eine intensive Auseinandersetzung mit solchen
Fragestellungen nicht zulieB3.

Die Umsatzentwicklung, die ErschlieBung neuer Mirkte und die personelle Expansion sind
bis zum Ende dieser Untersuchung (12/2001) erfolgreich gelaufen. Dem Unternehmen ist
es gelungen, eine fithrende Position auf dem zivilen Marktsegment zu erringen, den es
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angestrebt hatte. Die Auftragsauslastung ist bis 2004°%° gesichert. Zu diesem Zweck

wurden sowohl die Organisationsstrukturen veréndert als auch die Unternehmenskultur.

Vor diesem Hintergrund kann man sagen, dass iiber den Gesamtzeitraum des
Konversionsprozesses (1994 - 12/2001) Verdnderungslernen stattgefunden hat, dass zum
Zeitpunkt der Qualifizierungen im Rahmen des Projektes ADAPT/OCEAN (02/97- 04/99)
aber Verbesserungslernen erfolgte.

Einschriankend fiir die Beurteilung des Lernergebnisses ist zu werten, dass keine Zahlen zu
den militdrischen Aktivititen des Betriebes A vorliegen, die analysiert werden konnten.
Aus Interviews ist aber bekannt, dass neue militirische Auftraggeber gewonnen werden
konnten. Zum gegenwartigen Zeitpunkt ist unklar, wie grof3 der Anteil am Umsatz durch
militdrische Auftrage ist, so dass nicht abschlieBend beurteilt werden kann, ob das
angestrebte Ziel der Ausweitung der zivilen Produktion in Relation zur militdrischen
Produktion erreicht ist.

3.2.2 UNTERNEHMEN B

3.2.2.1 INFORMATIONEN ZUM BETRIEB

Die Firma B hat sich auf die Bereiche Sensoren, Anlagenkomponenten und Systeme zur
Unterwasserortung, Navigation und Unterwasserkommunikation spezialisiert. In den 50er
und 60er Jahren galt B als Weltmarktfiihrer im Bereich der Fischereisonare und Echolote.
Dariiber hinaus hatte das Unternehmen einen umsatzstarken Bereich ,,Konsumelektronik*.
Durch erhebliche Verluste auf dem HiFi-Sektor machte die Firma 1978 Konkurs.

Durch die Firma Y wurde der Wasserschallbereich iibernommen, ,die mit dieser
Akquisition einen europdischen Standort fiir eigene Aktivititen im Bereich der
Marineausriistung etablierte” (firmeneigene Mitteilung). Durch Y wurde die strategische
Ausrichtung des Unternehmens auf reine Riistung forciert. Die Verdnderung der
Konzernstrategie bei Y im Jahre 1991 (durch die sinkenden Marktvolumen im
Riistungsbereich konzentrierte sich Y auf die Kernbereiche Klimatechnik und
Gebdudeautomation) hatten zur Folge, dass die Gesellschaftsanteile von Betrieb B am
31.03.1994 an einen amerikanischen Konzern verkauft wurden, durch welchen 100% der
Anteile an B gehalten werden.

Bereits seit 1991 wurde bei B verstidrkt die zivile Entwicklung gefordert, das zivile
Geschift konnte auf niedrigem Niveau stabilisiert werden. Bezogen auf den Jahresumsatz
von 1994 betrug der zivile Anteil ca. 20%. Die wirtschaftliche Perspektive fiir B sah in den
Jahren 1994/95 negativ aus, da das Unternehmen mit erheblichen Verlusten abgeschlossen
hatte. Damit der Betrieb Zukunftschancen hitte, wollte die Geschiftsleitung den

326 Kjeler Nachrichten vom 31.03.2001.
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Wehrtechnikanteil am Unternehmensumsatz stark reduzieren und zivile Marktsegmente

erschlieBen.
Jahr Umsatz (gesamt) | Umsatz (Wehrtechnik)
1992 Quelle 1 36,0 29,0
1994 Quelle 1 38,5 31,5
1996 Quelle 2 30,0 k.A.
2000 Quelle 1 244 16,6

Tabelle 16: Umsatz im Unternehmensteil Schleswig-Holstein (in Mio. DM) / Unternechmen B**’

Um die Abhingigkeit vom Riistungsmarkt zu verringern, entschloss sich das Unternehmen
verstirkt in das Marktsegment Schiffssicherheit einzudringen. Die Geschiftsfithrung

betrachtete diese Orientierung als zukunftstrachtig, da Marktrecherchen ergaben, dass
,»sich der Markt fiir ein Aktiv-Sonar als Schiffssicherheitselement gerade erst in Ansédtzen
herausbildet” (firmeneigene Dokumentation).

Langfristig soll durch die Konversionsstrategie bei B eine ,ganzheitliche innere

Konversion des Unternehmens® (firmeneigene Dokumentation) erfolgen. Zur Unter-
nehmensstrategie fiir eine erfolgreiche Riistungskonversion bei B wurden von dem
Unternehmen sieben Grundsitze formuliert:

Fiir ein mittelstindisches Unternehmen wie B ist eine Trennung
zwischen zivilen und militirischen Unternehmensteilen nicht
moglich. In den Bereichen Organisation, Marketing und
Entwicklungskapazitit soll das gesamte Unternechmen an
kommerziellen Bediirfnissen orientiert werden.

Die weitere Betitigung im Riistungsgeschift soll mit den
kommerziell ausgerichteten Organisationen des Unternehmens
vereinbar sein.

Als zukiinftige Managementstrukturen werden TQM und TQL als
primére Leitlinien propagiert.

Durch Neuentwicklungen soll die Produktpalette fiir
Schiffsausriistungen zur Verbesserung der Schiffssicherheit
erweitert und gestirkt werden.

Beziiglich militdrischer Entwicklungen sollte eine
Vollkostendeckung gewéhrleistet sein, welche {iber Entwicklungs-
und Beschaffungsvertrige abgewickelt werden sollen. Wenn eine
kommerzielle Nutzung im Vordergrund steht, ist auch eine
Eigenfinanzierung zuléssig.

Um auf dem Marktsegment Ausriistung fiir Schiffssicherheit Erfolg
zu haben, ist es wichtig, mit externen Akteuren zu kooperieren und
mit anderen Unternehmen zusammen zu arbeiten. **

327 Quelle 1: Jahresbericht des Arbeitskreises Wehrtechnik der Industrie in Schleswig-Holstein, 1992; 1994: 2000.



FUNF FALLSTUDIEN 134

Eine Verringerung der Abhéngigkeit von der Wehrtechnik war nach Einschitzung der
Geschiéftsleitung von Betrieb B nur dadurch zu erreichen, dass neben der priméren
Produktentwicklung auch organisatorische Verdnderungen vorgenommen werden.
Dadurch, so die Zielsetzung, sollte das Unternehmen so strukturiert werden, dass es ,,mit
anderen Unternehmen des kommerziellen Marktes mithalten kann“ (Korrespondenz im
Rahmen der Antragstellung). Diese als organisatorische Rahmenbedingungen fiir den
Konversionsprozess beschriebenen Maflnahmen sollten nach Mdglichkeit zeitgleich mit
der Produktentwicklung erfolgen.

Jahr Anzahl der Mitarbeiter
1997 Quelle 1 170
1998 Quelle 2 vom 16.1.98 165
1999 Quelle 3 136
2000 Quelle 2 vom 21.9.00 130

Tabelle 17: Beschiftigte in Schleswig-Holstein/Unternehmen B**

3.2.2.2 BENANNTE LERNAUSLOSER

Die analysierten Unterlagen und die Aussagen des Geschiftsfiilhrers im Rahmen des
Expertengesprachs geben Hinweise darauf, dass vor allem die Differenz zwischen Idee und
Wirklichkeit als Lernausloser fiir den Prozess bei Betrieb B in Frage kommt. Die sinkenden
Umsiétze im militdrischen Bereich wurden als echte Bedrohung gesehen. Die Idee, ein
Dienstleistungsunternehmen zu werden, galt als zukunftsweisende Chance, um mit dieser
Bedrohung umzugehen, auch wenn Dienstleistungsorientierung im krassem Gegensatz zu
der Unternehmenskultur des Riistungsunternehmens stand und so zum Schwerpunkt der
Verianderungsaktivititen gemacht werden sollte. Aufgrund der Interviewergebnisse kann
festgehalten werden, dass die Differenz zwischen Idee (kundenorientierter Anbieter fiir
zivile und militirische Kunden) und Wirklichkeit (Riistungsanbieter mit geringer
Kundenorientierung) der Lernausloser fiir den Geschéftsfiihrer des Unternechmens war,
wihrend die Differenz zwischen Erwartung und Ergebnis von Mitarbeitern benannt wurde,
die nicht direkt an den Konversionsprojekten beteiligt waren.

Deswegen wurde in den sieben Grundsdtzen, die der Geschiftsfiihrer aufstellte, besonders
betont, dass sich alle Bereiche den geltenden Regeln im kommerziellen (d.h. zivilen)
Bereich unterzuordnen hitten. Damit wurde ein Hinweis auf die nicht kostendeckende und
wenig kundenorientierte Arbeitsweise im militdrischen Bereich des Betriebes gegeben.

328 Antragsunterlagen, nicht 6ffentliches Dokument.

329 Quelle 1: Antragsunterlagen; Quelle 2: Kieler Nachrichten; Quelle 3: Wehrtechnik in Schleswig-Holstein
Geschéftsbericht 2000.
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Auch die Einfiihrung von TQM als Leitlinie diente dazu, Kriterien flir kundenorientiertes,
wirtschaftliches Arbeiten zu entwickeln und als Standard einzufiihren.**°

3.2.2.3 LERNTRAGER

Auch in Betrieb B war Lernsubstitution ublich, wobei unterschieden werden muss
zwischen den TQM-Schulungen, die das Unternehmen eigenverantwortlich durchfiihrte,
und den Seminaren, die im Verlauf der Konversionsprojekte angeboten wurden. Zu den
TQM-Schulungen wurden alle Mitarbeiter (gesamtsystemisches Lernen) des Betriebes B
entsendet, an den anderen Seminaren nahmen lediglich zehn Personen teil. Im grofen
Unterschied dazu sagten iiber die Hélfte der befragten Mitarbeiter aus, dass moglichst alle
Mitarbeiter geschult werden sollten:

Teilnehmer Betrieb B Betrieb B Gesamt Gesamt
Total 79 Anteil 42,70% Total 504 Anteil 34,78%

Geschiiftsfiihrer 13 16,46% 113 22,42%
Abteilungsleiter 21 26,58% 155 30,75%
Meister 14 17,72% 147 29,17%
Vorarbeiter 11 13,92% 90 17,86%
Alle 53 67,09% 290 57,54%
Sonstige 11 13,92% 79 15,67%

Tabelle 18: Gewiinschte Lerntriiger des Betriebs B>

Der TQL-Prozess und die damit zusammenhidngenden Schulungen waren eine Vorgabe des
amerikanischen Mutterkonzerns. Der Vorsitzende® des amerikanischen Mutterkonzerns
bestand darauf, dass alle Mitarbeiter geschult wurden, um dazu beizutragen, die internen
und externen Kunden des Betriebes B zufrieden zu stellen. Wer sich den Schulungen
widersetzte, dem wurde mit Kiindigung gedroht. Der Mutterkonzern hat Teile der Kosten
fiir die organisationsweite Schulungen getragen, sonst hitten sie, nach Aussage des
Geschéftsfiihrers des Betriebes B, nicht stattfinden kdnnen.

Die organisationsweiten Schulungen von Mitarbeitern stellten ein Novum fiir Betrieb B
dar, der hinsichtlich der Qualifizierung von Mitarbeiter nach eigenen Angaben echer
traditionell eingestellt war. In der Regel wurden Mitarbeiter bei Bedarf geschult, und der
Schwerpunkt lag eindeutig auf funktionalen Qualifizierungen.**?

339 In dem Untersuchungsbericht zu dem KONVER-UP-Projekt gehen meine Kollegen ausfiihrlich auf die Bedeutung der
militérisch gepriagten Unternehmenskultur ein. Siche Grundmann et. al., 1998.

31 Quelle: Zweite schriftliche Belegschaftsbefragung 1997.

332 Hier deutet sich ein unterschiedliches Verstindnis zu organisationsweiten Schulungen an. Ich halte es fiir keinen
Zufall, dass es ein amerikanischer Vorsitzender war, der sich fiir diese Idee als Machtpromotor einsetzte.

333 Expertengesprich Nr. 1.
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Das freiwillig zu nutzende Angebot der Qualifizierung im Rahmen der
Konversionsprojekte wurde von dem Betrieb nur in geringem Umfang genutzt:

e Zu den Marketingseminaren wurden Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen der
Marketingabteilung entsendet, die liberpriifen sollten, ob sie noch neue Anregungen
fiir ihre konkrete Arbeit bekommen kdnnten.

e Zu den Kommunikationstrainings wurden Mitarbeiter entsendet, die durch
mangelhafte kommunikative Féhigkeiten auffielen und ,,Schliff bekommen
sollten®.

e In das Seminar zu Verdnderungsmanagement wurden zwei junge Fithrungskrifte
entsendet, die noch keine Seminare zu Fiihrung besucht hatten und auf diese Weise
Know-how dazu gewinnen sollten. Auflerdem gehdrten beide zu der Projektgruppe,
die das neue zivile Produkt entwickelte. Sie sollten das Seminar dazu nutzen, um
mehr von den Kollegen anderer Unternehmen zum  Stand ihrer
Konversionsaktivititen zu erfahren.

Die beobachtete Teilnehmerauswahl ldsst den Schluss zu, dass vor allem formale
Subsysteme lernten (Mitarbeiter aus dem Bereich des Marketing und junge
Fithrungskréfte, die die zivile Produktentwicklung betreuten), wéhrend die einzeln
entsendeten Teilnehmer meistens isoliert blieben und deren neues Wissen nach ihren
eigenen Aussagen keinen Eingang in ihren Berufsalltag fand.

Ob sich informelle Subsysteme bildeten, konnte mit dem gewédhlten Forschungssetting
nicht erfasst werden.

Im Betrieb selbst gab es, abgesehen von den Umstrukturierungen im Rahmen des TQL-
Prozesses, keine fiir die Mitarbeiter wahrnehmbaren Aktivititen im Bereich Konversion.
Die Befragten brachten die TQL-Aktivititen auch nicht mit Konversion in
Zusammenhang. Lerngruppen oder Ahnliches zur Unterstiitzung organisationsweiten
Lernprozesse wurden nicht eingerichtet.

3.2.2.4 LERNMEDIEN

Der Geschéftsfiihrer selbst machte sich zum Promotor fiir den Verdnderungsprozess, wobei
er in diesem Punkt eigenen Vorstellungen folgte, aber auch im hohen Mafle den Vorgaben
des amerikanischen Mutterkonzerns. Er hatte schon vor der Mittelbeantragung klare
Vorstellungen zu dem Verdnderungsprozess und wéhlte personlich die einzusetzenden
Methoden und MaBnahmen aus. Er allein bestimmte, wer in welcher Weise was im
Auftrag der Organisation lernte. Dies fiihrte teilweise zu Kritik von Seiten der
Personalentwicklung, den Mitarbeitern und deren Vertretung, weil nicht in dem Umfang
Fortbildungen stattfanden, wie sich die Mitarbeiter dies wiinschten (67,09% pladierten in
der schriftlichen Belegschaftsbefragung fiir die Schulung aller Mitarbeiter) und bestimmte
Themen wie Personalfiihrung nicht aufgegriffen wurden, die die Mehrheit der Befragten
(54,43%) als schulungsnotwendig definierten.
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Die gewdhlten Lernmedien setzten auf der Mikroebene in Form von Teilnahme an den
angebotenen Qualifizierungsmodulen.

Auf der Mesoebene lernte die Organisation in Form von Arbeitsgruppen zur
Produktentwicklung.

Hinzu kam die regelmdBige Teilnahme des Geschéftsfiihrers an einem
betriebsiibergreifenden Arbeitskreis, in dem sich die Betriebsvertreter, die Wissenschaftler
des SCHIFF und Vertreter der Fordermittel gebenden Ministerien beteiligten. Ziel dieses
Arbeitskreises war die Herstellung von Transparenz in den Projekten und die Foérderung
der gegenseitigen kollegialen Beratung aller Beteiligten.

Die Wissenschaftler des SCHIFF erhielten Gelegenheit, auf einer Mitarbeiterversammlung
des Betriebes B iiber die Ziele und den Stand des Projektes sowie die geplanten
Qualifizierungen zu sprechen.

Auf der Makroebene driickte sich das Lernen des Unternehmens durch neue
Kommunikationsmittel, die Verdffentlichung der aktuellen Unternehmensziele in Form
kleiner Zielkarten aus, die jeder Mitarbeiter bekam. Auf Mitarbeiterversammlungen
wurden die neuen zivilen Geschéftsfelder und die Bedeutung von TQM fiir den
Veridnderungsprozess vorgestellt. Das Ziel- und Planungssystem sowie Teile der
Organisationsstruktur des Unternehmens wurden den Richtlinien von TQM folgend
verdndert. Das heil3t, dass sowohl die formalen Managementsysteme des Unternehmens als
auch die Organisationskultur des Unternehmens beriihrt wurden. Dabei geschah letzteres
nicht mit dem Ziel einer umfassenden Neuorientierung des Unternehmens, wie die
eingangs dokumentierten sieben Grundsétze des Geschiftsfithrers deutlich machen. Eine
vollkommene Abkehr vom Riistungsgeschéft war nicht Ziel der Verdnderungsprozesse
innerhalb des Unternehmens, und dementsprechend wurde auch keine grundsétzliche
Diskussion zu dem Thema gefiihrt.

Dennoch war Unternehmen B Gastgeber fiir die Abschlussveranstaltung des KONVER-
UP-Projektes, so dass damit auch die Verbundenheit zu diesem Projekt und seinen Zielen
fiir die Mitarbeiter deutlich wahrnehmbar zum Ausdruck gebracht wurde.

3.2.2.5 LERNFAKTOREN

Wie oben schon angesprochen, war der Charakter der Informationen eindeutig und stark,
bis hin zur Androhung von Kiindigung bei Verweigerung des Lernauftrages im Namen der
Organisation (betrifft nur die TQM-Schulungen). Der Geschéftsfiihrer als Lernpromotor
trug Sorge dafiir, dass fiir alle Organisationsmitglieder klar wurde, was das Ziel des
Verdnderungsprozesses war. Die Mitarbeiter selbst meldeten zwar weiteren
Informationsbedarf hinsichtlich des Konversionsprojektes an (58,23% in der
Belegschaftsbefragung), aber iiber TQM wussten alle Befragten Bescheid. Diese
Ambivalenz kann damit zusammenhéngen, dass dieses Unternehmen von Anfang an nicht
auf militdrische Produktion verzichten wollte (siche die sieben Grundsitze) und deshalb
ein Konversionsprozess im Sinne von Aufgabe der militdrischen Produktion auch kein
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kommuniziertes Ziel war. Vielmehr ist zu vermuten, dass es sich bei dem
Konversionsprozess um Mitnahmeeffekte handelte, denn das Projekt passte insgesamt
gesehen sehr gut in den TQL-Prozess, den der Betrieb B gerade durchlief und dem oberste
Prioritdt eingerdumt wurde.

Im Fall des Betricbes B kam es in der Interpretationsphase zu einer homogenen
Ausdeutung der neuen Informationen. Alle Befragten sprachen das Problem der
Umsatzriickgdnge im militdrischen Bereich an. Anders verhélt es sich mit der
Eindeutigkeit der Informationen, die Wege zur Uberwindung der Krise wurden
unterschiedlich beschrieben und insbesondere der Konversionsprozess war den Befragten
in seiner Gestaltung und Wirkung unklar.

Die Aufgeschlossenheit zum Lernen war bei allen an den Seminaren beteiligten
Unternehmensmitgliedern groB. In allen Féllen konnte nach Abschluss der Seminare
festgestellt werden, dass das neue Wissen von den Befragten angewendet wurde. Im
Bereich Marketing wurden konkrete Verdnderungen vorgenommen, die auch Mitarbeiter
betrafen, die nicht an den Seminaren teilgenommen hatten.

Mit Ausnahme der beiden Fiihrungskréfte, die auf einem Projektgruppentreffen iiber das
Seminar berichten sollten, hatten die {ibrigen Seminarteilnehmer keine Vorgaben zum
Wissenstransfer in die Organisation.

3.2.2.6 ANGESTREBTE LERNERGEBNISSE

Das angestrebte Lernergebnis wurde zwar auf der Basis des Verdnderungslernens
angesiedelt, da neben den Organisationsstrukturen auch die Organisationskultur des
Betriebes B verdandert werden sollte. Dabei wurde aber die grundsitzliche Ausrichtung des
Unternehmens nicht in Frage gestellt, und es kam lediglich zu Optimierungen im Bereich
des Marketings, der Kundenansprache und der Produktionsablaufgestaltung.

Spatere Kontakte (mystery shopping) zu dem Unternehmen haben gezeigt, dass tatséchlich
eine Verdnderung hin zu einem dienstleistungsorientierteren Unternechmen stattgefunden
hat, zumindest was den externen Kundenkontakt angeht. Die Arbeitsablaufe wurden
verdndert, die kommunizierten Unternehmenszicle stiarker auf die Bedarfe ziviler Markte
angepasst. Dieser Erfolg ist aber in erster Linie dem durch den amerikanischen
Mutterkonzern angestoBBenen TQL-Prozess zu verdanken, denn die Interviewergebnisse
deuten darauf hin, dass es geteilte Ansichten iiber den Erfolg des Konversionsprozesses
innerhalb des Unternehmens gab. Einige Befragte wiesen darauf hin, dass es immer noch
Abteilungen gab, die den oben beschriebenen Wandel nicht vollzogen hatten. Auch die
sinkenden Beschiftigungszahlen und der geringe Erfolg mit dem rein zivilen Produkt im
Vergleich zu den Erfolgen, die durch dual-use-Geschifte®* erzielt wurden, lassen einen
gewissen Zweifel an der Tiefe der Kulturverdnderung hinsichtlich Konversion autkommen.

34 Unter dual-use-Geschiften werden die Entwicklung und der Verkauf von Produkten verstanden, die sowohl
militérisch als auch zivil genutzt werden kdnnen.
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Betrachtet man lediglich die Ertragslage, muss man festhalten, dass es dem Unternehmen
gelungen ist, die existenzielle Bedrohung durch die Umsatzeinbulen aus dem
Militargeschéft abzuwenden und sich auf einem etwas niedrigeren Niveau zu stabilisieren.

3.2.3 UNTERNEHMEN C

3.2.3.1 INFORMATIONEN ZUM BETRIEB

Die Firma C wurde im Juli 1967 gegriindet und ist eine Tochtergesellschaft (100%) des
Konzerns X aus Miinchen. Das urspriingliche Geschéftsfeld des Betriebs C konzentrierte
sich anfangs auf Depotinstandsetzungen aller in der Bundeswehr -eingesetzten
Lastkraftwagen und spéter auch fiir die gepanzerten Fahrzeuge ,,Luchs* und ,,Fuchs®.
Dariiber hinaus werden durch diesen Betriecb auch  Umriistungen und
Kampfwertsteigerungen durchgefiihrt.

Neben diesem militdrischen Geschéftsbereich wurde bei C auch ein ziviler Bereich
aufgebaut, wodurch Kompetenzen und Fihigkeiten im Bereich der Uberholung und
Instandsetzung von Otto- und Dieselmotoren fiir PKW, LKW und Omnibusse erworben
wurden. Zu diesem zivilen Geschiftsfeld gehort auch eine Vertragswerkstatt (Reparaturen,
Lackierungen, Beschriftungen aller Art), ein Motoren-Service-Center (Instandsetzung und
Uberholung von Verbrennungsmotoren) und ein Vertriebsbereich (Verkauf von X-Motoren
und Ersatzteilen). Eine verstdrkte Forcierung der zivilen Geschiftsfelder wurde von C erst
angestrebt, als im militdrischen Bereich EinbuBlen zu verzeichnen waren. In diesem
Zusammenhang muss auf den Umsatzriickgang im Bereich der Wehrtechnik verwiesen
werden.

Jahr Umsatz (ges.) Umsatz (Wehrtechnik)
1992 Quelle1 | 51,1 (Mio. DM) 41,6 (Mio. DM)
1994 Quelle2 | 39,7 (Mio. DM) 29,3 (Mio. DM)
1999 Quelle 3 | 31,4 (Mio. DM) 14,9 (Mio. DM)

Tabelle 19: Umsatz in Mio. DM / Unternehmen C>*

Da bei Betrieb C davon ausgegangen wurde, dass auch in Zukunft mit einer weiteren
Abnahme der Bundeswehrauftrage zu rechnen war, versuchte man Konversionsmittel zu
akquirieren, um die Entwicklung eines neuen zivilen Produktes (der Antriebseinheit fiir ein
Schienenfahrzeug) zu finanzieren. Mit diesem Produkt wollte man die Umsatzeinbriiche
auffangen und die Arbeitsplitze des Betriebes C erhalten.

335 Quelle 1: Geschiftsbericht 1993 des Arbeitskreis Wehrtechnik in Schleswig-Holstein; Quelle 2: Geschéftsbericht
1994 des Arbeitskreises Wehrtechnik in Schleswig-Holstein; Quelle 3: Geschéftsbericht 2000 des Arbeitskreises
Wehrtechnik in Schleswig-Holstein.
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Jahr Mitarbeiter (ges.) | Mitarbeiter (WT)
1992 Quelle 1 346 289
1994 Quelle 1 251 221
1995 Quelle 2 250-300 k. A.
1996 Quelle 3 220 k. A.
1999 Quelle 4 175 130

Tabelle 20: Anzahl der Mitarbeiter/Unternehmen C3

Im Rahmen der Mittelbeantragung verweisen die Akteure darauf, dass neben der
Produktentwicklung auch eine organisatorische und wirtschaftliche Umstrukturierung des
Unternehmens erfolgen sollte.

Als Ziele des Konversionsprojektes wurden von seiten der Geschéftsleitung benannt:

e Absenkung des militdrischen Umsatzes von 80% auf 60%. Man versuchte die
Deutsche Bahn AG als Kunden zu gewinnen, fiir deren leichten Schienenfahrzeuge
ein umweltfreundliches Antriebssystem entwickelt werden sollte.

e Im Rahmen von Mitarbeiterschulungen und Workshops sollten die Mitarbeiter auf
die ,yverdnderten technologischen, verhaltensbezogenen und marktlichen
Rahmenbedingungen des  Zivilgeschifts“ (firmeneigene = Dokumentation)
vorbereitet werden.

3.2.3.2 BENANNTE LERNAUSLOSER

Wie oben schon beschrieben war die Abweichung von Erwartung (Umsatz) und Ergebnis
(Auftrdge aus dem Riistungsbereich) der zentrale Ausldser fiir Verdnderungsprozesse in
Unternechmen C. Durch die Ausweitung der zivilen Produktpalette strebte man die
Abhingigkeit von Riistungsauftriagen an.

3.2.3.3 LERNTRAGER

Wie in den vorangegangenen Fallstudien setzte man auch im Unternehmen C auf
Lernsubstititution und beauftragte einzelne Personen, neues Wissen fiir die Organisation zu
erwerben. Im Gegensatz zu den Unternehmen A und B wurden aber nur sehr wenig
Personen (6) zu den angebotenen Seminaren entsendet.

Aus dem Werkstattbereich, der sich auch um zivile Kunde bemiihte, wurden vier
Mitarbeiter zu dem Seminarmodul ,,Kundenansprache* angemeldet. Sie selbst erlebten
diese Anmeldung als indirekte Kritik an ihrer bisherigen Arbeit mit zivilen Kunden und

336 Quelle 1: Geschiftsbericht 1993 des Arbeitskreis Wehrtechnik in Schleswig-Holstein; Quelle 2: Geschéftsbericht
1994 des Arbeitskreises Wehrtechnik in Schleswig-Holstein; Quelle 3: Kieler Nachrichten, 22.08.1996; Quelle 4:
Geschiftsbericht 2000 des Arbeitskreises Wehrtechnik in Schleswig-Holstein.
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bestanden bis zum Ende des Seminars darauf, dass eigentlich die Vertriebsleute ihres
Unternehmens an diesem Seminar hétten teilnehmen miissen, und nicht sie.

AuBerdem nahmen zwei der Fiihrungskrifte an dem Seminarmodul zu
Verianderungsmanagement teil. Eine der beiden Personen beendete die Teilnahme nach
dem ersten Teil der Veranstaltung, als deutlich wurde, dass die Vergabe der Fordermittel
nicht mit der Seminarteilnahme verkniipft war. Die zweite Person nahm an allen
Veranstaltungen des Moduls teil und nutzte die neuen Kenntnisse im eigenen
Arbeitsumfeld.

3.2.3.4 LERNMEDIEN

Auf der Mikroebene nutzte das Unternehmen die angebotenen Seminarmodule in geringem
Umfang.

Auf der Mesoebene wurde eine Projektgruppe zur Entwicklung des zivilen Produktes
eingerichtet. Fiir diese Projektgruppe wurden keine neuen Stellen geschaffen, sondern
Mitarbeiter aus anderen Bereichen des Unternehmens eingesetzt. Mit dem Scheitern des
zivilen Produktes 10ste sich die Projektgruppe auf.

Uber Aktivititen auf der Makroebene liegen keine Informationen vor.

3.2.3.5 LERNFAKTOREN

Die Informationen hinsichtlich der notwendigen Verdanderungen im Unternechmen wurden
von den Interviewpartnern als stark und eindeutig beschrieben. Allen Befragten war klar,
dass die Abhdngigkeit von Riistungsauftrigen mittelfristig zu groBen Umsatzeinbuflen und
Arbeitsplatzverlusten fiihren wiirden. Zur ,,Rettung® des Unternehmens wurden zwei Wege
gesehen: zum einen die Ausweitung der Wartungsaktivitdten fiir Fahrzeuge ziviler Kunden
(Feuerwehr) und zum anderen die Entwicklung einer Antriebseinheit fiir den
Schienenverkehr.

Beide Innovationen wurden ausschlieBlich als technisches Projekt definiert und, im
Gegensatz zu den Formulierungen in den Fordermittelantrdgen, nicht auf der Verhaltens-
und Kulturebene des Unternehmens unterstiitzt.

Die Anschlussfahigkeit hinsichtlich der Speicherung in der organisationalen Wissensbasis
war gering. Abgesehen von den Aussagen der o. g. Fiihrungskraft und den Erkenntnissen
der Projektgruppe, die ihr spezifisches Wissen in ihrem Arbeitsbereich einbringen konnten,
deuten Interviews mit anderen Mitarbeitern der Unternehmung darauf hin, dass keine
Verdnderung der Wissensbasis stattgefunden hat.

Dies konnte ein Hinweis darauf sein, dass auch starke und eindeutige Informationen
(Existenzbedrohung durch geringe Riistungsauftrage) nicht unbedingt ausreichende
Impulse zur Auslésung von organisationalen Lernprozessen geben.
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3.2.3.6 ANGESTREBTE LERNERGEBNISSE

Gemal den Aussagen in den Antragsunterlagen sollte mit Hilfe der Fordermittel nicht nur
ein ziviles Produkt entwickelt und zur Marktreife gebracht werden, sondern ein innovativer
Verdnderungsprozess im Unternehmen begonnen werden.

e Dabei sollten Mitarbeiterschulungen in den Bereichen Kommunikation, Teamarbeit
und Qualitétssicherung ebenso umgesetzt werden,

e wie die Rationalisierung der Geschéftsprozesse,
e die betriebliche Reorganisation,
e die Anpassung der Produktionsplanung und der Produktion selbst.

Zeitgleich wollten die Geschiftsfithrer des Unternehmens C die Aufbauorganisation
abflachen und eine Projektorganisation fiir Konversion einfithren. Insgesamt betrachtet
heif}t dass, dass das Unternehmen C einen geplanten Wandel 2. Ordnung vollziehen wollte,
der Verdnderungslernen voraussetzt.

Wie in den vorangegangenen Abschnitten schon angedeutet, sind diese Ziele nicht
umgesetzt worden. AuBer der Einrichtung der Projektarbeitsgruppe zur Entwicklung des
zivilen Produktes haben nach den mir vorliegenden Materialien keine weiteren
Verianderungsschritte in der Unternehmung stattgefunden.

In Gesprichen mit Fithrungskréiften des Unternehmens, die wihrend des Seminars und im
Verlauf eines Gruppeninterviews mit der Projektgruppe des Unternechmen C stattfanden,
war das Scheitern der Vertragsverhandlungen mit dem einzigen zivilen Kunden fiir die
Schienenantriebseinheit ein Hauptgrund fiir das Verharren in alten Strukturen. Das Projekt
hatte als Hoffnungstrager gegolten, und mit dem Ende des Projektes fiihlten sich viele
Organisationsmitglieder darin bestdtigt, dass ,,ein Schuster bei seinem Leisten zu bleiben
hat*.

3.2.4 UNTERNEHMEN D

3.2.4.1 INFORMATIONEN ZUM BETRIEB

Die Firma D ist ein Decksmaschinenhersteller fiir deutsche und ausldndische Werften.
Sowohl in zivilen Schiffen als auch in Schiffen der Bundesmarine finden die von der Firma
D entwickelten und gebauten Winden, Krane und Spillen Verwendung. Der Kundenstamm
von D bestand vor allem aus kleineren und mittleren Werften des In- und Auslandes. Die
Exportquote betrug zum Zeitpunkt des Projektbeginns ca. 35%.

Riistungsauftrige waren bei D immer fester Bestandteil und machten jahrelang bis zu 40%
vom Jahresumsatz aus. Im Jahre 1994 ist der Riistungsanteil bei D auf Grund der
zuriickgehenden Haushaltsmittel des BMVg auf ca. 5% gesunken. Dieser Umsatzriickgang
fiihrte dazu, dass der Eigentiimer den Betrieb an den Konzern W verkaufte.
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Jahr Umsatz (gesamt) | Umsatz (Wehrtechnik)
1992 Quelle 1 9.89 k.A.
1993 Quelle 1 8.0 k.A.
1994 Quelle 1 8.5 k.A.
1995 Quelle 2 6,8 k.A.
2000 Quelle 2 7.7 k.A.
2001 Quelle 2 7.95 k.A.

Tabelle 21: Umsatz in Mio. DM / Unternehmen D**’

Zur Existenzabsicherung beantragte das Unternehmen D Fordermittel, um eine
automatische Deckswinde zu entwickeln und zu bauen. Die anstehenden Verdnderungen
fiir das Unternehmen wurden wie folgt beschrieben: ,,Statt kleiner Verbesserungsschritte
an der bisherigen, weitestgehend technisch ausgereiften Produktpalette geht es jetzt um die
Entwicklung  eines  technologisch  hoherwertigen,  automatisierten  Systems*
(Antragsunterlagen der Firma D). Zur Entwicklung der Winde soll eine Projektgruppe von
sieben Personen gebildet (gesamte Mitarbeiter 45) werden.

Jahr Mitarbeiter (gesamt) Mitarbeiter (WT)
1992 Quelle 1 66 Keine Trennung von ziviler und militdrischer Produktion
1993 Quelle 1 57
1994 Quelle 1 49
2001 Quelle 2 46

Tabelle 22: Beschiftigte des Unternehmensteils in Schleswig-Holstein®**

Mit dieser Deckswinde wollte sich das Unternehmen neue Kundengruppen vor allen
Dingen im zivilen Bereich erschlieen, da diese automatisierte Deckswinde besonders in
den Bereichen von Interesse ist, wo Personal eingespart werden soll.

3.2.4.2 BENANNTE LERNAUSLOSER

Die Differenz von Ergebnis und Erwartung war Ausléser fiir den Verkauf des
Unternehmens D an die Firmengruppe W. Damit ist diese Information handlungsrelevant
fiir die Gesamtorganisation. Den eigentlichen Veridnderungs- und Lernprozess bestimmte

37 Quelle 1: Antragsunterlagen des Unternehmens (nicht 6ffentlich); Quelle 2: Telefonische Selbstauskunft
Geschiéftsfiihrung

338 Quelle 1: Antragsunterlagen des Unternehmens (nicht offentlich); Quelle 2: Telefonische Selbstauskunft der

Geschiftsfiihrung.



FUNF FALLSTUDIEN 144

aber die Differenz zwischen den Vorstellungen der Firmenleitung W und den Mitarbeitern
des Unternehmens D.

Die Leitung des Konzerns W entschied kurz nach dem Verkauf der Firma D, dass der
Standort geschlossen werden sollte, weil es Zweifel an dem erfolgreichen Ausgang des
Konversionsprojektes gab. Diese existenzielle Bedrohung stellte einen erheblichen
Verianderungsimpuls flir das Unternehmen D dar. In den folgenden fiinf Jahren kam es zu
Auseinandersetzungen zwischen der Konzernleitung W und der Belegschaft der Firma D,
in deren Verlauf Arbeitsniederlegungen, Aussperrung und ein Kaufangebot seitens des
Betriebsrates der Firma D den Verdnderungsprozess prigten. Nach Aussagen der
interviewten Firmenmitglieder (nur D, nicht W) wurde die schnelle Qualifizierung der
Belegschaft als Schliissel fiir die Existenzabsicherung des Unternehmens D angesehen.

3.2.4.3 LERNTRAGER

Anders als in den bisher vorgestellten Unternehmen nahmen die Lernpromotoren selbst an
den Fortbildungen teil. Dartliber hinaus entsendete die Firma D insgesamt 12 Personen zu
den Seminaren. Diese Personenzahl war die absolute Obergrenze, die sich das
Unternehmen zum Zeitpunkt des Projektes leisten konnte. 80% der Belegschaft meldeten
sich freiwillig zu den Seminaren, 11 wurden zur Teilnahme ausgelost. Eine zwdlfte
Personen wurde gezielt ausgewihlt, um die Marketingabteilung durch neues Wissen auf
die Umstellung der Produktpalette vorzubereiten. Die ausgefallene Arbeitszeit wurde durch
unbezahlte Uberstunden kompensiert, ein Novum bei den untersuchten Betrieben.

An dem spiter stattfindenden Workshop zur Konfliktregulierung nahmen 36 Personen teil.
Damit ist Firma D das Unternehmen, das proportional am meisten Menschen am
organisationalen Lernprozess beteiligte. Laut Aussagen des Geschiftsfilhrers und des
Betriebsrates sah man darin eine Chance, alle Belegschaftsmitglieder fiir den
anstrengenden Verdnderungsprozess zu motivieren. Zwei Jahre (1999) spiter bestétigten
die Mitarbeiter und Geschéftsfithrer diese Aussage noch mal im Rahmen von Interviews,
die durchgefiihrt wurden, um eine Projektbroschiire zu erstellen:

,,Ohne die Qualifizierungen wdre die Betriebsumstellung nicht moglich gewesen. Durch
die Seminare zu Kommunikation steigerte sich die Kompetenz zur Konfliktregulierung
meiner Kollegen, so dass wir auch in den schwierigen Zeiten besser miteinander umgehen

konnten. Das hat verhindert, dass Leute die Flinte ins Korn geworfen haben. “***

3.2.4.4 LERNMEDIEN

Das Unternehmen lernte sowohl auf der Ebene der Organisationskultur (Umgang
miteinander, Werte- und Zieldiskussionen in Workshops, verdnderte Kundenansprache) als
auch auf der Ebene der formalen Managementsysteme (Umstellung der Produktion,

3% Interview Nr. 5 sechs Monate nach Abschluss der ADAPT-Seminare.
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Neuordnung der Aufgabenbeschreibungen in Marketing und Vertrieb, Beteiligung der
Mitarbeiter an der eigenen Firma).

Auf der Mikroebene nahmen Mitarbeiter an allen angebotenen Seminaren im Rahmen des
Konversionsprojektes teil, wobei durch die Auslosung eine recht zufdllige Mischung aus
allen Unternehmensbereichen zustande kam, die die Teilnehmer in Interviews als positiv
beschrieben: dadurch lernten sie sich kennen und erlebten in den Zeiten der besonders
dramatischen Auseinandersetzungen mit dem Management des Konzerns W ein intensives
Gefiihl der Solidaritdt, das ihrer Ansicht nach durch die gemeinsamen Lernerfahrungen
gestarkt wurde.

Auf der Mesoebene richtete man Arbeitskreise zur Produktentwicklung ein, u. a. die
Projektgruppe, die die in den Antragsunterlagen beschriebene Deckswinde zur Marktreife
brachte.

Auf der Makroebene veranderten sich die Unternehmensziele, die Eigentumsverhiltnisse,
die Produktionsablidufe, die Organisationsstruktur und die Mitarbeiterentlohnung. Zur
Zielentwicklung und zur Diskussion iiber die betriebliche Konfliktkultur fanden mehrere
Workshops und Betriebsversammlungen statt. Dariiber hinaus gab es eine Vielzahl von
Treffen zwischen Geschiftsfiihrer, Betriebsrat und Management des Konzerns W, um eine
Zukunftsplanung voranzutreiben. Ergénzt wurden diese Gespriche durch Treffen mit
Mitarbeitern des SCHIFF, um Strategien zur weiteren Vorgehensweise zu entwickeln und
gemeinsam bei GroBbanken das benétigte Kapital fiir die Loslosung von W beschafft
werden konnte.

3.2.4.5 LERNFAKTOREN

Die lernbestimmenden Informationen wurden von allen Beteiligten als stark und
mehrdeutig beschrieben. Es entbrannten innerhalb der Firma D heftige Konflikte zwischen
verschiedenen Mitarbeitergruppen, die unterschiedliche Vorstellungen dazu hatten, wie
sich das Unternehmen D in Zukunft weiterentwickeln soll. Grob ldsst sich eine
Zweiteilung der Belegschaft vornehmen: Ein Teil hatte sich mit Arbeitslosigkeit
abgefunden und wollte die SchlieBung der Firma D konstruktiv flir sich gestalten, der
andere und weitaus groere Teil der Belegschaft wollte die eigenen Arbeitsplitze erhalten,
neue zivile Produkte entwickeln und fiir diesen Wandel aktiv lernen.

Die Konflikte zwischen diesen beiden Gruppierungen waren ausgesprochen heftig
(durchwiihlte Schreibtische, Formen von Spionage und Mobbing), so dass die
Geschiftsfiihrung von D auf die Projektmoglichkeiten zuriickgriff, um im Rahmen der
angebotenen QualifizierungsmafBinahmen auch einen mehrtigigen Workshop zu
organisieren, in dessen Zentrum die Entwicklung von Spielregeln zur Konfliktregulierung
stand. Erst mit dem Auftreten der Konflikte wurde die ,,organisationale Trigheit*
tiberwunden. Vorher war die Situation durch Resignation und Abwarten gekennzeichnet.
Die Belegschaft tiberlieB es dem Eigentiimer, eine Losung zu finden. Erst als deutlich
wurde, dass er die Firma verkaufen wollte, um sich mit dem Erlés zur Ruhe zu setzen und
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erst als die SchlieBungspléne des Neueigentiimers bekannt wurden, reichte der Impuls aus,
um eine Verdanderung aktiv anzustreben.

Der Konflikt zeigt auf, dass die Informationen homogen wahrgenommen wurden, auch
wenn die Ideen zum Umgang damit weit auseinanderdrifteten.

Die neuen Informationen und das neue Wissen flossen direkt in die Organisation ein.
Uberpriifungen hinsichtlich der Kundenorientierung machten deutlich, dass es zu
konkreten Verbesserungen kam. Interviews, die nach Abschluss der Seminare durchgefiihrt
wurden, erbrachten, dass die meisten Konzepte immer noch prisent waren und dass die
Mitarbeiter diese nach wie vor aktiv zur Anwendung brachten:

., ... Die Inhalte waren auch wichtig, die Transaktionsanalyse und andere Modelle und
Methoden kennen zu lernen. Ich denke, ich habe jetzt eine Technik zur Konfliktregelung,
das war sonst nur aus dem Bauch heraus. Ich habe von den Inhalten der Seminare

profitiert.“**

3.2.4.6 ANGESTREBTE LERNERGEBNISSE

Wie in den Antragsunterlagen schriftlich formuliert, war es das Ziel des Betriebes D, einen
Prozess des Verdnderungslernens zu vollziehen, um ein ziviles Produkt zu entwickeln und
zu vertreiben. Zum Zeitpunkt des Antrages war von dem geplanten Verkauf des Betriebes
durch das Unternehmen W nicht die Rede. Diese existenzielle Bedrohung trat erst spiter
auf und priagte den Lernprozess mafigeblich. Es kann festgehalten werden, dass der Betrieb
D einen Prozess des Verdnderungslernens vollzogen hat und dies die betriebliche
Konversion unterstiitzte.

In einem Telefoninterview mit dem Geschéftsfiihrer vom 22.10.01 wurde bestétigt, dass
das Unternehmen alle Arbeitspldtze absichern konnte und der Marktanteil ziviler Produkte
weiter wachst.

3.2.5 UNTERNEHMEN E

3.2.5.1 INFORMATIONEN ZUM BETRIEB

Unternehmen E ist aus der 1872 gegriindeten Gesellschaft V hervorgegangen. Seit 1963
werden von E Instandsetzungsauftrage fiir Heeresgerit durchgefiihrt; ab 1965 spezialisierte
sich E auf die Instandsetzung von gepanzerten Kettenfahrzeugen des Heeres. Im Jahre
1986 wurde die Firma von Firmengruppe K iibernommen und ist heute eine Tochter
(100%) der Firmengruppe K.

340 7itat aus einem Interview Nr. 6 im Anschluss an die ADAPT-Seminare.
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Das urspriingliche Produktionsprogramm von E bestand iiberwiegend aus der
Instandsetzung sdmtlicher Kettenfahrzeuge der Bundeswehr, was sich vorwiegend auf die
Bereiche Umriistung, Kampfwertsteigerung, Fertigung von Kiihlanlagen, Triebwerken,
Priifstinden und hydraulischen Antriebssystemen bezog. Seit 1989 begann man ,, vor dem
wehrtechnischen ~ Marktes “

Hintergrund  des  schrumpfenden

Dokumentation) mit dem Aufbau einer zivilen Fertigung. Im Zentrum standen die Sparten

(firmeneigene

Fertigung von Produkten aus Aluminium und Umwelttechnik.

Die Zukunft dieser Sparten beurteilte die Geschéftsfilhrung recht unterschiedlich. Die
Sparte Umwelttechnik schétzte man als zukunftsfihig ein, deshalb sollte sie durch ein
flichendeckendes Vertriebssystem gestiitzt werden. Die Sparte Aluminiumverarbeitung
dagegen wurde weniger optimistisch bewertet, weshalb man diesen Bereich auswéhlte, um
offentliche Fordermittel zur Uberbriickung der Startphase zu gewinnen. Dies begriindete E
vor allem damit, dass sie allein nicht in der Lage seien, ,, eine serienreife Fahrzeugfamilie
einschlieflich einem Marketing- und Vertriebskonzept auszuarbeiten und einzufiihren
(Antragsunterlagen). Der zivile Umsatzanteil des Unternehmens E sollte durch diese
MalBnahmen von 9% auf 19% gesteigert werden.

Nach einem furiosen Start der Produktion von aus Aluminium gefertigten
Zulieferfahrzeugen stellte sich die Situation im Herbst 2001 kritisch dar. Durch eine neue
Preispolitik des Paketdienstes der Deutschen Bundespost kam es in den ersten beiden
Quartalen 2001 zu Krisen bei privaten Paketzulieferern und in der Folge zu
Auftragsstornierungen im zivilen Bereich des Unternehmens E.

Hinzu kommt, dass der Konzern K die Instandhaltung von Militdrfahrzeugen, die ein
wichtiges Standbein des Unternehmens E darstellt, im Jahr 2002 nach Siiddeutschland
verlagerte. Um einer SchlieBung zu entgehen, arbeitete der Geschéftsfiihrer mit
Unterstiitzung einer externen Unternehmensberatung ein Konzept aus, so dass das
Unternehmen E seit dem 1.1.2002 selbststindig ist. Ob das Experiment gelingt, ist noch
offen.

Jahr Gesamt (ziviler Produktion) Mio. | Umsatz zivile Produktion Mio.
DM DM
1997 Quelle 2 52,9 6,4
1998 Quelle 3 68,2 30,0
1999 Quelle 1 105,3 38,0
2000 Quelle 3 130 k. A.

Tabelle 23: Umsitze der Unternehmung E**!

341 Quelle 1: Arbeitskreis Wehrtechnik der Industrie Schleswig-Holstein; Quelle 2: Kieler Nachrichten; Quelle 3 :
Telefoninterview mit dem Leiter Konversionsprojekte am 12.11.01.
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Jahr Mitarbeiter (ges.) | Mitarbeiter (Wehrtechnik)
1992 Quelle 1 384 305
1994 Quelle 1 328 287
1997 Quelle 2 vom 22.10.1997 300 k. A.
1999 Quelle 1 382 260
2000 Quelle 2 vom 3.3. 2000 365 315
2001 Quelle 3 365 315

Tabelle 24: Beschiftigte der Firma E**

3.2.5.2 BENANNTER LERNAUSLOSER

Das Unternehmen E benennt wirtschaftliche Gesichtspunkte als Lernausloser:

,Durch die kontinuierliche Truppenreduzierung der Bundeswehr, vermindert sich das
Instandsetzungsvolumen der Firma E fiir Kettenfahrzeuge. Somit sieht sich das
Unternehmen gezwungen, die Tdtigkeiten im zivilen Bereich zum Kapazitdts- und Know-

how-Erhalt entsprechend auszuweiten. “*

Als weitere Indikatoren fiir die Notwendigkeit des Vorhabens wurden von Betrieb E die
., Schliefungsgefahr durch die Konzernmutter wegen riickldufiger Umsatz- und
Ertragsentwicklung im wehrtechnischen Bereich® und andererseits der ,, Verlust von

«344

hochwertigen Arbeitspldtzen genannt. Obwohl gleiche Qualitdt wie in den Jahren zuvor

geliefert wird, sinkt die Nachfrage nach den Leistungen der Organisation.

Um sich vom Instandhaltungsbetrieb zum anerkannten Fahrzeughersteller zu entwickeln,
wollte das Unternehmen die Aufbau- und Ablauforganisation entsprechend den
Erfordernissen des zivilen Marktes neu strukturieren. AuBlerdem sollte auf allen Ebenen
,,neues Denken und Kundenorientierung“ (Antragsunterlagen) entwickelt und TQM ein
gelebter Begriff werden.

In den Antragsunterlagen kommuniziert das Unternehmen als lernauslosenden Moment die
Kluft zwischen dem gegenwértigen Produktangebot (Wirklichkeit) und der Vision des
,,anerkannten Fahrzeugherstellers (Idee), wenn auch die groBe Differenz zwischen
Erwartung und Ergebnis tiiberhaupt erst dazu angeregt hat, iiber Verdnderungen
hinsichtlich des Leistungsangebots nachzudenken.

Interviews mit Mitgliedern der Belegschaft unterstiitzen diese Aussage, denn zumindest fiir
diesen Personenkreis waren einzig die Umsatzriickgéinge im militdrischen Bereich von

2 Quelle 1: Arbeitskreis Wehrtechnik der Industrie Schleswig-Holstein; Quelle 2: Kieler Nachrichten; Quelle 3:
Telefoninterview mit dem Leiter Konversionsprojekte am 12.11.01.

33 Antragsunterlagen.

3% Antragsunterlagen.



FUNF FALLSTUDIEN 149

zentraler Bedeutung fiir Verdnderungsprozesse. Sie lehnten neue zivile Produkte ab und
sprachen sich fiir eine Optimierung der militdrischen Produktionsabldufe aus.

3.2.5.3 LERNTRAGER

Der Geschiftsfiilhrer des Unternehmens E stand den Qualifizierungs- und
Beratungsangeboten seitens des SCHIFF skeptisch gegeniiber. Wéhrend des gesamten
Projektverlaufs war er nicht bereit, Veranstaltungen im Rahmen des Projektes zu besuchen,
und befiirchtete, dass die Seminare ,,... eh so ein Kreis sind, mit Problemkerze in der Mitte

(345
und Gurkentee.

Darum entsendete er zu der ersten Seminarstaffel nur zwei Personen, die jeweils an einem
der Marketingseminare teilnahmen. Die neuen Ideen, die sie mitbrachten stieBen auf so
heftigen Widerstand seitens des Geschiftsfiihrers, dass ein Mitarbeiter zwei Monate spiter
zu einem Konkurrenzbetrieb wechselte, weil er sich mit seinen neuen Ideen und
Vorstellungen nicht einbringen konnte. Aus der militdrischen Produktion und aus den
ibrigen zivilen Bereichen nahm kein Mitarbeiter an den Qualifizierungen teil.

Am zweiten Projekt des SCHIFF KOOPERATIONSMANAGEMENT beteiligten sich
zweil Flihrungskrifte des Unternehmens E. Sie vermuteten, dass sie zur Seminarteilnahme
aufgefordert worden seien, weil sie durch ihr Verhalten den Arger des Geschiftsfiihrers
ausgelost hitten und er sich erhoffe, dass sie sich durch die Teilnahme an den Seminaren
ithm gegentiiber anders verhalten wiirden. Diese beiden Mitarbeiter entwickelten im Verlauf
der Fortbildungsreihe eine Idee zur Einfiihrung von Moderationstechniken fiir den
Leitungskreis des Unternechmens E, an dem sie auch teilnahmen. Ziel war eine
Effektivierung der wochentlichen Leitungsbesprechung. Der Geschiftsfiihrer lehnte die
Umsetzung dieser Idee ab. Einer der beiden Mitarbeiter verliel daraufhin das Unternehmen

So gesehen kann weder von einem gesamtsystemischen Lernen noch von informellen
Subsystemen als Lerntrdgern ausgegangen werden. Beriicksichtigt man die Leitungskréfte
des Unternehmens und die Mitarbeiter der Marketingabteilung, dann koénnte man von
formalen Subsystemen als Lerntrdgern sprechen. Allerdings ist die Anzahl der Lerntriger
im Verhiltnis zur Gesamtbelegschaft sehr gering, so dass diese Aussage nicht als
reprasentativ angesehen werden kann.

Formen von Verbesserungslernen haben stattgefunden, weil ein externer
Unternehmensberater damit beauftragt wurde, Konzepte zu entwickeln, die den Absatz der
umwelttechnischen Produkte stirkten. Dariiber hinaus fiihrte man auf Anregung des
externen Beraters eine neue Spartenorganisation ein. Nach Angaben der interviewten
Mitarbeiter waren die Vorschldge eng an die bestehenden Strukturen angelehnt. Diese
Arbeiten trugen dazu bei, dass Rationalisierungspotentiale ausgeschopft werden konnten
und die Existenz des Unternehmens bis 2002 abgesichert wurde.

3 Expertengesprich Nr. 2.
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3.2.5.4 LERNMEDIEN

Auf der Mikroebene gab es kleinere Lernprozesse durch die Entsendung von Mitarbeitern
zu den Seminaren. Weitere Qualifizierungen organisierte das Unternechmen in dem
Beobachtungszeitraum im Bereich des Aluschweillens. Mitarbeiter des neuen zivilen
Bereichs eigneten sich diese Fahigkeit an, um den Fahrzeugbereich zu optimieren.

Auf der Mesoebene arbeitete man gemeinsam mit einem externen Unternehmensberater an
einem neuen Marketingkonzept fiir die umwelttechnischen Produkte des Unternehmens.

Laut den Antragsunterlagen war es das Ziel des Unternehmens, Verdnderungen auf der
Ebene der Managementsysteme und der Organisationskultur vorzunehmen. Durch die
Ausgriindung des zivilen Geschéftsbereichs kam es auf der Makroebene zu strukturellen
Verdanderungen. Im militdrischen Unternehmensbereich wurde die Organisationsstruktur
ebenfalls durch die Einfiihrung einer Spartenorganisation verdndert.

Unverédndert blieb die Organisationskultur im militdrischen Bereich, wie der missgliickte
Austausch von Mitarbeitern zwischen militdrischem und zivilem Bereich nachdriicklich
belegt. Friilhe Versuche Mitarbeiter aus der militdrischen Produktion in der zivilen
Produktion zu beschiftigen, scheiterten am Widerstand der Betroffenen. Sadmtliche
Mitarbeiter im erfolgreich expandierenden zivilen Bereich mussten von auflen rekrutiert
werden. MaBnahmen zur Einbeziehung der Mitarbeiter aus dem militérischen Bereich in
die angestrebten Verdnderungsprozesse und zur Stirkung der Dienstleistungskultur, wie sie
in den Antragsunterlagen beschrieben worden sind, haben nicht stattgefunden.

3.2.5.5 LERNFAKTOREN

Die Informationen wurden als stark und eindeutig beschrieben. Unter Hinweis auf die
sinkenden Umsatzzahlen baute man die neuen zivilen Sparten auf.

Durch die konsequente Trennung von ziviler und militdrischer Produktion kam es aber zu
keinem Austausch von Wissen zwischen den Bereichen. Das neue Wissen, das die
Mitarbeiter des zivilen Bereichs erworben haben, konnte von den Mitarbeitern des
militdrischen Bereichs nicht genutzt werden. ,, Kettenkopfe (Panzerbauer) bleiben
Kettenkdpfe, da hilft nichts, “ so der Leiter der zivilen Fahrzeugproduktion.

Die Entsendung von vier Personen aus dem militirischen Bereich im Verlauf von drei
Jahren reichte als Impuls nicht aus, um Lernen in diesem Bereich auszulsen.

3.2.5.6 ANGESTREBTE LERNERGEBNISSE

Wie bei den anderen vorgestellten Unternehmen war das erklérte Ziel des Unternehmens E
ein umfassender Verdnderungsprozess, der sowohl die Organisationsstruktur als auch die
Unternehmenskultur beriihren sollte.
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Dieser Prozess der Verdanderung scheint gescheitert zu sein. Zum jetzigen Zeitpunkt ist das
Uberleben des Betriebs in Frage gestellt. Die verbliebenen 315 Mitarbeiter demonstrierten
fiir den Erhalt ihrer Arbeitsplitze.**

Im Unterschied zu den anderen untersuchten Betrieben hat die Geschiftsfiihrung des
Unternehmens E bis zum Schluss an traditionellen Geschéftsfeldern festgehalten. Die
erfolgreichen zivilen Sparten wurden rdaumlich, personell und geschiftlich von dem
Stammbetrieb getrennt, so dass es keine gegenseitige Befruchtung geben konnte. Der
militdrische Bereich konzentrierte sich iiber den gesamten Beobachtungszeitraum hinweg
auf die Akquisition von klassischen Wartungsauftrigen, wobei als Neuerung die
Instandsetzung von Fahrzeugen auslédndischer Armeen hinzukam. Trotz riickldufiger
Auftragslage hoffte man, sich durch die Spezialisierung auf das Kettenfahrzeug M113
absichern zu kénnen. Die Akquisition von zivilen Kunden®*’ lehnte sich sehr eng an die
Féhigkeiten an, die von militdrischen Kunden abgefragt wurden, so dass es zu keiner
entscheidenden Weiterqualifizierung der Mitarbeiter des militdrischen Bereichs kam und
Zeiten geringer Auslastung nicht genutzt wurden, um neue Techniken zu erlernen. Die
Entwicklung eines zivilen Produktes im militdrischen Bereich folgte ebenfalls diesem
Muster. Man entwickelte einen Minenrdumer auf einem ,Leopard“-Fahrgestell, was
erhebliche Kritik ausldste, da das Unternehmen einer Firmengruppe angehort, die selbst
Landminen herstellt und vertreibt.

Es kam zu Verdnderungen der Organisationsstruktur durch die Trennung der zivilen von
der militdrischen Produktion und der Einfiihrung der Spartenorganisation, jedoch nicht zu
einer Verdnderung der urspriinglichen Unternehmensziele und der Organisationskultur des
Kernbetriebes. Auf Grund der vorliegenden Daten zum Unternehmen E zeichnet sich ab,
dass das Unternehmen Lernen nicht als Moglichkeit zum Gestalten von betrieblichen
Veranderungsprozessen erkannt und konstruktiv fiir sich genutzt hat.

346 Sjehe dazu Kieler Nachrichten vom 19.05.2001, 23.05.2001 und 01.06.2001.

347 Instandhaltung von Fahrzeugen der Feuerwehr.
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3.3 ERFOLGSBILANZ UND LERNMUSTER DER UNTERNEHMEN

In diesem Kapitel werde ich die Lernmuster der finf Unternehmen miteinander
vergleichen. Die Frage ist, ob sich anhand der Kategorien, die das Modell von Klimecki et.
al. vorgibt, Muster identifizieren lassen, die dazu dienen konnen, erfolgreiches Handeln im
Sinne der angestrebten Lernziele voraussagbar zu machen. Korreliert im Fall der
untersuchten Unternehmen wirtschaftlicher Erfolg mit organisationalen Lernprozessen?

Anhand der Kriterien, die der empirischen Untersuchung vorangestellt wurden, lassen sich
die Ergebnisse der untersuchten Unternehmen gut belegen. Die untenstehende Tabelle
ermdglicht einen Vergleich der Unternehmen auf einen Blick.

Al B C D E
Wirtschaftlicher |Ja, von 11 auf34 | Nein, von 36 auf | Nein, von 51,1 Ja, von 6,8 auf 7,9 | Zivil:
Erfolg Mio. DM 24 Mio. DM Mio. DM auf 31,4 | Mio. DM Ja von 6,4 auf
Mio. DM 38 Mio. DM.
Militérisch:
Ja von 46,5 auf
67,3 Mio. DM
Erhalt von Ja, von 71 auf 120 | Nein, von 170 auf | Nein, von 346 auf | Ja, stabil Zivil: Ja, von 0
Arbeitsplitzen 130 175 auf 50 .
Militérisch:
Nein, von 384
auf 315
Ziviler Anteil am | gestiegen gestiegen gestiegen gestiegen, aber
Umsatz Trennung der
Geschiftsbe-
reiche
Lernziel versus Lernziel erreicht | Lernziel erreicht | Lernziel nicht Lernziel erreicht | Lernziel nicht
Lernergebnis erreicht erreicht
Technischer Ja Nein Nein Ja Zivil: Ja
Erfol -
o Militérisch:
unverindert
Org. Wandel Ja Uneindeutig Nein Ja Nein
2. Ordnung

Tabelle 25: Erfolgsbilanz der Unternehmen

In dieser Tabelle ist auf den ersten Blick zu sehen, dass das Unternehmen C am wenigsten
erfolgreich war. Arbeitsplitze sind verloren gegangen, die Existenz des Unternehmens ist
mittelfristig in Frage gestellt.

Die Unternehmen B, D und E stehen an der Schwelle zwischen Erfolg und Misserfolg.
Zwar ist es gelungen, die Unternehmen auf niedrigerem Niveau zu stabilisieren aber erst
die nichsten Jahre werden zeigen, ob das ausreicht. Die derzeitige Lage fiir das
Unternehmen E scheint dabei kritischer zu sein als fiir B, obwohl die Zahlen dagegen
sprechen. Nach unternehmensinternen Angaben von E sind die Umsatzzahlen stark durch
noch flieBende Fordermittel geprégt, die Ende 2001 auslaufen. Nach wie vor halten beide
Unternehmen noch an traditionellen Geschéftsbereichen fest, wobei B aber schon verstarkt
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durch die Verdnderung der Organisationskultur vom Produktionsverhalten eines Riistungs-
unternehmens wegdriftet.

Das Unternehmen D ist erfolgreich in seinem Handeln, aber noch nicht stabilisiert, wie die
Umsatzzahlen zeigen. Auch hier werden die nédchsten Jahre zeigen, wie es weitergeht.
Anders als das Unternehmen B und E tragen die Mitarbeiter aber die Verantwortung fiir
Veranderungen im Unternehmen mit.

Das Unternehmen Al schreibt eine echte Erfolgsgeschichte: Nach dem Konkurs des
Unternehmens A gelang es, einen eigenstidndigen Geschiftsbereich (A1) aufzubauen, zu
expandieren, ein Produkt zu entwickeln, das sich auf dem deutschen und europdischen
Markt durchgesetzt hat. Es wurden Konkurrenten iibernommen, und alle Zeichen stehen
auf Wachstum.

Betrachtet man die Unternehmen im Vergleich, dann lassen sich Muster erkennen, die
ursdchlich mit den oben bilanzierten Ergebnissen zusammenhéngen.

3.3.1 LERNAUSLOSER

Das empirische Material belegt Beispiele fiir die Generierung lernrelevanter Informationen
entlang der Differenzen von ,,Erwartung und Ergebnis* (Unternehmen C,E), von ,,Idee und
Wirklichkeit (Unternehmen A,B) und von ,,Dissensbeoachtungen® (Unternechmen D).
Unabhingig von den oben genannten Lernauslosern konnte beobachtet werden, dass in
allen Unternehmen gleichzeitig mehrere Lernausloser von den Interviewten benannt
wurden und mdglicherweise ebenfalls zum Lernen fiihrten.

Als generelles Muster ist erkennbar, dass Menschen, die nicht direkt in
Konversionsprojekte eingebunden waren und die nicht dem Management der Unternehmen
angehorten, so dass sie iiber weniger Informationen verfiigten als ihre Kollegen, in der
Regel davon ausgingen, dass alle Lernaktivitdten unternommen wurden, weil der Umsatz
des Unternehmens zuriickging (Differenz zwischen ,,Erwartung und Ergebnis®).

Prinzipiell scheinen zukunftsorientierte Lernausloser wie ,,Idee und Wirklichkeit* und die
,Dissensbeobachtungen einen hoheren Grad von Verdnderungsbereitschaft auszuldsen als
vergleichende, vergangenheitsorientierte Lernausloser wie die Differenz von , Erwartung
und Ergebnis“. Der qualitative Unterschied zwischen den Unternehmen liegt in der
Bereitschaft, etwas vollig Neues und Anderes zu machen oder bei dem Alten zu bleiben
und es nur besser machen zu wollen als bisher.

3.3.2 LERNTRAGER

Klimecki et. al. unterscheiden drei Lerntridger: das Gesamtsystem, formale Systeme und
informelle Subsysteme. Alle Unternehmen entsendeten Teilnehmer in Seminare
(Lernmedium), die durch das SCHIFF zur Unterstiitzung von Konversionsprozessen
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angeboten wurden. Die Auswahl der Seminare und der Teilnehmer oblag den jeweiligen
Unternehmen. Folgende Tabelle zeigt die Verteilung der Teilnehmer:

Al B C D E
Modul 1: 4 4 1 3
Kommunikation
Modul 2: 2 1 4 1 1
Marketing
Modul 3: 2 2 2 2 0
Gestaltung von
Verinderungs
prozessen
Modul 4: 4 1 0 4 0
Kommunikation
Modul 5: 1 2 1 2 1
Marketing
Summe: 13 10 8 12 2

Tabelle 26: Verteilung der Teilnehmer auf die Seminare

In den vorliegenden fiinf Fallstudien konnten alle drei Formen von Lerntrdgern empirisch
beobachtet werden, wobei im Fall des Unternehmens B das gesamtsystemische Lernen
im Rahmen der Veranstaltungen zu TQM nicht in direktem Zusammenhang zu den
Konversionsprojekten stand, aber zeitgleich stattfand und Einfluss auf die Verédnderung der
Organisation hatte.

Das Unternehmen D entsendete ein Drittel seiner Belegschaft zu den Seminaren im
Rahmen des ADAPT Projektes und nahm mit 90% der Belegschaft an Workshops im
Rahmen des Projektes KOOPERATIONSMANAGEMENT teil. Das entspricht zwar nicht
im engen Sinne einem gesamtsystemischen Lernen, stellt aber im Gegensatz zu den
iibrigen Unternehmen rein umfangméBig die Ausnahme dar, die dem gesamtsystemischen
Lernen am nédchsten kommt. In Zusammenhang mit dem weitreichenden Lernergebnis des
Unternehmens D kdnnte dieser Unterschied bedeutsam sein.

Es ist ein Hinweis darauf, dass Verdnderungslernen dann stattfindet, wenn moglichst viele
Organisationsmitglieder an Lernaktivitditen beteiligt sind.

Formale Subsysteme als Lerntriager traten jeweils in den Marketingseminaren auf, die im
Rahmen von ADAPT angeboten worden sind. Alle Unternehmen entsendeten Mitarbeiter
threr Marketingabteilungen zu den Seminaren, so dass in diesem Fall auch von
,communities of practice>*® gesprochen werden kann, die als Lerntriger fungierten. In
allen Unternehmen stellte sich im Verlauf der Interviews heraus, dass diese Gruppe von
Lerntrdgern liber eine konkrete Umsetzung des neu erworbenen Wissens im Firmenalltag

38 ygl. Brown/Duguid, 1991.
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sprechen konnten. Diese konkreten Verdnderungen iiberpriifte ich selbst durch fingierte
Kundengespriche (,,mystery shopping*).

Das Unternehmen B entsendete zwei Fithrungsnachwuchskrifte zu den Schulungen zum
Thema ,,Verdnderungsmanagement®. Beide berichteten in anschlieBenden Interviews, dass
das neu erworbene Wissen Eingang in ihr Produktentwicklungsteam gefunden habe und sie
sich gegenseitig unterstiitzen.

Das Unternehmen C lieB mehrere Personen aus der Produktion an dem Seminar zu
Kundenansprache teilnehmen, um eine verbesserte Gesamtleistung in diesem Bereich zu
erzielen. Da diese Mitarbeiter ihre Entsendung aber eher als eine Kritik an ihrem
bisherigen Verhalten auffassten, war deren Bereitschaft zu Verdnderung duflerst gering.

Dies werte ich als einen Beleg dafiir, dass es sinnvoll ist, ,,communities of practice als
Lerntrdger in organisationale Lernprozesse zu integrieren, um die Implementierung von
neuem Wissen abzusichern.

Informelle Subsysteme als Lerntridger konnten in Unternehmen D identifiziert werden,
weil die Bildung von Kommunikationsnetzwerken iiber die Abteilungs- und
Funktionsgrenzen hinweg ein erkldrtes Ziel des Unternehmens D war und durch die
Entsendung mdoglichst vieler Mitarbeiter unterstiitzt wurde.

Auf Grund von Interviewaussagen, die Mitarbeiter des Unternehmens A1l machten, lésst
sich der Schluss ziehen, dass sie sich ebenfalls abteilungs- und funktionsiibergreifend tiber
die Seminarinhalte austauschten und das Thema Konversion mehr als bisher diskutierten.

In den iibrigen Unternehmen konnten keine Beobachtungen zu informellen Subsystemen
gemacht werden. Moglicherweise lag dies daran, dass die librigen Unternehmen einzelne
Personen aus den unterschiedlichsten Firmenbereichen zu den Seminaren anmeldeten, die
im Alltag keinen Kontakt miteinander haben und auch kein Mitglied von Projektgruppen
zum Thema Konversion waren.

Vor dem Hintergrund der Lernerfolge von Al und D scheinen informelle Subsysteme als
Lerntrdger eine bedeutsame Rolle als Erfolgsfaktor fiir organisationale Verdnderungen
zweiter Ordnung zu spielen.

3.3.3 LERNMEDIEN

Gemidll dem Integrationsmodell von Klimecki et. al. kommen die formalen
Managementsysteme und die Organisationskultur als Lernmedien in Frage.

Im Unternehmen D konnten lernbedingte Resonanzen im Bereich der Organisationskultur
beobachtet werden. Dariiber hinaus dnderte sich das organisationale Selbstverstdndnis
vollkommen. Die Entscheidung der Belegschaft, das Unternehmen auf eigenes Risiko
weiter zu betreiben, verdnderte die Organisationskultur. Gegen den ausdriicklichen
Wunsch der Unternehmenseigentiimer traf die Belegschaft die Entscheidung die Verluste
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aus dem Riistungsgeschift durch die Ausweitung der zivilen Aktivititen im
Megayachtbau®® aufzufangen. In der Folge gab es eine Reihe von Verinderungen im
Bereich der Entwicklung, der Kundenansprache, der Marketingaktivitdten, der Produktion
und des Service (Verdnderungen im Bereich der Meso- und Mikroebene), die Einfluss auf
die Struktur und Kultur des Unternehmens D hatten. Die wihrend des Projektes
aufgetretenen massiven Konflikte innerhalb der Belegschaft hinsichtlich der zukiinftigen
Entwicklung des Unternehmens hdngen mit der Verdnderung der Organisationskultur und
den daraus resultierenden Verdnderungen der Organisationsstruktur zusammen.

In keinem anderen Unternehmen waren die Verdnderungen im Verlauf des
Beobachtungszeitraums so weitreichend wie bei Unternehmen D.

Moglicherweise wurde auch in Unternehmen Al die Organisationskultur durch den
Konkurs des Unternehmens A stark Dberiihrt. Leider ldsst sich dies im
Beobachtungszeitraum nicht mehr nachvollziehen, da fiir das Unternehmen Al
hauptsdchlich Mitarbeiter aus der zivilen Produktion des in Konkurs gegangenen
Vorgingers angestellt worden sind, so dass zu Beginn meiner Untersuchung die
Organisationskultur wahrscheinlich schon vollig anders aussah als vor dem Konkurs. Diese
Ansicht vertraten die interviewten Geschéftsfiihrer. Es ist aber anzunehmen und wird so
durch die Interviewpartner geschildert, dass die Verdnderungen auf der Makroebene
(Neugriindung des Unternehmens) Verdnderungen auf der Meso- und Mikroebene sowohl
im Bereich der formalen Managementsysteme als auch im Bereich der Organisationskultur
nach sich zogen.

Das Unternehmen B ldsst sich in Bezug auf die Lernmedien schwerer zuordnen. Die
groBBere Dienstleistungsorientierung, die im Verlauf der Untersuchung erworben und
gezeigt wurde, deutet auf lernbedingte Resonanzen im Bereich der Unternehmenskultur
hin, das explizite Festhalten an Riistungsproduktion und die geringen Erfolge der zivilen
Produkte machen das Ergebnis uneindeutig.

Die Unternehmen C und E sind im Gegensatz dazu gut zuzuordnen. Trotz der Aussagen in
den Antragsunterlagen, dass auch ,, Konversion in den Kopfen“ stattfinden sollte, kann hier
keine Verdnderung der Organisationskultur beobachtet werden. Es sind auch keine
Aktivititen mit diesem Ziel entwickelt worden. Das Hauptaugenmerk beider
Unternehmensleitungen lag auf der technischen Entwicklung neuer Produkte.
Unternehmen C hat mit dem Scheitern des zivilen Produktes keine weiteren Versuche zur
Verinderung des Unternehmens unternommen. Die Lern- und Verdnderungsprozesse
blieben eng auf die eingesetzte Projektgruppe zur Entwicklung des zivilen Produktes
beschrénkt fiir das Fordermittel beantragt worden sind. Mit der Einstellung des Projektes
endeten auch die Verdnderungsaktivititen des Unternehmens C.

39 Zu Beginn des Projektes 1997 galten Yachten ab 20 Metern Linge als Megayacht, zum Zeitpunkt des
KOOPERATIONSMANAGEMENT Projektes galten Yachten erst ab 45 Metern Lange als Megayacht.
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Das Unternehmen E nahm mit der Auslagerung der zivilen Produktion in eine
eigenstindige Geschéftseinheit eine Verdnderung auf der Ebene der formalen
Managementsysteme vor und lieB dadurch die Organisationskultur des militérisch
produzierenden Unternehmensteils unberiihrt. Letzteres zeigte sich besonders eindriicklich
als Mitarbeiter aus der militdrischen Produktion in Zeiten der Kurzarbeit in den zivilen
Bereich iiberwechselten und den Versuch nach zwei Wochen abbrachen, weil sie sich
iiberfordert fiihlten und den Leistungsstandards nicht gerecht wurden. Auch die
Neuordnung der Organisationsstrukturen und der Besprechungsstruktur des militirisch
produzierenden Unternehmensteils hatte keine Verdnderung der Organisationskultur zur
Folge, wie Aussagen von Leitungskréften belegen.

Daraus schliefSe ich, dass die Organisationskultur durch Lernprozesse beriihrt werden
muss, wenn fundamentale Verdnderungen der Organisation erfolgen sollen. Das alleinige
Verdndern der formalen Managementstrukturen sowie die technische Ausrichtung der
Innovationen fiihrten zumindest in den Fillen der Unternehmen B, C und E nicht zu dem
gewiinschten Erfolg.

3.3.4 LERNFAKTOREN

Fiir alle untersuchten Unternehmen trifft zu, dass die Informationen, die das Lernen
ausgelost haben, stark waren und von den Mitarbeitern eindeutig registriert wurden. Aus
der schriftlichen Belegschaftsbefragung®™® geht hervor, dass 98% der Befragten die
Notwendigkeit zur Férderung von Konversion sehen.

Bei der Frage zur Eindeutigkeit der Information tritt allerdings ein Unterschied zwischen
den Unternehmen auf, der die Situation hinsichtlich des Lernergebnisses spiegelt. Die
nerfolgloseren” Unternehmen C und E interpretierten die Informationen als eindeutig. Sie
richteten ihr Handeln auf eine Problemlosung aus, die sich auf einen kleinen Bereich des
Gesamtunternehmens bezog und die Struktur, die Kultur und die Abldufe des restlichen
Unternehmens unbertihrt lieBen.

Anders hingegen die iibrigen drei Unternehmen. Die Interviewpartner charakterisierten die
zu unternehmenden Schritte uneinheitlich und waren auf der Suche nach verschiedenen
moglichen Lésungen.

Beide Informationslagen — eindeutig und mehrdeutig - fiihren zu organisationalen
Lernprozessen. Mehrdeutige Informationslagen fiihren aber zu vielfiltiger gestalteten
Lernprozessen.

Die Homogenitdt der organisationalen Wissensbestinde habe ich in diese Untersuchung
nicht mit einbezogen, weil die Geheimhaltungsvorschriften der Unternechmen eine
Erstellung von Wissenslandkarten der Mitarbeiter nicht zuliel3.

3% Quelle: Schriftliche Belegschaftsbefragung 1997.
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In Bezug auf die Anschlussfihigkeit des Wissens sind ebenfalls Unterschiede zwischen den
Unternehmen feststellbar. Zwar konnten Interviewpartner aus allen Unternehmen die
wesentlichen Konzepte und Inhalte der Seminare rekapitulieren und auch einen Bezug zu
threr Anwendung am Arbeitsplatz herstellen. Nicht alle jedoch abstrahierten und konnten
einen Zusammenhang zwischen ihrer Teilnahme an den Seminaren und einer Verdnderung
des Unternehmens herstellen. Auch hier zeigt sich wieder ein Muster: Mitarbeiter der
Unternehmen Al, B und D betrachteten das Gesamtsystem und sahen ihre
Seminarteilnahme im Kontext der zukiinftigen Entwicklung ihres Unternehmens. Die
Mitarbeiter der Unternehmen C und E beurteilten ihre Lernaktivititen lediglich aus der
Perspektive ihrer individuellen Wissenserweiterung.

Moglicherweise hdngt diese Beobachtung auch mit der Auswahl der Seminare zusammen,
die die Unternehmen vorgenommen haben. Die Unternehmen C und E entsendeten
deutlich weniger Teilnehmer zu den Seminaren als die iibrigen Unternehmen und wéhlten
dariiber hinaus signifikant weniger Seminare aus, die auf Verhaltensverdnderungen
(Kommunikation) abzielten als die anderen drei Unternehmen.

Damit ldsst sich moglicherweise erkliren, dass die Interviewpartner aus den Unternehmen
Al, B und D abstraktere Konzepte verwendeten und iiber die direkte Anwendung des
Wissens in ihrem konkreten Arbeitszusammenhang hinaus auch Aussagen zur
Gesamtunternehmensentwicklung trafen.

Zusammengefasst bestitigen die Untersuchungsergebnisse die These von Klimecki et. al.,
dass starke Informationen organisationale Lernprozesse auslosen konnen und
moglicherweise eine Ausgangsvoraussetzung sind (wéren sie weniger stark wahrnehmbar,
so konnte die Triagheit der Organisation vielleicht nicht iiberwunden werden).

Klimecki et. al. vertreten die Auffassung, dass ,mehrdeutige Informationen zu
»mehrfachem™ Lernen fiihren und ,.eindeutige* Informationen zu ,.einfachem®™ Lernen.
Dies lasst sich auch in den untersuchten Unternehmen beobachten.

Gleiches gilt fiir die Aussage hinsichtlich der Anschlussfahigkeit von Wissen. Je mehr und
vielfdltiger Informationen im Lernprozess in die organisationale Wissensbasis integriert
werden konnen, desto umfassender kann das Lernen ausfallen.

3.3.5 LERNERGEBNISSE

Auch hinsichtlich der Reichweite®®' der Lernprozesse dhnelt sich das Lernmuster der
erfolgreichen Unternehmen im Vergleich zu den erfolgloseren, das sich schon in den o. g.
Punkten andeutete. Die Unternehmen C und E vollzogen Prozesse von

33! Hinsichtlich der Verbesserung der Lernfahigkeit der Unternehmen habe ich bei den fiinf Fallstudien keine Erhebung
gemacht.
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Verbesserungslernen, wéhrend die ibrigen Unternehmen ein Verdnderungslernen
anstrebten und in unterschiedlicher Qualitidt auch umsetzten.

Wie schon beschrieben, beschrinkten sich die lernbedingten Verdnderungen bei den
Unternehmen C und E auf die formalen Managementsysteme, insbesondere die
Organisationsstruktur, wobei C lediglich eine Projektgruppe fiir das zivile Produkt
einsetzte, wihrend E eine Ausgriindung vornahm, die schnell wuchs und sich bis zum 2.
Quartal 2001 erfolgreich am Markt positionierte. Fiir die militdrischen Bereiche beider
Firmen galt, dass Altbewéhrtes besser als bisher gemacht werden sollte, so dass man in
diesem Fall von Verbesserungslernen (single-loop-learning) des Unternehmens C sprechen
kann, wihrend E im zivilen Bereich Prozesse des Verdnderungslernen vollzogen hat, die
aber nicht auf die militdrischen Bereiche der Firma abstrahlten.

Ebenfalls dem Verbesserungslernen sind die Aktivititen des Unternehmens Al
zuzuordnen, da das Ziel der Lernaktivititen die Absicherung der schon erreichten
Verdnderungen war. Gesamthaft gesehen hat das Unternehmen Al allerdings einen
weitreichenderen Lernprozess vollzogen, in dessen Verlauf sowohl die Organisationskultur
als auch die formalen Managementsysteme nachhaltig verdndert worden sind. Im
Beobachtungszeitraum  konnte so die  Verfestigung eines Prozesses von
Verdnderungslernen empirisch beobachtet werden.

Unternehmen B stellt einen Grenzfall dar. Auf der einen Seite wurde die
Organisationskultur ~ des  Unternehmens  durch  die  Implementierung  des
Dienstleistungsgedankens verdndert, dariiber hinaus wurden Verdnderungen in den
formalen Managementsystemen vorgenommen, so dass man von einem Fall des
Verdnderungslernens ausgehen muss. Allerdings ist dessen Reichweite in meinen Augen
nicht so groB wie in den Unternehmen Al und D, denn nach Aussagen von
Unternehmensmitarbeitern ist die Dienstleistungsorientierung vor allen Dingen eine nach
auBen gerichtete Verdnderung, wéihrend sich nach innen wenig verdndert hat
(beispielsweise die Fiihrungsstrukturen und die Personalentwicklung).

Unternehmen D hat im Beobachtungszeitraum den grundlegendsten Wandel aller
Unternehmen vollzogen. Die Trennung von der alten Geschéftsfiihrung, der aktiv
ausgetragene Konflikt zwischen den ,,Neuerern und den ,,Bewahrern des Alten®, sowie
die erfolgreiche ErschlieBung neuer Geschiftsfelder sind Ergebnisse eines Prozesses von
fundamentalem Verdnderungslernen.

Die unterschiedlichen Auspragungen der Komponenten des Modells von Klimecki et. al. in
den untersuchten Unternehmen lassen sich zu folgenden Lernmustern zusammenfassen:



FUNF FALLSTUDIEN 160
Lernausloser Erwartung/Ergebnis | Idee/Wirklichkeit Eigenes/Fremdes Vorstellung A/B
ALB Wissen D
Lernmedien Managementsysteme Organisationskultur
ALB,D (A1),B,D
Lerntriger Gesamte Organisation Formale Subsysteme Informelle Subsysteme
(A1) B,D Al,B.D Al,D
Lernfaktoren Stark Schwach Eindeutig Mehrdeutig
Charakteristika Al,B,D Al1B,D
Homogenitiit Nicht untersucht
AnschluBlfihigkeit Spezifisch Generell
Informations. ALB,D A1,BD
speicherung
Lernergebnisse Verbesserungslernen Verénderungslernen
Al (A1),B,D
Tabelle 27: Lernmuster der erfolgreicheren Unternehmen
Lernausloser Erwartung/Ergebnis | Idee/Wirklichkeit Eigenes/ Fremdes Vorstellung A/B
CE Wissen
Lernmedien Managementsysteme Organisationskultur
C.E
Lerntriger Gesamte Organisation Formale Subsysteme Informelle Subsysteme
C.E
Lernfaktoren Stark Schwach Eindeutig Mehrdeutig
Charakteristika CE CE
Homogenitiit Nicht untersucht
Anschlussfihigkeit Spezifisch Generell
C.E
Lernergebnisse Verbesserungslernen Verédnderungslernen
C.E

Tabelle 28: Lernmuster der weniger erfolgreichen Unternehmen

332 Die Klammer habe ich gesetzt, weil der Betrieb Al schon in der zweiten Phase seines Lernprozesses ist.
Gesamtsystemisches Lernen hat moglicherweise durch den Konkurs und die Neugriindung stattgefunden, diese These
stellt zumindest der Geschéftsfithrer im Rahmen des Expertengesprichs auf.
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3.3.6 ZUSAMMENFASSUNG

Die unterschiedlichen Lernmuster der Unternehmen lassen folgende Schliisse hinsichtlich
organisationalen Wandels zu:

e Visiondre Lernausldser mit eindeutiger Zukunftsorientierung eignen sich besser zur
Initilerung weitreichender organisationaler Lernprozesse als Informationen, die
einem einfachen Vergleich von Erwartung und Ergebnis entspringen.

e Wenn cine tiefgreifende organisationale Verdnderung angestrebt wird, dann ist es
hilfreich, wenn eine oder mehrere Verdnderungen auf der Ebene
Managementsysteme und/oder auf Kulturebene stattfinden, die fiir alle
Organisationsmitglieder deutlich wahrnehmbar sind. Die Beschrinkung von
Veridnderungsaktivititen auf isolierte Teilbereiche, wie z. B. auf technisch
orientierte Projektgruppen stiarkt die Haltekrifte der Organisation und schwécht den
Glauben®? an Verinderung.

e Fundamentaler organisationaler Wandel setzt voraus, dass nicht nur formale
Subsysteme lernen, sondern dass moglichst viele Mitglieder der Organisation in
unterschiedlichsten Zusammenhéingen miteinander und voneinander lernen.

e Verdnderungen in Organisationen scheinen davon abzuhdngen, dass
Organisationsmitglieder damit beginnen, grofere Zusammenhinge zu sehen und
iiber ihre isolierte Position hinaus zu denken. Funktionale Qualifizierungen, die
spezifisches, auf bestimmte Arbeitspldtze und Funktionen zugeschnittenes Wissen
vermitteln, unterstiitzen dies nicht in ausreichendem MaB. Spezifisches Fachwissen
starkt eher Verbesserungslernen als Aktivititen, die darauf abzielen, das
Gesamtsystem zu hinterfragen und generell nach neuen Losungen zu suchen.

333 1996 brachte die Unternehmensberatung McKinsey eine interne Studie heraus, aus der hervorgeht, dass bei
organisationalen Verdnderungsprojekten ca. 30% der Mitarbeiter fiir Verdnderung sind, 20% dagegen und 50% sich
vollig unentschlossen verhalten. Diese 50% miissen m. E. erreicht werden, wenn organisationale Trégheit iberwunden
werden soll.
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Stellt man die Ergebnisse der empirischen Untersuchung zusammenfassend dar und
bezieht sich auf das Modell von K/imecki et. al. dann ergibt sich folgendes Bild:

Lernausléser Lerntrager Lernmedien
vorwartsgewandt gesamt- Kultur
systemisch und
Struktur

Informationsverarbeitung

Lernfaktoren Lernergebnis
stark, Veranderungs-
vielfaltig, lernen
mehrdeutig

Abbildung 8: Ergebnisse der empirischen Untersuchung bezogen auf das Integrationsmodell

Lernausloser: Zukunftsweisende Vorstellungen und Ziele aktivieren mehr Menschen zur
Beteiligung an Lernprozessen als riickwirtsgewandte Leistungsvergleiche.

Lerntriger: Moglichst viele Organisationsmitglieder sollten in den Lernprozess
eingebunden werden, damit das neu erworbene Wissen fiir viele Subsysteme innerhalb der
Organisation zur Verfligung steht.

Lernmedien: Verdndert sich die Kultur einer Unternehmung nicht, dann kann dies zu
Irritationen hinsichtlich der geltenden Regeln und Verfahren fithren. Die Verdnderung von
Strukturen kann Kulturverdnderung unterstiitzen, weil Verdnderungen auf der
Strukturebene leichter und schneller wahrnehmbar sind. Die Beschrankung auf
Strukturverdnderungen oder die Verbesserung von Abldufen reicht nicht aus, um
fundamentalen Unternehmenswandel abzusichern.

Lernfaktoren: Die Informationen zu angestrebten Verdnderungen sollten stark und
mehrdeutig sein, wobei der Lernprozess unterstiitzt wird, wenn das Wissen vielfaltig
ankniipfbar ist, weil sich die Moglichkeiten der Implementierung dadurch erhéhen.

Lernergebnis: Ziel ist ein Prozess des Verdnderungslernen. Reines Verbesserungslernen
16st keinen fundamentalen Unternehmenswandel aus.
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3.4 DAS MODELL VON KLIMECKI, LABLEBEN UND THOMAE
LASST SICH UBERTRAGEN

Betrachtet man die Ergebnisse der vorhergehenden Untersuchung hinsichtlich der
Anwendbarkeit des Modells von Klimecki et. al., dann ldsst sich Folgendes festhalten:

Das Modell eignet sich gut, um riickblickend organisationale Lernprozesse zu beschreiben,
anhand der einzelnen Kategorien Lernmuster untersuchter Betriebe zu identifizieren und
miteinander zu vergleichen. Man kann davon ausgehen, dass sich das Modell von
Klimecki, Lafleben und Thomae auch auf deutsche Wirtschaftsunternehmen iibertragen
lasst.

Klimecki et. al. hatten das Modell zuerst in der offentlichen Verwaltung empirisch
iiberpriifen konnen, aber die vorliegende empirische Untersuchung zeigt, dass sich auch
Lernprozesse in Wirtschaftsunternehmen mit dem Modell beschreiben lassen. Die
Kategorien des Modells sind so ibersichtlich gehalten, dass sie sich in beiden
Organisationstypen wieder finden. Deshalb kann das Modell in Zukunft weiterhin dazu
dienen, organisationale Lernprozesse zu untersuchen.

Schwierig wird allerdings der Versuch, die gewonnenen Erkenntnisse zu nutzen, um
Handlungsempfehlungen fiir organisationale Lernprozesse zielgerichtet abzuleiten und
damit eine Gestaltung von Lernprozessen leichter moglich zu machen.

Zwar formulieren Klimecki et. al. als forschungsleitende Frage auch die Frage nach dem
Verhalten der Akteure in Lernprozessen, doch bietet ihr Modell keine Unterkategorien, die
dieses Verhalten ndher beschreiben. Dies ist eine Schwiche des Modells angesichts der
Tatsache, dass Menschen in unterschiedlichen Funktionen und Rollen an organisationalen
Lernprozessen beteiligt sind und deren Erfolg maBgeblich beeinflussen. Beispielsweise
kann mit Hilfe des Modells festgestellt werden, dass vikarisches Lernen eine bevorzugte
Form der Lernsubstitution in Organisationen zu sein scheint, die Konsequenzen, die diese
Form des Lernens fiir den Lernprozess hat, werden aber nicht ersichtlich. Dies gilt auch fiir
die eigentliche Prozessgestaltung, die nicht thematisiert wird und damit eine zufillige
Komponente wird, anstatt zentrale Steuerungsgrofle zu sein.

Die Unterscheidung zwischen formalen und informellen Subsystemen als Lerntriger ist in
der praktischen Uberpriifung zu wenig aussagekriftig, da sich in der empirischen
Untersuchung gezeigt hat, dass die Wahl von Einzelpersonen als Lerntriager Kriterien folgt,
die sich weder als bereichsbezogenes Lernen noch als bereichsiibergreifende
Lerninteressengemeinschaften einordnen lassen. Hier wire eine Erweiterung des Modells
hilfreich, beispielsweise hinsichtlich der Auswahlkriterien von Lerntragern.

Auch gehen die Autoren nicht auf die eingesetzten Lernmethoden ein, obwohl sie Einfluss
auf das Lernergebnis haben. Wie findet Wissenserwerb und Wissensvermittlung statt? Hier
wire eine Ausweitung des Modells wiinschenswert, um mehr verldssliche Informationen
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darliber zu gewinnen, welche Lernmethoden Organisationen offen stehen und welchen
Wirkungsgrad sie erreichen.

Interessant ist mit Sicherheit, wie die Wirksamkeit von Lernauslosern untersucht werden
kann, denn meine empirische Untersuchung - genau wie die der Autoren Klimecki et. al. -
weist darauf hin, dass fiir unterschiedliche Akteure in der Organisation unterschiedliche
Lernausloser von Bedeutung sein konnen. Als Muster erkennbar war, dass die
Einschétzung der Lernausloser an die hierarchische Position des Befragten gekoppelt ist.
Dieser Umstand wére ndher zu beleuchten, um eine Antwort auf die Frage zu finden,
welche Ausloser sich fiir welche Lernprozesse besonders gut eignen und auf welcher
Ebene des Unternehmens sie aktiv zu kommunizieren sind.

Die eigentliche Prozedur zur Ausweitung der organisationalen Wissensbasis bleibt unklar.
Das Modell ldsst keine Aussagen zu Verfahren der gemeinsamen Vereinbarung zur
Ausweitung der organisationalen Wissensbasis zu, wie sie Nonaka/Takeuchi beschreiben.
Dies scheint mir aber vor dem Hintergrund von Nachhaltigkeit, Lernerfolgskontrolle und
Handlungssicherheit der Organisationsmitglieder ein bedeutsamer Schritt zur Verfestigung
eines organisationalen Lernprozesses zu sein.

Wegen der genannten Eigenschaften eignet sich das Modell von Klimecki et. al. meiner
Ansicht nach dazu, abgeschlossene Lernprozesse riickblickend zu beschreiben. Die
Vorhersagewahrscheinlichkeit hinsichtlich mdglicher Verldufe von Lernprozessen ist
jedoch als eingeschriankt zu betrachten.

Aus diesem Grund miisste das Modell erweitert werden. So kénnten noch konkretere
Aussagen hinsichtlich  organisationaler Lernprozesse getroffen und konkrete
Gestaltungsempfehlungen fiir Konversionsprozesse abgeleitet werden. Eben dies will ich
im folgenden Schritt tun.



4 LERNEN FUR EINEN FUNDAMENTALEN WANDEL — DIE
ERGEBNISSE

Im vorangegangenen Kapitel habe ich mit Hilfe der Kategorien, die das Modell von
Klimecki anbietet, Unterschiede zwischen den untersuchten Unternchmen
herausgearbeitet, die erste Riickschliisse hinsichtlich der Gestaltung von Lernprozessen
zulassen, deren Ergebnis ein fundamentaler Unternehmenswandel sein soll. Das Modell
von Klimecki et. al bietet, wie nachfolgende Tabelle zeigt, wichtige Kategorien zur
Untersuchung und Beschreibung organisationaler Lernprozesse:

et. al

Unternehmen/M A B C D E
odellkom-
ponenten

Lernausléser Idee und Idee und Erwartung und | Differenz. Erwartung und
Wirklichkeit Wirklichkeit Ergebnis Vorstellungen Ergebnis

A/B

Lerntriger Gesamte, Gesamte, Formale Gesamte, Formale
formale, formale, formale,
informelle informelle informelle

Lernmedien Managementsys | Managementsys | Management- Management- Management-
teme und Org.- |teme und Org.- | systeme systeme und systeme
kultur (direkt kultur Org.-kultur
nach der
Neufirmierung)

Lernfaktoren Stark und Stark und Stark und Stark und Stark und
mehrdeutig; eindeutig, eindeutig, mehrdeutig,, eindeutig,
generell generell spezifisch generell spezifisch

Lernergebnisse | Verinderungs- | Verinderungs- | Verbesserungs- | Verinderungs- | Verbesserungs-
lernen (gesamt) | lernen (mit lernen lernen lernen
Verbesserungs- | TQM),
lernen Verbesserungs-

(Projektzeit) lernen
(Projektzeit)

Tabelle 29: Kategorien organisationaler Lernprozesse nach Klimecki et. al. auf die untersuchten
Unternehmen bezogen

Wie in Kapitel 3 angesprochen, gibt es einzelne Aspekte, die Klimecki et. al. gar nicht oder
nicht tief genug dargestellt haben, um organisationales Lernen umfassend zu beschreiben.
Die Analyse der Literatur zu organisationalem Lernen sowie die vorliegenden empirischen
Ergebnisse weisen zusitzlich auf die Bedeutung folgender Komponenten hin:

e Lernprozessgestaltung,

e Verhalten der Organisationsmitglieder im Lernprozess,
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e Verbindliche Vereinbarungen hinsichtlich der Verdnderung der organisationalen
Wissensbasis.

Um dieses Problem aufzugreifen, werden nun die Konzepte der Autoren Senge,
Argyris,/Schon, Nonaka/Takeuchi und Probst/Biichel hinzugezogen, um weitere
Kategorien zum Vergleich der Unternehmen zu gewinnen. Mdglicherweise lassen sich
durch diese Aspekte die bisher identifizierten Liicken des Modells schlie3en.

4.1 ERFOLGSFAKTOREN

In Kapitel 2 dieser Arbeit wurden ausgewdhlte Konzepte der Autoren Senge,
Argyris,/Schon, Nonaka/Takeuchi und Probst/Biichel auf mogliche Kategorien hin
analysiert, die bei der Untersuchung der fiinf organisationalen Lernprozesse hilfreich sein
konnen. Dieser Schritt war notwendig, weil das zentrale Untersuchungsraster dieser
Dissertation, das [Integrationsmodell von Klimecki et. al., Liicken hinsichtlich des
konkreten Verhaltens von Lerntrigern aufweist, die durch die unten stehenden Faktoren
der Autoren Argyris/Schon, Senge, Nonaka/Takeuchi und Probst/Biichel ein geschlossen
werden. Alle in Kapitel 2 benannten forderlichen Faktoren der o. g. Autoren, die sich nicht
in der Aufzéhlung finden, entfallen, weil die erhobenen Daten dazu keine eindeutigen
Aussagen zulassen.

Ergidnzende Erfolgsfaktoren zur Unterstiitzung organisationaler Lernprozesse:

e Intention®>*

355
e Lernteams

e Fluktuation und Chaos>>¢

e Initiatoren®’
. 358
e Interaktionsmuster
. . .- 359
e Ich bin meine Position

e Gekochte Frosche®®

e Lernprofile®

334 Nonaka/Takeuchi, 1997, S. 88.
%5 Ebd., S. 90 ff.

%6 Ebd. S. 94.

337 Argyris/Schén, 1999, S. 43.
358 Ebd.

3%9 Senge, 1996, S. 29/30.

%0 Ebd. S. 33.
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Die empirischen Ergebnisse dieser Arbeit weisen darauf hin, dass folgende Faktoren

forderlich fiir die untersuchten Lernprozesse waren:

e Die Kommunikation von Zielen sichert Lernerfolge ab.
e Lernteams erhohen die Reichweite von Lernprozessen.

e Fluktuation und Chaos erhohen die Verdnderungsbereitschaft der Organi-
sationsmitglieder.

¢ Initiatoren sorgen fiir Transparenz.

e Friedliche Interaktionsmuster fordern Lernprozesse.

e Gesamtsystemisches Denken ist Voraussetzung fiir Wandel.
e Schnelle Wahrnehmung von Veriinderung sichert Uberleben.

e Lernprofile sind Grundlage fiir Planung.

4.1.1 KOMMUNIKATION VON ZIELEN SICHERT LERNERFOLGE

Die Kommunikation von Prozesszielen erhoht die Lernerfolge der Organisation. Die
empirischen Daten belegen, dass in den Unternehmen, in denen die grofiten Lernschritte
vollzogen wurden, auch die grofite Zufriedenheit hinsichtlich des Informationsstandes
seitens der Mitarbeiter zum Konversionsprozess herrschte.

Die Unternehmen A1l und D haben ihre Ziele zum Konversionsprozess den Mitarbeitern
gegeniiber mehrfach dargestellt, diese offen diskutiert und teilweise gemeinsam mit den
Mitarbeitern entwickelt. In den Unternchmen B, C und E scheint dies nicht in
ausreichender Qualitét stattgefunden zu haben. Die Belegschaftsbefragung im Friihjahr
1997 liefert dazu folgendes Ergebnis.

Frage: ,, Haben Sie ausreichende Informationen zu den Konversionsaktivitdten Ihres

Unternehmens?
Antwort/Unternehmen A B C D E Gesamt
Ja 19 33 25 18/ 18 187
76% 41,77% 30,86% | 60% 13,95% |37,1%
Nein 6 46 56 12 109 314
24% 58,33% 69,14% |40% 84,50% |62,3%

Tabelle 30: Zufriedenheit der Mitarbeiter mit Informationen zum Konversionsprozess**

361 probst/ Biichel, 1998, S. 88.

362 Schriftliche Belegschaftsbefragung, 1997.
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Der Grad der Zufriedenheit der Mitarbeiter mit den Informationen zum Konversions-
prozess hatte Einfluss auf die Beteiligung am Veridnderungsprozess. Denn Visionen und
Ziele scheinen wichtig zu sein, um gemeinsame Verdnderungsenergien freizusetzen und
konkrete Lernziele abzuleiten:
Eine gemeinsame Vision ist lebenswichtig fiir eine lernende Organisation,
weil sie den Schwerpunkt und die Energie fiir das Lernen liefert. Wahrend
adaptives Lernen auch ohne Vision mdglich ist, ist ein schopferisches
Lernen nur moglich, wenn Mensch nach etwas streben, das ihnen wahrhaft
am Herzen liegt. Tatsdchlich ist die ganze Idee des generativen Lernens (...)

abstrakt und bedeutungslos, solange die Menschen sich nicht fiir eine
Vision begeistern, die sie unbedingt verwirklichen méchten.>®

Um also die Kommunikation von Zielen zu einem Erfolgsfaktor fiir den Prozess zu
machen, ist es hilfreich, Feedback ernst zu nehmen und nicht abzuwerten. Einmalige
Informationsveranstaltungen reichen nicht aus, um alle Mitarbeiter ausreichend zu
informieren. Besser ist es, einen kontinuierlichen Dialog wihrend des Prozesses zu fiihren,
damit sich die Mitarbeiter in die Aktivititen einbezogen fithlen und mit dem
Veranderungsprozess starker identifizieren.

4.1.2 LERNTEAMS ERHOHEN DIE REICHWEITE VON LERNPROZESSEN

Im Unternehmen E wurde die zivile Produktion in einen eigenstindigen Bereich gefasst.
Die Mitarbeiter dieses Bereiches lernten nach Aussagen des Spartenleiters team-
tibergreifend. Ziel war es, alle Mitarbeiter moglichst flexibel einsetzen zu konnen,
Spezialisierungen wurden als Problem fiir das Unternehmen in der Pionierphase definiert
und nicht gefordert.

Im Unternehmen D wurde ein bereichsiibergreifendes Lernteam hinsichtlich der
Konfliktlosungspotenziale der Mitarbeiter gebildet. Fast 90% der Mitarbeiter nahmen an
einem dreitdgigen Workshop zu diesem Thema teil und entwickelten in dessen Verlauf
gemeinsame Regeln zum Umgang mit Konflikten, die organisationsweit Giiltigkeit haben.
Die Geschiftsfithrer vertraten die These, dass sich das Konfliktverhalten von einzelnen
Mitarbeitern und Gruppen nur &dndern lasse, wenn moglichst viele Mitarbeiter
gemeinsamen Regeln folgen und Klarheit dariiber herrscht, welche Konsequenzen die
Regelverletzung hat.

Vertreter beider Unternehmen bestétigten, dass das in bereichsiibergreifenden Lernteams
erworbene Wissen Eingang in die organisationale Wissensbasis gefunden habe und
regelmifBig zur Anwendung komme. Mitarbeiter der zivilen Produktion von E arbeiten in
allen Bereichen dieser Sparte, Mitarbeiter des Unternehmens D wenden die vereinbarten
364 a1etiv?®S o

Konfliktregeln n.

363 Senge, 1996, S. 252.

364 Beispiele fiir Konfliktregeln des Unternehmens: Ein Konflikt existiert, sobald eine Person ihn benennt, ein Leugnen
der Existenz von Konflikten ist in diesem Kontext eine Regelverletzung. Kommen Konfliktpartner nicht weiter, so
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4.1.3 FLUKTUATION UND CHAOS ERHOHEN VERANDERUNGSBEREITSCHAFT

Fluktuation und Chaos unterstiitzen organisationale Verdnderungsprozesse, denn dieses
Element findet sich bei allen drei erfolgreicheren Unternehmen A1, B und C wieder.

e Al nach dem Konkurs von A in einer ,,Pionierphase mit viel Aufbruchstimmung,
relativ geringem Regelwerk und Bereitschaft zur Improvisation.

e B nach mehrmaligem Besitzerwechsel in amerikanischer Hand mit neuem Namen,
neuem Qualitdtsmanagementsystem und neuen Kooperationspartnern.

¢ D nach fiinfjdhrigen Auseinandersetzungen um den Fortbestand der Firma iiber
Chaos klagend, es gleichzeitig aber als Antrieb fiir den eigenen Widerstand
bezeichnend.

In diesen drei Organisationen machten die Mitarbeiter kurz vor Beginn der untersuchten
Konversionsprozesse die konkrete Erfahrung, dass sich etwas in den Unternehmen
verdndert, und dadurch erhohte sich ihre ,,latente Verdnderungsbereitschaft®.

Nicht liberpriifbar war, ob die Unternehmungen diese latente Veranderungsbereitschaft
zum Bestandteil der organisationalen Spielregeln’*® machten oder ob die beobachteten
Aktivitaten nach Abschluss der Untersuchungen in einen Zustand der Stabilitéit miindeten,
denn die Interviewten erlebten Fluktuation und Chaos eher als Belastung und weniger als
hilfreichen Verdnderungsimpuls.

4.1.4 INITIATOREN SORGEN FUR MEHR TRANSPARENZ

Geheimhaltungsvorschriften im militdrischen Bereich pragten die Kommunikation in allen
untersuchten Unternehmen. Die Firmen A1, D und teilweise B hatten die sich daraus
ergebenden Probleme identifiziert und entwickelten eine offenere Kommunikationsstruktur
und -kultur. In den Unternehmen C und E wurde der Informationsfluss zwischen den
einzelnen Unternehmensbereichen weder durch Medien wie Intranet, noch durch eine
spezielle Sitzungsstruktur aktiv unterstiitzt. In beiden Féllen waren die Geschéftsfiihrer
zentral fiir die Informationsvermittlung im Hause zusténdig.

Bei Al und D unterstiitzten Intranet, Betriebsversammlungen und personliche Gespriache
zum ,,Schicksal des Unternehmens* den Austausch von Informationen. Im Unternehmen B
wurden mehrere Informationsveranstaltungen zu den Konversionsprojekten veranstaletet,
die durch Vortriage seitens des SCHIFF bestimmt waren. Dariiber hinaus blieben diese
Aktivitdten aber auf die Projektgruppe begrenzt, es gab keinen offenen Dialog zu diesem
Thema mit anderen Abteilungen. In den Unternehmen C und E fanden keine

konnen sie einen Mediator hinzuziehen. Konfliktgespriche folgen einem festen Muster, das die Mitarbeiter selbst
entwickelt haben. Weitere Details sind zur Veréffentlichung nicht freigegeben.

365 Quelle: Miindliche Aussage im Rahmen einer Evaluation durch die ISG, Frithjahr 2001.

3% Emmrich, 1997, S. 112.
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Betriebsversammlungen statt, die Unternehmen waren klar hierarchisch gegliedert und
offene Kommunikation zwischen einzelnen Abteilungen fand kaum oder nur eingeschrinkt
statt. In Unternehmen E wurde eine Abteilungsleiterrunde installiert, die aber eher ein
Berichtsgremium, denn ein kommunikativer Kreis war, so die Aussagen zweier
Fiihrungskréfte aus diesem Hause.

Daraus lisst sich der Schluss ziehen, dass die Kommunikationsstrukturen in
Riistungsunternehmen Verdanderungsprozesse behindern und gezielt auf die neue Situation
angepasst werden sollten, damit sie positiv genutzt werden kdnnen.

4.1.5 FRIEDLICHE INTERAKTIONSMUSTER FORDERN LERNPROZESSE

Die beobachteten Interaktionsmuster in den Unternechmen bestitigten ebenfalls die
Umfrageergebnisse der Belegschaftsbefragung und der Teilnehmerinterviews.

In der Firma A1 wurde - unterstiitzt durch Intranet und Projektarbeit - viel miteinander
geredet, Hierarchien spielten dabei eine untergeordnete Rolle. Kommunikation zwischen
den Organisationsmitgliedern wurde als wichtig flir die Arbeit und die Weiterentwicklung
der Produkte verstanden. Der Umgang miteinander war offen, salopp und an der Sache
orientiert.

In Firma D war die Kommunikation innerhalb des Grofteils der Belegschaft friedfertig und
intensiv, im Hinblick auf die wenigen Mitarbeiter, die sich mit dem alten Eigentiimer der
Firma solidarisieren, hingegen konflikthaft und aggressiv: ,, Das kann man schon als

. . L, .. 367
Mobbing bezeichnen, was die mit mir im Biiro machen. *

In Unternehmen B gab es nach Aussagen der Interviewpartner Bereiche, die nach wie vor
militérisch produzierten und sich deshalb kaum 6ffneten. Dartiber hinaus versuchte der
Geschiftsfiihrer iiber Betriebsversammlungen und Informationsschreiben den
Informationsfluss anzuregen. Die Kommunikation innerhalb der eigenen Abteilung
beschrieben die Interviewten als offen und kollegial.

Die Sprache im militérischen Bereich des Unternehmen E war durch Abwertungen
geprigt, wobei mit drei Interviews, einem Expertengesprach und zwei schriftlichen
Befragungen die Datenbasis fiir dieses Unternehmen, ebenso wie fiir das Unternehmen C
zu gering ist, um eine Aussage zu diesem Punkt treffen zu konnen.

Man kann also davon ausgehen, dass die Moglichkeit zur Interaktion und die
Verstindigung auf Regeln zur friedlichen Kommunikation Verdnderungslernen von
Organisationen positiv unterstiitzen.

387 Quelle: Aussage der Teilnehmerin C.K. in Modul 4.
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4.1.6 GESAMTSYSTEMISCHES DENKEN IST VORAUSSETZUNG FUR WANDEL

»Ich bin meine Position*“. Auch in diesem Punkt sind die Unterschiede zwischen den
Organisationen signifikant. Wahrend Vertreter der Unternehmen A1 und D ihre
Lernergebnisse gedanklich auf die Gesamtorganisation iibertrugen, sahen die
Interviewpartner aus den iibrigen Organisationen vor allen Dingen den Nutzen, den sie
personlich aus den vermittelten Inhalten ziehen konnten. Laut drei Interviewten aus
Unternehmen E war ein Transfer in die Organisation, iiber eine Verdnderung ihres
personlichen Verhaltens gegeniiber dem Geschéftsfiihrer hinaus, auch nicht erwiinscht.
Neue Ideen oder die konkrete Anderung von Ablidufen wurden abgewiesen.

4.1.7 SCHNELLE WAHRNEHMUNG VON VERANDERUNG SICHERT
UBERLEBEN

»Gekochte Frosche“ waren alle Unternehmen. Entgegen der konkreten Entwicklungen
glaubte kaum jemand im Management und in der Belegschaft, dass die ertragreichen Jahre
des Riistungsgeschifts vorbei seien und sich das Unternehmen mit seinen Produkt-
angeboten den verdnderten Bedingungen anpassen miisse, um zu iiberleben. Aus dem
Unternehmen C formulierte ein Interviewpartner dieses Problem wie folgt:

_ . . 368
,,Sobald ein neuer Panzer auf den Hof rollte, waren alle Konversionspldne vergessen.

4.1.8 LERNPROFILE SIND GRUNDLAGE FUR PLANUNG

In den untersuchten Unternehmen wurden Lernprofile erstellt, die die technischen
Féhigkeiten der am Konversionsprozess beteiligten Mitarbeiter betrafen. Insbesondere die
Identifikation von fehlenden technischen Fertigkeiten zur Erstellung der neuen zivilen
Produkte wurde betrieben. Ein Lernprofil, um den Veranderungsprozess auf allen Ebenen
der Organisation zu begleiten, hat kein Unternehmen entwickelt. Dies deute ich als
Hinweis darauf, dass der Kenntnisstand hinsichtlich der Organisation und Begleitung von
Verdnderungsprozessen in diesen Unternehmen relativ gering war bzw. der Analyse ein
geringes Mal} an Bedeutung eingerdumt wurde. In der nachfolgenden Tabelle sind alle
Erfolgsfaktoren auf die Unternehmen bezogen zusammengefasst:

368 Leiter Rechnungsabteilung Unternehmen E.
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Erfolgsfaktor |Unternehmen A |Unternehmen B |Unternehmen C |Unternehmen D | Unternehmen E
Intention’® Klar Klar Ziele Klar Ziele
kommunizierte | kommunizierte |uneindeutig, kommunizierte | uneindeutig,
Ziele Ziele, aber nicht | nicht in die Ziele nicht in die
von allen Organisation Organisation
wahrgenommen | kommuniziert kommuniziert
Lernteams®”’ | Nein, es wurde | Nein, es wurde | Nein, es wurde | Nein, in Bezug |Ja, im zivilen
ein Projektteam | ein Projektteam | ein Projektteam | auf technische Bereich haben
gebildet, aber gebildet, aber gebildet, aber Aspekte. alle Mitarbeiter
kein bereichs- kein bereichs- kein bereichs- Lernteam in gleichzeitig mit
ibergreifendes | iibergreifendes | iibergreifendes | Bezug auf dem Lernen
Lernteam Lernteam Lernteam Konflikt- begonnen
losungen ja.
Fluktuation Nicht wihrend | Ja, Eigentiimer- | Nein Ja, Eigentiimer- | Nein
und Chaos®”' | der wechsel wechsel
Projektlaufzeit,
aber vorher
Initiatoren®”> | Ja, Intranet, Ja, aber im Nein Ja, offene Ja, im zivilen
Projektteams militérischen Kommunikations | Bereich,
Bereich kaniéle Teamsitzungen
eingeschrankt Nein, starke
Abschottung
Interaktions Offene, Teilweise offene | Hinweise auf Offene Hinweise auf
muster’ friedfertige Kommunikation | fehlende offene | Kommunikation, | fehlende offene
Kommunikation, | Betriebs- Kommunikation, | Suche nach Kommunikation,
Intranet versammlung aber Konflikt- aber
Datenmenge zu | 16sungen Datenmenge zu

gering

gering

3% Unternehmensintention steuert Lernprozesse und lisst sich als Streben des Unternchmens nach seinen Zielen
definieren, vergleiche dazu Nonaka/Takeuchi, 1997, S. 88 ff.

370 Nonaka/Takeuchi, 1997, S. 90 ff.

31 Ebd., S. 94 ff.

372 Argyris/Schon, 1999, S. 43.

373 Ebd.
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Erfolgsfaktor

Unternehmen A

Unternehmen B

Unternehmen C

Unternehmen D

Unternehmen E

Ich bin meine | Nein, Gesamt- Ja. Eigener Ja. Eigener Nein. Ja. Eigener
Position system wird Einfluss wird Einfluss wird Gesamtsystem | Einfluss wird
betrachtet nicht gesehen nicht gesehen wird betrachtet | nicht gesehen
und nicht
gewiinscht
Gekochte Langsame Langsame Langsame Langsame Langsame
Frosche Veranderung Veranderung Veranderung Veranderung Veranderung
ignoriert ignoriert ignoriert ignoriert ignoriert
Erstellung Ja, rein technisch | Ja, rein technisch | Nein Nein Ja, rein technisch
eines ausgerichtet ausgerichtet ausgerichtet
Lernprofils*™*

Tabelle 31: Ergénzende Kategorien zur Beurteilung organisationaler Lernprozesse

Betrachtet man die Ergdnzungen, die sich vornehmen lassen, wenn weitere Konzepte zu

organisationalem Lernen hinzugezogen werden, dann wird deutlich, dass organisationaler

Wandel harte Anforderungen an eine Organisation und ihre Mitglieder stellt. Insbesondere

dann, wenn der Verdanderungsprozess vornehmlich durch organisationale Lernprozesse

initiiert werden soll und nicht durch eine Neugriindung der Organisation.

4.1.9 ZUSAMMENFASSUNG

Um einen Konversionsprozess bzw. fundamentalen Unternehmenswandel durch Lernen zu
befordern, sind folgende Einflussfaktoren zu beachten.

Es bedarf einer Analyse der Unternehmenssituation. Sich langfristig abzeichnende

Verianderungen des eigenen Marktes diirfen nicht ignoriert werden, auch wenn sie aktuell
noch keine Auswirkungen auf den Geschéftserfolg haben (,,keine gekochten Frosche).
Eine Analyse der Fihigkeiten der Organisationsmitglieder und der Wissensbasis der

Organisation sowie die Erstellung von Lernprofilen, wie sie Probst/Biichel und Sonntag’”

beschreiben, bietet eine gute Handlungsgrundlage fiir das Management, um daraus einen

Aktivitidtenplan abzuleiten. Dazu gehort nach einer gewissen Zeit des Lernens auch die

konsequente Uberpriifung der Lernergebnisse.

Langfristig unterstiitzt die Lernkultur eines Unternehmens erfolgreiches Handeln.

Als konstitutives Element einer Lernkultur lassen sich somit formulieren:*”®
Entwicklungs- und lernorientierte Leitbilder;
Lernoberfliache des Unternechmens;
Lernen als integraler Bestandteil der Unternehmensplanung;
Partizipation aller Organisationsmitglieder am Lernprozess;
Einbindung in die betriebliche Karriereplanung;

374 Probst, 1998,

S. 88.

373 Vgl. Probst/Biichel, 1994; Sonntag, 1995.

376 ygl. Sonntag, 1996.




LERNEN FUR EINEN FUNDAMENTALEN WANDEL — DIE ERGEBNISSE 174

Lern- und Entwicklungspotentiale bei der Arbeit;
Lernen im Unternehmen als Gegenstand interdisziplindrer Forschung.*”’

Das heif3t aber auch, dass Konzepte organisationalen Lernens fiir schnelles Reagieren in
einer akuten Krise wahrscheinlich zu anspruchsvoll sind, wenn das Unternehmen zum
Zeitpunkt der Krise liber keine Lernkultur, wie sie im obenstehenden Zitat beschrieben ist,
verfiigt.

Vorwirts gewandte Lernausloser, wie beispielsweise die Aussage: ,, Wir wollen ein
neues Produkt kreieren und damit auf dem zivilen Markt europaweit bestehen!“*’® eignen
sich besser fiir Verdnderungsprozesse als vergleichende Lernausloser (Differenz von
Erwartung/Ergebnis). Moglicherweise lassen sich damit leichter Visionen und
ungewohnliche Neuerungen kommunizieren, als wenn sich die Prozesskommunikation an
rickwirtsgewandten Darstellungen wie der Feststellung: ,, Wir haben unser Ergebnis
wieder nicht erzielt und miissen uns deshalb noch mehr anstrengen!* orientiert. Im
Hinblick auf die Operationalisierung von Zielen eignen sich konkrete Bilder fiir die
Prozesskommunikation besonders gut, beispielsweise das Ziel: ,,Wir werden private
Megayachten beliefern! “>”*, weil die Mitarbeiter daraus konkrete Vorstellungen zu ihrem

personlichen Beitrag fiir das Gelingen der Sache ableiten.

Intention. Aus den Umfrageergebnissen wurde deutlich, dass in den erfolgloseren
Unternehmen die Zufriedenheit mit den Informationen zu den Konversionsprojekten
relativ gering war. Dies deute ich als Hinweis darauf, dass den Organisationsmitgliedern
die Ziele, die das Management mit den Projekten verband, nicht deutlich genug waren und
der Einzelne somit auch keine Riickschliisse ziehen konnte, was von ihm erwartet wurde,
um den Verdnderungsprozess konkret zu unterstiitzen. Nonaka/Takeuchi riumen diesem
Aspekt grofle Bedeutung ein, sie gehen davon aus, dass die Definition von Zielen
iiberhaupt erst die Voraussetzung fiir organisationale Lernprozesse bildet.”® Auch fiir
Veranderungsprozesse bildet die Definition von Zielen eine Grundvoraussetzung. Die
Unternehmen, denen es nicht gelungen ist, Ziele klar zu formulieren, zu operationalisieren
und zu kommunizieren, waren nachweislich weniger erfolgreich als Ziel orientiert
vorgehenden Firmen.

»Ich bin mehr als meine Position*“. Gelingt es nicht, Organisationsmitglieder fiir eine
gesamtsystemische Sicht zu sensibilisieren, ist mit Passivitit und Widerstand in
Verianderungsprozessen zu rechnen. Angst vor Verdnderung, die Angst vor Verlust von
Privilegien oder einfach der Zusatzaufwand, der durch Verdnderungsprozesse entsteht,
hindert sie am konstruktiven Mitmachen. Hilfreich scheinen auch in diesem

377 Sonntag, 1997, S. 53.

378 Expertengesprich, Nr. 4.

379 Expertengesprich, Nr. 8, 1997.
380 Nonaka/Takeuchi, 1998, S. 88 ff.
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Zusammenhang die Zieldefinitionen zu sein. Wenn ein Mitarbeiter sich einen konkreten
Nutzen von der Verdnderung versprechen kann, wird er leichter dafiir zu gewinnen sein,
als wenn das kommunizierte Konzept (,, Ihr miisst Euch noch mehr anstrengen. ) dies
nicht bietet oder explizit ausschlief3t. Interviewpartner aus dem Unternehmen D
formulierten: ,, Ich verspreche mir von meinen Seminarbesuchen Einblicke, Kenntnisse aus

. ((381
dem Themenbereich zu bekommen.

Initiatoren. Da die untersuchten Unternehmen bei ihren Konversionsprozessen auf
Formen der Lernsubstitution zuriickgriffen und dies wahrscheinlich auch in anderen
Unternehmen allein aus Zeit- und Kostengriinden auch der Fall sein wird, ist es von
besonderer Bedeutung, dass Initiatoren aktiv geschaffen werden, um einen Austausch iiber
die Ziele und die Vorgehensweise des Verdnderungsprozesses sicher zu stellen.

Fluktuation und Chaos. Aus den analysierten Daten ergeben sich Hinweise darauf, dass
die meisten Erfolge das Unternehmen A1 aufzuweisen hat und zwar durch den oben kurz
angesprochenen Weg der Neugriindung. Die Organisation ist jung, die Ziele sind eindeutig,
die Mitarbeiter kennen ihre Aufgaben und die Folgen eines Scheiterns. Dies scheinen
ideale Bedingungen zu sein, um sowohl die Kultur als auch die Struktur eines
Unternehmens nachhaltig zu verdndern. Auch die Firma D hat eine Art Neugriindung
hinter sich, durch den Wechsel des Managements und des Eigentiimers sowie der
Arbeitsabldufe fiir die zivile Produktion. Noch ist unklar, ob tatsdchlich nachhaltiges
Lernen stattgefunden hat oder ob die Verdnderungsbereitschaft abnimmt, sobald ,,der
Feind von auflen* nicht mehr bedrohlich ist. Die zivile Geschéftseinheit des Unternehmens
E ist ebenfalls eine Neugriindung, die eigene Rédume, eine neu zusammengestellte Crew
und relativ freie Hand bei der Entwicklung ihres Produktes hatte. Bis zum Zusammenbruch
des privaten Postzuliefermarktes in Deutschland (Herbst 2001) war die zivile
Geschiéftseinheit ausgesprochen erfolgreich.

Dies deute ich als Hinweis darauf, dass Fluktuation und Chaos - sei es durch wechselnde
Aufgaben, Verfahren und Strukturen innerhalb der Organisation oder durch die oben
genannten Griinde - hilfreich dabei sind, die Halteenergien einer Organisation leichter zu
tiberwinden.

Interaktionsmuster. In den Gruppenbefragungen, die ich wahrend der Seminare
durchgefiihrt habe, wiesen die Teilnehmer der Kommunikationsmodule darauf hin, wie
belastend fehlende Kommunikation, Abwertungen und aggressive
Kommunikationsmuster’® in Verinderungsprozessen seien.

Mitarbeiter werden ihre Kenntnisse und Féahigkeiten einem Unternehmen nur

dann auf Dauer uneingeschriankt zur Verfiigung stellen, wenn sie dort auch
als wertvolle Trager von Wissen und Konnen anerkannt und ihre

381 Quelle: Schriftliche Teilnehmerbefragung vor den ADAPT-Seminaren, Nr. 6.

3828teinmann/Hennemann, 1997, S. 41 ff, verweisen darauf, dass ein aufgekldrtes Menschenbild eine unabdingbare
Voraussetzung fiir organisationale Lernprozesse ist, weil eine von Abwertungen gepragte Kommunikation dazu fiihrt,
dass die intrinsische Motivation der Lerner verringert wird.
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Vorschldge und Ideen entsprechend aufgegriffen werden und beriicksichtigt
werden.*™

Bezogen auf eine der zentralen Fragen dieser Untersuchung heift das, dass
organisationaler Wandel durch Lernprozesse nur dann unterstiitzt werden kann, wenn
folgende Voraussetzungen erfiillt sind:

e Die Lernausloser miissen zukunftsorientiert sein.

e Das Gesamtsystem lernt, Lernsubstitution ist organisationalen Wandel abtréglich.
e Als Lernmedien sind sowohl die Struktur als auch die Kultur notwendig.

e Die Lernfaktoren sind stark, vielfaltig und mehrdeutig zu gestalten.

e Organisationaler Wandel setzt Verdnderungslernen voraus.

Verstirkt werden diese Elemente durch die in diesem Kapitel herausgearbeiteten
Erfolgsfaktoren. In der nachstehenden Grafik sind die Erfolgsfaktoren den einzelnen
Komponenten des Modells zugeordnet. Es zeigt sich, dass sie unterschiedliche Elemente
gleichzeitig beeinflussen.

383 Steinmann/Hennemann, 1997, S. 41.
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Abbildung 9: Erweitertes Lernmodell zum fundamentalen Unternehmenswandel
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4.2 ERFOLGSHINDERNISSE

Im Folgenden gehe ich auf zentrale Erfolgshindernisse ein, die sich nach Auswertung der
vorliegenden Ergebnisse herauskristallisiert haben. Treten sie auf, so kann mit groBer
Sicherheit davon ausgegangen werden, dass die betroffene Organisation keinen Prozess
des Verdnderungslernens vollzieht und dass eine zentrale Grundvoraussetzung fiir
fundamentalen Wandel nicht erfiillt ist.

e AusschlieBlich funktionale Qualifizierungen

e Lernsubstitution

e Fehlende Lernziele

e Fehlende Beauftragung von Lerntriagern

e Unkonkrete Lernziele von Seminarteilnechmern

e Mangelhafter Transfer vom Individuallerner in die Organisation
e Fehlende Promotoren

e Zeitmangel

4.2.1 FUNKTIONALE QUALIFIZIERUNGEN

Das erste Erfolgshindernis fiir fundamentale Verdnderungsprozesse ist das Festhalten der
Unternehmen an ausschlieBlich funktionalen Qualifizierungen zur Erweiterung der
organisationalen = Wissensbasis. Diese Beschrinkung der Lernaktivititen auf
Verbesserungslernen,”™ die Ausblendung der individuellen Verhaltensverinderung und der
Verdnderungen von Einstellungen durch extrafunktionale Qualifizierungen sowie andere
Methoden, die den Kulturbereich der Unternehmen beriihren, unterbinden von vornherein
einen fundamentalen Wandel.

Keines der untersuchten Unternehmen hitte von sich aus extrafunktionale Seminare
genutzt, um den eigenen Konversionsprozess zu unterstiitzen. Lediglich zum Aufbau
bestimmter technischer Fertigkeiten entsendeten die Unternehmen C und E einzelne
Mitarbeiter zu SchweiBBkursen (funktionale Qualifizierung), das Unternehmen Al
seinerseits meldete Interesse an Seminaren zu ausgewéhlten Programmiersprachen und
Computerprogrammen (funktionale Qualifizierung) an.

Diese Fokussierung auf funktionale Qualifizierungen entspricht laut Aussagen der
interviewten Geschiftsfilhrer und des Personalleiters des Unternehmens B der

38 ygl. Kriiger/Bach, 1997, S. 29 ff.
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% Die Investitionen in Fortbildungen,

Lerntradition der untersuchten Unternehmen.
insbesondere in extrafunktionale Qualifizierungen, wurden in allen Unternehmen vor
Projektbeginn gering gehalten. Die befragten Fiihrungskrifte gaben an, dass sie selbst in
den Jahren 1990 bis 1997 keine Seminare besucht haben, somit auch kein Vorbild fiir die
restliche Belegschaft sein konnten. Lediglich in einem der untersuchten Unternehmen war
eine Abteilung (eine Person) fiir Personalentwicklung zustindig, in der Regel wurde

Personal verwaltet, nicht aber entwickelt.

Dies steht in Gegensatz zu der Aussage aller interviewten Fiihrungskréfte, dass
extrafunktionale Qualifizierungen (auf Verhaltensverinderungen abzielende Seminare, die
die Voraussetzung fiir Verdnderungslernen schaffen) als wichtig fiir den Geschéftserfolg
angeschen wurden.”® Auf diese Diskrepanz aufmerksam gemacht, argumentierten die
Interviewten mit Zeit-""’ und Geldproblemen, die der Realisierung ihrer

Fortbildungswiinsche fiir sich und ihre Mitarbeiter im Wege stlinden.

Dies verdeutlicht, dass grundlegende Bedingungen fiir einen Organisationswandel durch
organisationales Lernen nicht erfiillt waren:

Die Konkretisierung und Umsetzung von Lernkultur kann nur durch
professionelle Bildungs- und Personalarbeit im Unternehmen geleistet
werden. Erforderlich ist ein engagiertes, gegeniiber Neuentwicklungen
aufgeschlossenes Betreiben durch die Personalverantwortlichen, das von
der Unternehmensleitung mit Machtpromotoren versehen ist. Andernfalls
verkommt Personalentwicklung zu Personalverwaltung und kann getrost
vom Rechnungswesen, der Buchhaltung oder der Rechtsabteilung
iibernommen werden.**®

Uber die Einbeziehung des SCHIFF und des fiir die projektbeteiligten Unternehmen
kostengiinstigen Angebots von extrafunktionalen Qualifizierungen wurde Einfluss auf das
Lernverhalten der untersuchten Organisationen genommen. Aus den Aussagen der
Interviewpartner lésst sich ableiten, dass erst durch die Teilnahme an den extrafunktionalen
Seminaren eine echte Sensibilisierung fiir den Nutzen solcher Fortbildungen stattgefunden
hat.

Mensch, irgere Dich nicht®, war fiir mich personlich eine Bereicherung. In Bezug auf

Redewendungen in der Kommunikation und Konfliktlosung wiinschte ich, jeder

Firmenangehérige wiirde dieses Seminar mitgemacht haben! "’

385Steinmann/Hennemann 1997, S. 39 ff. betonen, dass mit der Verweigerung die bestehenden Handlungsmuster zu
reflektieren, der Schritt zum organisationalen Lernen verbaut ist.

3 Vgl dazu Sonntag, 1997, S. 47 ff, der darauf hinweist, dass in produzierenden Unternehmen der
Fihrungskréftenachwuchs sich eine berufliche Handlungskompetenz aneignen muss, die den gestiegenen (... )
sozialkommunikativen Anforderungen gentigt. Ahnlich argumentieren auch die interviewten Geschéftsfiihrer.

387 Vgl. dazu Scherf-Braune, 2000, S. 181 ff. Das Zeitproblem wird von mehreren Autoren beschrieben, die sich mit
organisationalen Lern- und Verdnderungsprozessen auseinandersetzen. Es ist spéter vertiefend aufzugreifen, weil es
von zentraler Bedeutung zu sein scheint, wenn Entscheider Ressourcen fiir Lernprozesse freigeben sollen.

388 Sonntag, 1997, S. 53.

389 Name eines Moduls zu Kommunikation, das im Rahmen von ADAPT umgesetzt wurde.
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Fir die vorliegende Untersuchung muss vor dem Hintergrund dieser Informationen
festgehalten werden, dass bis auf das Unternehmen B mit den hausinternen Seminaren zu
Qualititsmanagement keines der beteiligten Unternehmen von sich aus Aktivitdten
entwickelt hat, die den Konversionsprozess auf der Kultur- und Verhaltensebene
abgesichert hétten. Alle Lernanstrengungen seitens der Unternechmen waren ausschlieBlich
auf die Entwicklung neuer Produkte (funktionale Qualifizierungen, in diesen Féllen
gleichzusetzen mit Verbesserungslernen) und auf die Verdnderung der Aufbauorganisation
konzentriert. Es muss also davon ausgegangen werden, dass es wihrend der gesamten
Laufzeit der Konversionsprozesse eine Diskrepanz gab zwischen der formulierten Absicht,
»Konversion in den Kdpfen* stattfinden zu lassen, und den geplanten und umgesetzten
MaBnahmen zur Konversion, die nicht auf Verhaltens- und Einstellungsdnderungen der
Mitarbeiter abzielten, sondern auf die Ausweitung deren technischer Fertigkeiten.

Dies fiihrte zu einer Liicke zwischen der geduBerten Absicht, einen Konversionsprozess,
also Verdnderungslernen, zu vollziehen, und den tatsdchlichen auf Verbesserungslernen
beschriankten MaBnahmen. Diese Diskrepanz zwischen Absicht und Tat stellt ein erstes,
zentrales Erfolgshindernis dar, denn keiner der beteiligten Geschéftsfiihrer, mit Ausnahme
von Herrn H. im Unternehmen B, hat bei der Konzeption des Konversionsprozesses die
Kultur- und Verhaltensebene beriicksichtigt. Mit anderen Worten: eine von zwei
notwendigen Komponenten fiir einen tiefgreifenden Verdnderungsprozess blieb bei der
Planung von vornherein unberiicksichtigt. In diesem Zusammenhang miissen zwei Fragen
gestellt werden:
Wie reagieren Menschen, wenn sie einen Konflikt zwischen Lippe und

Handlung erleben? Auf welcher Lernschiene haben wir mehr gelernt: durch
Worte oder durch Handlungen?

Den meisten Menschen ist theoretisch klar, dass bei einem Konflikt
zwischen ,,Lippe* und Handlung immer die Handlung siegt. Praktisch ist
ihnen jedoch in der Regel nicht bewusst, inwieweit sie ihre Kinder,
Mitarbeiter oder Kunden regelmifig verunsichern, wenn das, was sie
predigen, leider mit ihrem Verhalten nicht {ibereinstimmt.

Die meisten Menschen unterschétzen den Anteil des ,,stummen‘ Lernens
gewaltig. Die neuere Gehirnforschung hat jedoch eindeutig festgestellt, dass
wir weit mehr Verhalten durch Imitation lernen als wir je angenommen
hitten — auch als Erwachsene!*”'

Vertiefende Gespridche mit den Fiihrungskriften der untersuchten Unternehmen, die an
dem Seminar ,, Verdnderungsprozesse planen, gestalten und begleiten teilgenommen

haben, deuten darauf hin, dass den Managern der Unternechmen das notwendige

392

Fachwissen™” zur Planung und Umsetzung eines fundamentalen Unternehmenswandels

390 7itat aus Interview Nr. 8, das im Oktober 1998 nach Abschluss der ADAPT-Seminaren durchgefiihrt wurde.
*! Birkenbiehl, 1997, S. 80.

392 Sonntag, 1997, S. 47 fordert, dass die obere Managementebene dieses Wissen beherrschen muss, um die Organisation
effizient und innovativ zu machen.
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fehlte. Deshalb konzentrierten sie sich auf das, was sie gut konnten®” , und zwar die
Produktentwicklung. Vielleicht blieb deshalb die Kultur- und Verhaltensebene der
Unternehmen bei der Prozessplanung unberiicksichtigt.

Die befragten Geschiftsfithrer kannten durchgingig den Begriff ,,Unternehmenskultur*
und vertraten die Ansicht, dass das Verhalten und die Motivation der
Organisationsmitglieder Einfluss auf den Erfolg von Verinderungsprojekten hat. Sie
duflerten aber keine Vorstellungen, wie sie dieses Wissen aktiv in die
Verianderungsprozesse einflieBen lassen konnten. Das Thema war ihnen zu diffus und
unbestimmt. Stattdessen konzentrierten sie sich auf das Vertraute, das Sichtbare, das

4
Messbare.>’

4.2.2 LERNSUBSTITUTION">® BEEINTRACHTIGT ORGANISATIONALES LERNEN

Nachdem kostengiinstige Fortbildungen zur Unterstiitzung der Konversionsprozesse zur
Verfiigung standen, entschlossen sich alle projektbeteiligten Unternehmen in kleinerem
oder groflerem Umfang von diesem Angebot Gebrauch zu machen. Obwohl von seiten des
SCHIFF keine Vorgaben zur Obergrenze der zu entsendenden Teilnehmer gemacht
wurden®”, entschlossen sich alle Unternehmen zur Lernsubstitution, also zu der
Entsendung einzelner Mitarbeiter. Das Fortbildungsangebot des SCHIFF umfasste neben
den externen Seminaren auch organisationsinterne Lernzirkel, Moderationen und
Prozessberatung. Diese zusétzlichen Angebote wurden von den Unternehmen in der ersten
Projektphase (1997-1999) nicht wahrgenommen. Sie buchten ausschlieBlich extern
stattfindende Seminare. In der zweiten Projektphase (2000) buchte das Unternehmen D
zusétzlich einen organisationsinternen Workshop zur Entwicklung von Konfliktspielregeln
fiir die Gesamtbelegschaft und lieB3 sich hinsichtlich des Firmenverkaufs beraten.

Lernsubstitution findet im Zusammenhang mit geplanten organisationalen Lernprozessen
haufig statt, weil die wenigsten Organisationen so viel Geld aufbringen koénnen oder
wollen, um die gesamte Belegschaft mehr oder weniger zeitgleich lernen zu lassen. Selbst
wenn Lernprozesse am Arbeitsplatz erfolgen, also keine Kosten fiir Reisen und Unterkunft
entstehen, wird der Produktionsausfall so hoch veranschlagt, dass die Idee des
gesamtorganisationalen Lernens selten umgesetzt wird. Deshalb ist es wichtig, ndher zu
untersuchen, ob die Bedingungen fiir Lernsubstitution so beschaffen sind, dass trotz der
»SparmaBnahme* die angestrebten Lernziele erreicht werden. Folgendes konnte ich bei der

3%3 Ein Beleg fiir die akteursbezogenen Informationspathologien, wie sie von Graeminger, 1994, beschrieben werden.

3% Ein méglicher Hinweis auf die Giiltigkeit von Senges Lernhindernissen — ,,gekochte Frosche und ,,ich bin meine
Position®.

395 Unter Lernsubstitution wird die Beauftragung einzelner Organisationsmitglieder zum Lernen verstanden.

3% Es stellt sich die Frage, inwieweit das Argument, es stehe zu wenig Geld fiir Konversion zur Verfiigung in diesem
Zusammenhang Giiltigkeit hatte.
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Untersuchung der fiinf Konversionsunternehmen in Zusammenhang mit dieser Frage
beobachten:

4.2.2.1 FEHLENDE LERNZIELE

Zu Beginn der Projekte wurden die Geschéftsfithrer der Unternehmen befragt, welche
konkreten Ziele sie mit den Qualifizierungen verfolgen. Alle bis auf den Geschéftsfiihrer
des Unternehmens B antworteten auf diese Frage mit Profitmaximierung. Ziel der
Qualifizierungen sollte die Gewinnung neuer Kunden und die Maximierung von Profiten
sein. Diese Ziele konnen durch Qualifizierungen nicht erreicht werden. Es sind strategische
Ziele, die einer Operationalisierung bediirfen, um fiir den einzelnen Lerner auch umsetzbar
zu sein. Die Fragen nach dem ,,WIE kann der Umsatz maximiert werden* und ,,dem WAS
muss der entsendete Mitarbeiter in den Seminaren bzw. die Gesamtorganisation lernen,*
damit dieses Ziel erreicht wird, blieben offen. Dadurch entstand in den Unternehmen eine
Planungsliicke, die den Verdnderungsprozess pragte.

Durch die Frage nach den in den Seminaren zu bearbeitenden Themen prézisierten die
interviewten Geschéftsfiihrer ihre Vorstellungen: ,, Kundenorientierung, Marketing,
Zeitmanagement, Controlling, Auftragsbearbeitung, Interkulturelles Management,
unternehmerisches Denken schulen, Gesprdchsfiihrung, Sprachen, schneller arbeiten, PC-
Anwendung, Projektmanagement, Fiihrung im Team, Kldrungshilfen, iiberall ist

Qualifizierungsbedarf, Gruppenarbeit, Telefonmarketing ( ...). “%°’

Bei der Betrachtung dieser Antworten wird erkennbar, dass die Befragten einen
allgemeinen Wunsch nach prinzipieller Verbesserung des geschiftlichen Erfolgs ihres
Unternehmens haben, aber keine prizisen Vorstellungen dazu formulieren, wie diese
Verbesserung gezielt erreicht werden konnte. Es wurden Handlungsfelder formuliert, die
jedoch weder in Form von operationalen Zielen fiir die Unternehmung noch in Form von
Lernzielen eine Konkretisierung erfuhren. Rogers/Byham verweisen darauf, dass auch die
organisationalen Lernziele eine Antwort auf die Frage nach den Auswirkungen ihrer
Erreichung auf die Organisationsstruktur, Kommunikation und die Unternehmensprozesse
geben sollten.*”®

Es ist anzunehmen, dass die unzureichende Kommunikation iiber die Konversionsprozesse
und die damit verfolgten Ziele damit zusammenhéngen, dass den Akteuren, insbesondere
den Geschiftsfiihrern und den involvierten Fiihrungskriften, die Operationalisierung von
Zielen schwer fiel.

Dieses Problem kann damit verkniipft sein, dass die Formulierung von Lernzielen fiir ein
Unternehmen relativ schwierig ist, weil die Wissenssysteme von Organisation fast immer
komplex, unstrukturiert und nicht abgeschlossen®” sind. In den vorliegenden Fillen gab es

37 Quelle: Expertengespriche Nr. 1-10, 1997.
3% Vgl. Rogers/Byham, 1994.

3% Vgl. Maier/Rosenstiel, 1997, S. 102.
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zum Zeitpunkt der inhaltlichen Ausformulierung der Seminarkonzepte Untersuchungen,
die die wesentlichen Wissensdefizite der Organisationen hinsichtlich eines konversiven
Wandels aufzeigten, so dass diese als Basis zur Formulierung von operationalisierbaren
Lernzielen hétten dienen konnen. Weshalb keine konkreten Lernziele formuliert wurden,
blieb offen.

Welchen Einfluss mag es auf einen organisationalen Lernprozess haben, wenn selbst
diejenigen, die kraft ihrer Position die Ziele des Verédnderungsprozesses festlegen konnten,
dies nicht tun? Die interviewten Entscheidungstrager konnten nicht sagen, was wer konkret
lernen soll, damit die Gesamtorganisation erfolgreicher handelt und den angestrebten
Konversionsprozess tatsdchlich vollzieht. Es ist anzunehmen, dass dadurch in der
Kommunikation zum Verénderungsprozess Glaubwiirdigkeitsliicken entstanden und dass
deshalb die Mitarbeiter den Wunsch nach mehr Informationen zu den
Konversionsprojekten in ihrem Hause formulierten.

Dadurch dass Lernziele nicht benannt wurden, konnte im weiteren Verlauf des
Lernprozesses nicht tliberpriift werden, wie erfolgreich im Sinne des organisationalen
Lernauftrages der einzelne Lerner war. Auch blieb dadurch unklar, wer fiir die
Organisation lernen sollte, damit das angestrebte Ziel am besten erreicht werden konnte.
Durch fehlende Lernziele mangelte es den Aktivititen, die im Bereich des Lernens im
Auftrag der Organisation entwickelt wurden, weitestgehend an inhaltlicher Verankerung.

4.2.2.2 FEHLENDE BEAUFTRAGUNG

Dadurch dass zu Prozessbeginn auf der obersten Entscheidungsebene keine konkreten
Zieldefinitionen erfolgten, wurden auch spdter keine Vereinbarungen zu Lernzielen
getroffen. In allen Seminargruppen gaben 98% der Teilnehmer in miindlichen Befragungen
an, dass niemand vor der Fortbildung an sie herangetreten sei, um mit ihnen konkrete
Lernziele zu vereinbaren. Dieses Ergebnis ist identisch mit den Ergebnissen der
schriftlichen Befragungen, die ich in 2 Kontrollgruppen (29 Befragte) des Unternehmens F
in der Zeit von 09/2001 bis 04/2002 durchgefiihrt habe.

Es wurden keine Lernziele vereinbart, und den Teilnehmern wurde auch nicht mitgeteilt, in
welchem Zusammenhang die Seminare zu den laufenden Verdnderungsprozessen in den
Unternehmen stehen. Hinzu kommt, dass den wenigsten Teilnehmern verstindlich war,
warum gerade sie zu diesem Seminar entsendet wurden. Die Seminarteilnehmer hatten
ganz unterschiedliche Vermutungen dariiber, warum sie fiir die Seminare ausgewihlt
wurden. Diese Vermutungen wiederum priagten das Engagement der Lerner im positiven
und im negativen Sinn. Zusammengetasst bedeutet es, dass der Erfolg der Individuallerner
durch folgende Faktoren beeinflusst wurde:

e Die Klarheit der Lernziele
e Die personliche Beauftragung des Individuallerners durch Vorgesetzte

e Die Herstellung des Zusammenhangs zwischen Lernauftrag und Konversions-
prozess
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e Der personliche Nutzen der Fortbildung fiir den Individuallerner
e Das Motiv der Entsendung hatte Einfluss auf die Motivation des Individuallerners

Betrachtet man die Seminare hinsichtlich der o. g. Einflussfaktoren im Einzelnen, dann
lassen sich auch in diesem Punkt Unterschiede zwischen den Unternehmen erkennen:

Die Teilnehmer des Marketingseminars betrachteten ihre Teilnahme durchgéngig als
Moglichkeiten, ihr eigenes Fachwissen auszuweiten und von den Erfahrungen der anderen
Teilnehmer zu profitieren. Sie sahen ihre Entsendung in direktem Zusammenhang mit ihrer
Funktion im Unternehmen. Die Aufforderung, an dem Seminar teilzunehmen, wurde als
positive Auszeichnung gewertet, die Teilnehmer interpretierten ihre Teilnahme
dahingehend, dass das Unternehmen in gute Fachkréfte investiert.

Die Teilnehmer des Seminars zur Kundenansprache unterschieden sich in ihrer
Einschitzung hinsichtlich ihrer Auswahl. Die Teilnehmer des Unternehmens C sahen die
Anmeldung zu den Kommunikationsseminaren durchgingig als Kritik an ihrem bisherigen
Umgang mit Kunden, obwohl ihnen dies von niemandem so mitgeteilt worden war. Fiir sie
galt die unausgesprochene Regel des Unternehmens C, dass Mitarbeiter, die
unbefriedigende Leistungen bringen, ,,nachgeschult® werden, und diesen Riickschluss
bezogen sie auch auf sich. Fiir die Teilnehmer aus den Unternehmen A1, B und D galt dies
nicht. Sie bewerteten ihre Teilnahme positiv und nutzten sie zur Kompetenzausweitung.

Die Teilnehmer der Kommunikationsseminare unterschieden sich in ihren
Einschitzungen erheblich. Die Teilnehmer des Unternehmens D sahen ihre Teilnahme als
Sieg iiber die alte Geschiftsfilhrung und wollten sie dazu nutzen, ihre kommunikativen
Féhigkeiten auszuweiten und damit den Veranderungsprozess in ihrer eigenen Firma aktiv
voran zu treiben. Sie wurden nicht entsendet, sondern gingen gegen den ausdriicklichen
Wunsch der Konzernleitung zu den Seminaren.

Die Teilnehmer des Unternehmens Al hatten sich freiwillig gemeldet und wollten ihre
personlichen Féhigkeiten ausweiten, um ihre Arbeit noch besser tun zu konnen.

Die Teilnehmer aus dem Unternehmen B wurden entsendet und sahen ihre Teilnahme als
Kritik an ihrem bisherigen Verhalten im Umgang mit ihren Vorgesetzten bzw. an ihren
eigenen Fiihrungsfahigkeiten.

Gleiches galt fiir die Teilnehmer aus dem Unternehmen C. Unternehmen E schickte
niemanden in die Kommunikationsseminare.

Die Teilnehmer an dem Seminar zu ,,Verinderungsprozessen“ wurden durchgingig
durch ihre Vorgesetzten angesprochen, weil ihre Funktion im Unternehmen eng mit
Verdnderungsprozessen verkniipft war. Sie sahen das Seminar als eine Moglichkeit, die
eigenen Kompetenzen in dieser Hinsicht auszuweiten. Aber auch hier gab es keine
konkreten Vorgaben zu Lernzielen, und nur ein Teilnehmer traf eine Vereinbarung zur
Weitergabe des neu erworbenen Wissens.

Zusammengefasst heift das:
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e Fiir einen Grofteil der Seminarteilnehmer waren die Lernziele nicht deutlich. Es
erfolgte in den meisten Fillen keine personliche Beauftragung des
Individuallerners durch Vorgesetzte. Dadurch stellten nur die Seminarteilnehmer
der Unternehmen Al und D, sowie die Fiihrungskrifte des Unternehmen B
einen Zusammenhang zwischen Lernauftrag und Konversionsprozess her. Die
iibrigen Befragten fassten ihre Entsendung als individuelle Fortbildung auf, im
positiven Fall als Moglichkeit zur Kompetenzausweitung, im negativen Fall als
Kritik an bisher gezeigtem Verhalten. Deshalb stand in den Interviews der
personliche Nutzen der Fortbildung fiir den Individuallerner im Zentrum der
Reflexion, ein Transfer zur Verdnderung des Unternehmens zogen die
Teilnehmer der Unternehmen A1l und D.

e Das vermeintliche oder kommunizierte Motiv der Entsendung hatte Einfluss auf
die Motivation der Individuallerner. Die Teilnehmer, die sich als zwangsweise
entsendet einstuften, konnten kaum einen Nutzen fiir sich sehen und nahmen
auch nur mit geringem Interesse an den Seminaren teil. Die Personen, die sich
freiwillig zur Teilnahme gemeldet hatten, arbeiteten motiviert mit und sahen die
Teilnahme als Auszeichnung an.

Die Auswahl und der Umfang des zu erwerbenden neuen Wissens hing einzig und allein
von den Seminarteilnehmern selbst ab. Die Auswahl und Aufbereitung der Seminarinhalte

wiederum lag in den Hédnden organisationsfremder Trainer. Dies bedeutet, dass fiir die

Unternehmen kaum nachvollziehbar war, was an neuem Wissen in die Kopfe der
Organisationsmitglieder gelangte und welchen Auswahlkriterien die Lernenden folgten.

Daraus lassen sich folgende Schliisse ziehen:

Wenn keine Lernziele vereinbart werden, ist unklar, was der Einzelne lernt. Das
neue Wissen kann nicht aktiv in den Verdnderungsprozess einbezogen werden.

Je stirker die Belegschaft schon im Vorfeld von Seminaren in die
Verianderungsprozesse einbezogen wurde, desto leichter ldsst sich auch der
Zusammenhang zwischen individuellem Lernprozess und Veridnderungsprozess
herstellen.

Je genauer Teilnehmer iiber angestrebte Verdnderungsprozesse Bescheid wissen,
desto mehr lernen sie organisationsbezogen. Je geringer die Kenntnisse sind, desto
individueller wird der angebotene Lerninhalt selektiert (Was nutzt mir?).

Fachbezogene Seminare bieten plausiblere Erkldrungen fiir die Entsendung zur
Seminarteilnahme als abstraktere Fortbildungen, wie Kommunikationstrainings.

Auswahl und Entsendung von Teilnehmern werden von diesen vor dem
Hintergrund der herrschenden Organisationskultur interpretiert. Dies hat Einfluss
auf die Motivation der Lerner. ,,Bestrafungsaktionen® ziehen selten freiwilliges
Lernen nach sich.
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Dies bedeutet, dass die Unternehmen den moglichen Nutzen der Lernaktivititen dadurch
beforderten bzw. einschriankten, dass sie die o. g. Einflussfaktoren wahrnahmen oder nicht.
Lernsubstitution stellt nach den bisher gewonnenen Erkenntnissen per se ein Risiko fiir den
Erfolg eines Verdnderungsprozesses dar, kann aber geradezu nutzlos werden, wenn die
Einflussfaktoren in negativer Weise gestaltet werden.

4.2.2.3 SEMINARTEILNEHMER HABEN SELTEN KONKRETE LERNZIELE

Die Auswertung der Lernzielabfragen, die ich zu Beginn jedes Seminars durchgefiihrt
habe, sowie die Interviewergebnisse machen deutlich, dass die meisten Seminarteilnehmer
mit eher diffusen Erwartungen und allgemeinen Lernzielen in die Veranstaltung
gekommen sind.

Die befragten Seminarteilnehmer nannten die Verbesserung ihrer personlichen Formen der
Arbeitsorganisation und ihres Verhaltens als Ziel: ,,Einblicke gewinnen, Kenntnisse aus
dem Themenbereich bekommen. Verstindnis, Spielregeln des Marktes, meine

. ey . . . . . . . 400
Entscheidungsfihigkeit, meine Kompetenz, mein Beurteilungsvermégen ausweiten. ‘

Dabei blieben, wie diese Interviewausziige belegen, die Ziele relativ unkonkret. Dies hatte
zur Folge, dass die Lerner den dargebotenen Stoff zunichst nicht systematisch im Sinne
ihres Lernziels selektierten und der Trainer keine Angebote zu konkreten Fragestellungen
machen konnte. In den Seminaren war zu beobachten, dass die Konkretisierung von
Lernzielen fiir die Seminarteilnehmer oft erst gegen Ende des Seminars hin moglich
wurde; ein Grund, warum im Rahmen des Projektes nur mehrteilige Seminare angeboten
wurden, so dass wenigstens im zweiten Teil die Erwartungen der Seminarteilnehmer
gezielt bearbeitet werden konnten.

Vieles deutet darauf hin, dass erst die intensive Auseinandersetzung mit dem Thema
erforderlich ist, damit Seminarteilnehmer Ziel gerichtete Lernschritte vollziehen und zu
konkreten Fragen arbeiten konnen. Dadurch, dass diese Auseinandersetzung nicht vor
Seminarbeginn, z.B. in einer Diskussion mit Vorgesetzten und Kollegen, stattfand,
brauchten die Seminarteilnehmer erheblich Zeit, um diesen Schritt zu tun.

4.2.2.4 ZIELVEREINBARUNGEN ZWISCHEN DEN FALSCHEN AKTEUREN

Im Vorfeld der Seminare gab es Zielvereinbarungen. Diese fanden zwischen den
Wissenschaftlern des SCHIFF und den engagierten Trainern statt, die mit der
Feinkonzeption und Umsetzung der Seminare beauftragt waren. Diese Zielvereinbarungen
basierten auf den Ergebnissen der Befragungen, die im Friithjahr 1997 in den Unternehmen
durchgefiihrt wurden. Auf diese Weise gelang es, eine Fokussierung auf fiinf
Schwerpunktthemen vorzunehmen, die den Geschéftsfiihrern der Unternehmen zur
Unterstiitzung der Konversionsprozesse geeignet erschienen.

490 Quelle: Schriftliche Teilnehmerbefragung, Nr. 6, Modul 5 (Projekt ADPT) 1997.
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Allerdings muss festgehalten werden, dass an dieser Stelle eine massive Einflussnahme
durch die Wissenschaftler des SCHIFF erfolgte, denn von sich aus fragte keiner der
interviewten Geschéftsfithrer nach Unterstlitzung durch Fortbildung. Es gab auch kein
Interesse an einer engeren Zusammenarbeit hinsichtlich der Ausgestaltung der Seminare.

Das hatte die Konsequenz, dass die Zielabsprachen zu den Seminaren Menschen trafen, die
gar nicht Mitglieder der lernenden Organisationen waren. Es wurden keine Absprachen zu
den Inhalten, Methoden und Zielen der Lehrangebote getroffen. Angebote zur
Unterstiitzung bei der Auswahl von geeigneten Seminarteilnehmern wurden durch die
Personalabteilungen und Geschéftsfiihrungen abgelehnt. Es ist daher moglich, dass die
Inhalte, die in den Seminaren angeboten wurden, nicht dem Lernbedarf der Organisation
entsprachen. Mit Sicherheit kann gesagt werden, dass sie nicht so optimal auf die
jeweiligen Organisationen abgestellt waren, wie es im Falle einer engeren Zusammenarbeit
moglich gewesen wiire.

4.2.2.5 MANGELHAFTER TRANSFER VOM INDIVIDUALLERNER IN DIE ORGANISATION

Alle Befragungen zeitigten das Ergebnis, dass es hinsichtlich des Transfers des neuen
Wissens vom Individuallerner in die Organisation keine Absprachen gegeben hat™'. 78%
der Befragten gaben an, dass weder die Personalabteilung noch ihre direkten Vorgesetzten
Gespriache bzgl. des Lerntransfers in die Organisation hinein mit ihnen gefiihrt haben. 22%
der Teilnehmer hatten lockere Vereinbarungen hinsichtlich der Vermittlung des neu
erworbenen Wissens, die Form des vereinbarten Transfers variierte: Geplant waren in der
Regel Gespriche mit Kollegen oder Vorgesetzten zu einem nicht ndher bestimmten
Zeitpunkt. Ein Befragter hatte die Absicht, auf einer Betriebsversammlungen wichtige
Ergebnisse an seine Kollegen weiterzugeben, ein Mitglied einer Projektgruppe wollte auf
der nichsten Sitzung seines Teams iiber die Fortbildung berichten.

1 Roth, 2000, S. 20 f. verweist auf die Notwendigkeit die Neugier der Mitarbeiter durch ein entsprechendes Lernumfeld
und der Moglichkeit, Neues auszuprobieren bedient sein will, wenn es zu Verdnderungen kommen soll.
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Gibt es Vereinbarungen mit Vorgesetzten und Kollegen, dass Sie tiber die
Fortbildung berichten und Informationen weitergeben?

Ja 22%(von 53)

Nein 78%(von 53)

Abbildung 10: Informationstransfer ***

Es fehlte in allen untersuchten Unternehmen sowohl an Formen fiir den Wissenstransfer als
auch an Bewusstsein um die Notwendigkeit der Organisation des Wissenstransfers. In der
zweiten Befragung nach Abschluss der Seminare wurden die Folgen dieses fehlenden
Transfers deutlich. 76% der Interviewten und Befragten gaben an, dass es fiir sie einfacher
gewesen wire, das neue Wissen anzuwenden, wenn es Vereinbarungen dazu gegeben
hitte, wie und wann sie ihre neuen Kenntnisse der Organisation zur Verfligung stellen
konnten. Das Interesse der Kollegen an neuem Wissen sei gering gewesen, sie fragten die
Seminarriickkehrer nicht nach Inhalten der Seminare und diskutierten keine mdglichen
Verbesserungen, die die eigene Arbeit durch neue Methoden oder Techniken erfahren
konnte. In einigen Féllen kam es sogar zur aktiven Abwertung403 der Seminarteilnehmer
»INa, hast Du Dich gut erholt, “494 die daraufhin davon Abstand nahmen, neues Wissen in
die Organisation zu integrieren.

Auf Nachfrage meinerseits betonten die Interviewten, dass dies der normale Umgang mit
neuem Wissen sei,’”” das nicht in direktem Zusammenhang mit technischen Fertigkeiten
stiinde, beispielsweise der Anwendung neuer Computerprogramme.

Andere Autoren verweisen darauf, dass Individuen iiberhaupt erst einmal dazu bereit sein
miissen, ihr Wissen in die Organisation einzubringen, indem sie es ,,entprivatisieren**”. In

402 Ergebnisse der ersten schriftlichen Teilnehmerbefragung vor den ADAPT-Seminaren.
493 ygl. zu den Folgen von negativen Erfahrungen beim Einbringen neuen Wissens Steinmann/Hennemann, 1997, S. 40.
404 7itat aus Interview Nr. 7, September 1998, nach Abschluss der ADAPT-Seminare.

405 Vgl. Sonntag, 1997, S. 49, er betont, dass Macht, Fithrung und Kommunikation zu hinterfragen sind, wenn sie Lernen
blockieren. Ist das der Fall, so ist eine Redefinition erforderlich.

406 Vgl. Steinmann/Hennemann, 1997, S. 38.
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meinen Untersuchungen bin ich nicht darauf gestoBen, dass die Seminarteilnehmer Wissen
fiir sich behalten wollten, um sich eine iiberlegene Position im Unternehmen auf Grund
eines Wissensmonopols zu sichern. AuszuschlieBen ist dieses Verhalten sicher nicht, aber
nach den durchgefiihrten Untersuchungen in den Konversionsunternehmen halte ich es fiir
wahrscheinlicher, dass Organisationsmitglieder einfach selten Gelegenheit hatten, ihr
Wissen preiszugeben, weil sie nicht oder in der falschen Weise danach gefragt wurden. Die
Praxis der Zuriickhaltung von Informationen®” macht fiir die Wissenstriger in
Lernprozessen, deren Ziel der Erwerb neuen Wissens ist, wahrscheinlich weniger Sinn, als

wenn es um den Schutz bestehenden Expertenwissens geht.

4.2.2.6 ESFEHLT AN PROMOTOREN

Weshalb ist niemandem dieser Mangel an operationalisierbaren Zielen aufgefallen?
Weshalb bleibt es den einzelnen Seminarteilnehmern selbst iiberlassen, ihren Lernauftrag
zu definieren? Und warum werden sie durch mangelnde Strukturen oder destruktives
Verhalten daran gehindert, das neue Wissen in die Organisation einzubringen?

Eine mogliche Antwort darauf konnte darin bestehen, dass sich niemand in den
Unternehmen fiir den Lernprozess als solches zustindig fiihlte. Beziiglich der
Konversionsprozesse gab es keine Gesamtplanung, die die Lernaktivititen mit einbezog.
Es existierten ausschlieBlich Planungen hinsichtlich der technischen Komponenten der
Projekte. Dies kann zwei Ursachen haben: Zum einen waren die beteiligten
Geschiéftsfiihrer von den Qualifizierungen nicht iiberzeugt, sie haben trotz gegenteiliger
Aussagen in den Interviews keinen Nutzen fiir ihre Unternehmen gesehen und sich deshalb
nicht darum gekiimmert. Oder aber sie waren mit dieser Aufgabe liberfordert, und es gab in
den Organisationen auch keine Personalentwickler, die Erfahrungen mit der Konzeption
von organisationsweiten Lernprozessen hatten, die die Geschéiftsfithrung also nicht
unterstiitzen konnten.

Erschwerend fiir zukiinftige Lernprozesse in den untersuchten Unternehmen kommt hinzu,
dass der geringe Lernerfolg letztlich eine Bestitigung der géngigen Vorstellungen zu
Seminaren ist, jedoch kein Anlass, das eigene Planungsverhalten kritisch zu hinterfragen.

In allen Unternehmen fehlte es an Fachwissen zur Planung und Umsetzung von
Verdnderungsprozessen, oder es wurde aus mir nicht bekannten Griinden nicht
angewendet. Es gab Machtpromotoren*®®, weil sich zumindest in den Unternehmen A1, B
und D die Geschiftsfithrung fiir den Konversionsprozess entschieden einsetzte. Teilweise
waren Fachpromotoren®® vorhanden, die die Projekte fiir die neuen zivilen Produkte

geplant und begleitet haben. Notwendige Planungsschritte und Interventionen zur

7 ygl. Habelt, 1997, S. 93.

498 ygl. Hausschildt, 1999, S. 67. Machtpromotoren haben die Durchsetzungskompetenz und —befugnis, die sie aktiv im
Sinne des verfolgten Prozessziels einsetzen.

49 ygl. Hausschildt, 1999, S. 67. Fachpromotoren verfiigen iiber Spezialwissen hinsichtlich der technischen Seite von
Projekten.
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Stabilisierung des Verdnderungsprozesses unterblieben. Das Angebot, das Wissen tiber
Verianderungsprozesse aufzubauen, wurde nur in geringfligigen Umfang genutzt, wobei
keiner der Machtpromotoren an dem Seminar teilgenommen hat, das dieses Thema

behandelte: ,, Ich habe keine Zeit fiir Seminare, ich muss arbeiten. “*"’

Die fehlende Bereitschaft der Geschiftsfilhrer zum personlichen Lernen kann fiir
Verdnderungen zu einem Problem werden. Wenn die Geschéftsfiihrer keine Zeit
aufbringen konnen, um neues Wissen zur Verdnderung ihrer Organisation aufzubauen,
wiirde es nahe liegen, diese Aufgabe zu delegieren. In den untersuchten Unternehmen war
dies jedoch nicht zu beobachten.

Da die Konversionsprozesse zur ,,Chefsache® gemacht wurden und der Zeitmangel die
Geschiftsfiihrer an einer intensiven Beschiftigung mit dem Thema hinderte, war niemand
in den Unternehmen fiir die kontinuierliche Begleitung des Prozesses zustiandig. In keinem
der Unternehmen hatte jemand ausreichend Erfahrung zur Gestaltung von
Verdnderungsprozessen erworben, um dieses Wissen in Form eines gezielten
Prozessmanagements einzubringen. Es gab kein Design fiir die vorzunehmenden Analysen,
die notwendigen Interventionen, es gab kein fortlaufendes Controlling hinsichtlich der
schon erreichten Verdnderungsschritte, keine Maflnahmenpakete auBler der Entwicklung
der neuen zivilen Produkte. Es wurde niemand ernsthaft dazu angehalten, veridndertes
Verhalten an den Tag zu legen. Konversionsprozess wurde durchgingig mit

Produktentwicklung und Vermarktung gleichgesetzt. Es fehlte ein Lernpromotor.*!!

4.2.2.7 ZEITMANGEL

In den Interviews benannten die Geschéftsfiihrer der untersuchten Unternechmen zwei
Griinde, warum aus ihrer Sicht Lernaktivititen in Konversionsunternechmen nur in
eingeschrinktem Rahmen stattfinden konnten: Zeit und Geld.

Zeitmangel kann nachvollziehbar geltend gemacht werden, wenn zu definieren ist, wer in
welchem Umfang fiir den angestrebten Verdnderungsprozess lernen soll. In keiner der
untersuchten Unternechmungen gab es eine Ubersicht, die auf diesem Punkt eingeht. Was
bedeutet das? Ist Zeitmangel ein Argument, dem wenig entgegenzusetzen ist, so dass sich
niemand mehr die Miihe macht, es zu hinterfragen?

Es gibt Lernformen, die dem real existierenden Zeitproblem Rechnung tragen, z. B.
»training on the job*“, Arbeitsgruppen und Lernzirkel. Diese Formen wurden von den
Unternehmen nicht in Anspruch genommen. Weshalb nicht?

Durch konkrete Lernzielabsprachen hitten Seminarteilnehmer an speziellen Aufgaben
arbeiten konnen, die sie sonst im Rahmen ihrer Arbeitszeit bewéltigen miissten, z. B. ein
neues Marketingkonzept fiir den zivilen Bereich entwickeln. Es gab aber keine konkreten

410 Experteninterview Nr. 5, Frithjahr 1997.

411 Unter Lernpromotoren sind Personen zu verstehen, die notwendige Kenntnisse zur Planung und Umsetzung von
Verdnderungs- und Lernprozessen haben.
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Aufgabenstellungen, die die Teilnehmer mit in die Seminare brachten. Ideen, die die
Teilnehmer im Verlauf der Seminare entwickelten, fanden keine Zustimmung.

Das ldasst den Schluss zu, dass Zeitmangel tatsichlich ein betrdchtliches Lernhindernis
darstellen kann. Allerdings ist dieser Zeitmangel ndher zu bestimmen, bevor Losungen
dafiir entwickelt werden. Bei den untersuchten Betrieben litten nicht die entsendeten
Seminarteilnehmer an Zeitmangel, Einige nahmen in ihrer Freizeit an den Seminaren teil.

Es litten die Macht- und Fachpromotoren an Zeitmangel. Sie hatten keine Zeit um einen
komplexen Prozess zu planen. Dieses Problem wird nicht dadurch gelost, dass prinzipiell
keine Qualifizierungen stattfinden, und es wird nicht dadurch geldst, dass Seminare
zeitlich begrenzt werden, wie es die befragten Flihrungskrifte einforderten.

Zeitmangel ist ein Lernhindernis, das in Zukunft genauer untersucht werden muss. Die
Einsetzung von Lernpromotoren und die Aufwertung der Arbeit von Personalentwicklern
kann ein erster Schritt zur Losung dieses Problems sein.

Das zweite Problem, dass die Interviewpartner hatten, war Geld. Da die Unternehmen fiir
den Grofiteil der Seminarkosten nicht aufkommen mussten, ist dieses Argument im
Kontext der Untersuchung schwer nachvollziehbar. Da es in allen untersuchten
Unternehmen angefiihrt wurde, scheint es aber von Bedeutung zu sein. Es konnte zur
Beseitigung dieses Lernhindernisses also interessant sein, nach kostengiinstigen
Instrumenten zur Unterstiitzung organisationaler Lernprozesse zu forschen.

4.2.3 ZUSAMMENFASSUNG

Die vorliegende Untersuchung belegt, dass Lernsubstitution ein hohes Risiko fiir
Konversionsprozesse (Prozesse fundamentalen Wandels) birgt. Werden die falschen oder
zu wenige Menschen fiir den Lernprozess ausgewdéhlt, wird versdumt, konkrete Lernziele
zu formulieren und den Transfer des neuen Wissens zu organisieren, so ist davon
auszugehen, dass die entsendeten Mitarbeitern in den Seminaren zwar etwas lernen, dass
dieses ,,Etwas® aber meist auf ihre personliche Lernbediirfnisse ausgerichtet ist und nicht
auf die Lernbediirfnisse der Gesamtorganisation. Hat dariiber hinaus die Organisation
keine weiteren Lernaktivititen angestrengt, sei es in Lernzirkeln, Projektgruppen,
Arbeitskreisen, und ist die Kommunikation iiber den laufenden Prozess und die damit
verfolgten Ziele mangelhaft, dann wird kein umfassender Wandel stattfinden. Die
Lernbemiihungen Einzelner verpuffen, die Verdnderungsenergie reicht nicht aus, um die
Haltekrifte der Organisation zu tiberwinden.

Hinzu kommt das Problem, dass die entsendeten Lerner aus unterschiedlichen
Subsystemen der Organisation kamen. Individuen in Organisationen sind in ein Geflecht
von Spielregeln und Wertvorstellungen eingebunden, die in den unterschiedlichen
Bereichen der Organisation stark voneinander abweichen konnen. Je nach dem, ob in dem
direkten Arbeitsumfeld des entsendeten Lerners neues Wissen und Lernen akzeptiert ist
oder nicht, wird sich der Einzelne danach ausrichten. Nicht der gesamtorganisationale
Prozess, nicht das Ziel der Konversion spielen bei dieser Entscheidung eine Rolle, sondern
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seine direkte Umgebung,*'> die Kollegen und Vorgesetzten. Aus diesem Grund ist es
notwendig, lernverhindernde Umgebungen zu identifizieren und sie bei der Planung von
Verianderungsprozessen zu beriicksichtigen. Es geht darum, nach den Ursachen und
Griinden zu suchen und Abhilfe zu schaffen, denn nicht immer ist die ,,Lernunwilligkeit*
ein Akt der Verweigerung um der Verweigerung Willen, vielmehr muss auch mit Angsten
vor Orientierungslosigkeit und Uberforderung gerechnet werden, wenn man auf
Widerstand und Ablehnung stoBt.

Die Unternehmen D und A1 entsendeten in Relation zu den anderen Unternehmen relativ
viele Lerner und haben auf diese Weise eine Briicke zwischen einzelnen beauftragten
Lernern und gesamtsystemischem Lernen geschlagen. Damit umgingen sie auch das oben
genannte Problem und milderten die negativen Folgen von Lernsubstitution ab. Gleiches
gilt fiir das Unternehmen B: Durch die Schulung aller Mitarbeiter im Bereich
Qualitdtsmanagement ist in diesem Bereich eine Verdnderung der Unternehmenskultur und
der Strukturen initiiert worden. Untenstehende Grafik verdeutlicht diesen Zusammenhang
zwischen der Quantitédt der Lerner und der Reichweite von Lernprozessen.

Reichweite Gering » Grof3

Triger Individuum/ organisatorische Einheit/Gesamtunternehmung/Netzwerke

Abbildung 11: Triger und Reichweite des Lernens*'”

Daraus lédsst sich folgern, dass Unternehmen, die aus Kosten- und Zeitgriinden auf
Lernsubstitution zuriickgreifen, dies nur mit Erfolg tun kénnen, wenn sie folgende Schritte
beachten:

e Formulierung expliziter und konkreter Lernziele

e Abstimmung der Lernziele mit den beauftragten Trainern
o Identifikation geeigneter Lerntridger

e Festlegung der Anzahl von Lerntrigern’'*

e Vermittlung der Lernziele an die ausgewédhlten Lerntrdger und ihre Vorgesetzten

o Angemessene Gestaltung der Lernumgebung und der Lehrmethoden*'

e Festlegung des Wissenstransfers nach Abschluss der Seminare

412 ygl. Habelt, 1997, S. 97.

413 Nach Kriiger und Bach, 1997.
414 ygl. Kriiger/Bach, 1997, S. 26.
415 Siehe dazu Sonntag, 1997, S. 49.
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¢ Einiibung neuer Fertigkeiten durch den Lerner und seine Kollegen
e Bilanzierung des Lernprozesses und Autorisierung des neuen Wissens*'®

Werden diese Voraussetzungen zur erfolgreichen Lernsubstitution nicht beachtet, so kann
man nach den vorliegenden Untersuchungsergebnissen davon ausgehen, dass die
Organisation den gewiinschten Verdnderungsprozess nicht vollzieht und somit das Geld fiir
Qualifizierungen nicht nutzbringend einsetzt.

416 Steinmann und Hennemann, 1997 verweisen darauf, dass der Autorisierungsprozess hinsichtlich neuen Wissens
unabdingbar ist fiir eine koordinierte und Ziel fiihrende Zusammenarbeit, S. 40.






S5 DAS MODELL ZUM LERNEN FUR DEN FUNDAMENTALEN
WANDEL

Was ldsst sich nach Abschluss der empirischen Untersuchungen als Ergebnis festhalten?
Bevor ich das Modell zum fundamentalen Unternehmenswandel formuliere, gehe ich im
folgenden Abschnitt auf die Forschungsfragen ein, die fiir die vorliegende Untersuchung
zielfiihrend waren, damit der Kontext deutlich wird, in dem das Modell steht.

Hatte die Art des Lernprozesses Einfluss auf den erreichten Wandel?

Die Untersuchungsergebnisse weisen darauf hin, dass es einen Zusammenhang zwischen
der Art des Lernprozesses (Verbesserungs- versus Verdanderungslernen) und der konkreten
Verdanderung im Unternehmen gibt. Man kann nach den vorliegenden Ergebnissen davon
ausgehen, dass fundamentaler Unternehmenswandel Verdnderungslernen des Systems
voraussetzt.

Die im Zeitraum der Untersuchung erfolgreicheren Unternehmen haben Lernprozesse
vollzogen, die iiber einfaches Verbesserungslernen hinausgingen. Das Lernen hatte zur
Folge, dass die Organisationskultur der Unternehmen ebenso verdndert wurde wie die

Strukturen und Managementsysteme, somit ein fundamentaler Unternehmenswandel statt
fand.

Es scheint so, als sei es fiir die Unternehmen A1 und D {iberaus hilfreich gewesen, dass sie
Konkurs gegangen bzw. verkauft worden sind. Durch diese radikale Verdnderung war die
Bereitschaft, zu lernen und konkrete Verdnderungsschritte zu vollziehen deutlich hoher als
in den anderen Unternehmen. Das ldsst den Schluss zu, dass Verdnderungsbereitschaft
durch wahrnehmbare existenzielle Bedrohung erhoht wird. Die organisationalen und
individuellen Lernprozesse hingegen wurden durch Zielklarheit in diesen beiden
Unternehmen unterstiitzt. Den Akteuren war deutlich, fiir was sie lernen.

Welche Arten von Lernprozessen haben die untersuchten Unternehmen vollzogen?

Beobachtbar waren Prozesse des Verbesserungs- und des Verdnderungslernens.
Lernprozesse dritter Ordnung417 im Sinne einer reflektiven Auseinandersetzung mit der
Wissensbasis des Unternehmens und gezielter Planung von zukiinftigen Lernprozessen
zum kontinuierlichen Unternehmenswandel waren in keinem der untersuchten

Unternehmen zu identifizieren. In allen Unternehmen war das Bestreben erkennbar, das

417 Lernen dritter Ordnung bedeutet ,,Lernen zu lernen”. Die Organisation ist in der Lage eigene Lernprozesse zu
reflektieren und daraus Riickschliisse fiir zukiinftige Aktivititen zu ziechen. Vgl. Argyris/Schon, 1999; Batson, 1983.
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System insgesamt so stabil wie moglich zu halten und Verénderungen auf ein Minimum zu
beschrinken.

Wie sind die Lernprozesse gestaltet worden?

Im Bereich der funktionalen Qualifizierungen wurden in den untersuchten Unternehmen
die Lernbedarfe eigenstindig abgefragt, gebiindelt und in der Folge zur Entscheidung der
weiteren Vorgehensweise der jeweiligen Geschéftsfiihrung vorgelegt.

Hinsichtlich der extrafunktionalen Qualifizierungen gab es keine beobachtbaren
Aktivititen seitens der Unternehmen. Hier erfolgte die Identifikation von Wissensdefiziten
sowie der Entwurf von Qualifizierungsmalnahmen durch die wissenschaftlichen
MitarbeiterInnen des SCHIFF. Die Ausnahme stellt Unternehmen B dar, dort wurden auf
Anweisung des amerikanischen Vorstandsvorsitzenden (gesamtsystemische) Schulungen
zu TQM fiir alle Mitarbeiter verpflichtend durchgefiihrt.

Im Untersuchungszeitraum gab es keine Hinweise darauf, dass iiber die oben geschilderten
Aktivititen hinaus der organisationale Lernprozess in seiner Gesamtheit geplant wurde.
Dies hatte die Konsequenz, dass die Lernprozesse kaum gestaltet worden sind. Man
bereitete sie weder vor noch nach. Ziele wurden nicht formuliert und deren Erreichung
auch nicht TUberpriift. Der Transfer von neuem Wissen in die Organisation lag
ausschlieBlich in den Handen der Lerntréger.

Welche Faktoren sind forderlich bzw. hinderlich ?
Als forderliche Faktoren lieBen sich identifizieren:
e starke Verdnderungsimpulse von aullen (Konkurs, Eigentiimerwechsel),

e wissenschaftliche Begleitung durch das SCHIFF (Feedback, Beitrag zur
Kommunikation iiber den Prozess),

e {iberorganisationaler Austausch in den Expertenarbeitskreisen und in den
Seminaren,

e cine Kombination aus extrafunktionalen und funktionalen Qualifizierungen,

e wahrnehmbarer Verdnderungswille der Geschéftsfithrer und der Machtpromotoren
in den Unternechmen,

e gesamtsystemisches Lernen,
e crfolgreiche Produkte, die den Verdnderungswillen stirken,
e offene Kommunikation iiber den Prozess und die verfolgten Ziele,

e friihzeitige Einbindung der Mitarbeiter,
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e aktive Unterstiitzung des Prozesses durch die Machtpromotoren,

e Prozessfeedback.

Als hinderliche Faktoren sind zu benennen:

e Mangelhafte Planung des Lernprozesses und der einzusetzenden Instrumente und
Malinahmen,

e Fehlen von Fach- und Lernpromotoren,
e Zogern und Zweifeln der Fiihrungskréfte,
e Abwertung von Lern- und Verdnderungsaktivititen seitens der Mitarbeiter,

e Isolation von Verdnderungsprojekten, denn sie beeinflussen die restliche
Organisation nicht in ausreichendem Maf3e,

e Schaffung und Akzeptanz von dysadaptiven Subsystemen,

e Fehlverhalten wird nicht sanktioniert, zielgerichtetes Verhalten nicht ausreichend
gelobt,

e mangelhafte oder génzlich fehlende Prozesskommunikation,

e Zielunklarheit, mangelnde Operationalisierung von Zielen, verhaltensferne
Formulierung von Zielen des Verdnderungsprozesses,

e wenige oder gar keine sichtbaren Verdanderungen.

Wann lernen Individuen im Auftrag ihrer Organisation?

Individuen lernen fiir ihre Organisation, wenn sie explizit dazu beauftragt werden und
Zielklarheit herrscht, die es dem Lerntrdger erlaubt zielgerichtet zu lernen.

Die Untersuchungsergebnisse lassen sich dahingehend interpretieren, dass es im Falle von
Lernsubstitution zum Erfolg beitrdgt, wenn Menschen explizit zum Lernen beauftragt
werden. Dies setzt voraus, dass der angestrebte Verdnderungsprozess geplant und Ziele
abgeleitet werden, um eine Plattform fiir organisationale Aushandlungsprozesse und
Interaktion zu gewinnen. Die iibergeordneten Organisationsziele dienen der Entwicklung
von Lernzielen, die in Kooperation zwischen dem zum Lernen beauftragten Mitarbeiter
(Lerntrdger) und seinen Vorgesetzten entwickelt werden. Diese Zielvereinbarungen sind
schriftlich festzuhalten, um ihre Nachverfolgung fiir die Akteure zu erleichtern. Durch das
Aushandeln wird fiir die Lerntrdger Transparenz hinsichtlich ihrer Rolle und ihres Auftrags
erzeugt. Die Wahrscheinlichkeit der Uberlagerung von Organisationszielen sinkt mit der
Qualitit der Beauftragung.
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Diese Aufgabe stellt erhdhte Anforderungen an die beteiligten Fithrungskréfte, scheint aber
nicht delegierbar zu sein, da sonst das Risiko der Verzerrung oder Abwertung des
Lernauftrags erhoht wird, wie die empirischen Ergebnissen belegen.

In Organisationen, deren Fiihrungskrifte bisher keine oder kaum Erfahrung mit der
Formulierung und Vermittlung von Lernzielen hatten, ist damit zu rechnen, dass diese
Féhigkeit erst aufgebaut werden muss. Hilfreich zur konkreten Unterstiitzung von
Fiihrungskriften kann in diesem Fall die Einfilhrung von organisationsinternen

418

Coachingteams™ " sein.

Ebenso wichtig wie die Vereinbarung von Lernzielen ist eine Absprache dariiber, woran
die Zielerreichung gemessen werden kann und welcher strukturellen Unterstiitzung der
Lerner bedarf, um das neue Wissen in die Organisation zu implementieren. Dazu gehort
Zeit zum Einiliben von neuen Fertigkeiten ebenso wie Plattformen und Foren, um das neue
Wissen auch an Kollegen weiterzugeben.

Damit keine Unklarheiten dariiber entstehen, welche handlungsleitenden Regeln in
Zukunft Giiltigkeit haben, sind diese schriftlich festzuhalten und in das System zu
kommunizieren.*"® Das Nichteinhalten der neuen Regeln sollte sanktionieren werden,**’
um keine dysadaptiven Systeme entstehen zu lassen, die bei ihren Mitgliedern aber auch

bei Nichtmitgliedern Unsicherheit {iber die Giiltigkeit von Regeln auslosen konnten.

Eignung interner und externer Trainings

Ob Trainings als Instrument ausschlieBlich mit Organisationsmitgliedern durchgefiihrt
werden oder ob sie auch organisationsfremden Teilnehmern gedffnet sind, hat kaum
Einfluss auf die Reichweite und das Ergebnis von organisationalen Lernprozessen. Die
Seminarteilnehmer der externen Trainings betonten die Beitrige organisationsfremder
Teilnehmer als horizonterweiternd. Einschrinkungen durch die Offnung der Trainings
erlegte sich niemand auf, eingebrachte Fille wurden so anonymisiert, dass sie auch mit
Organisationsfremden bearbeitet werden konnten, ohne dass die
Geheimhaltungsvorschriften der Unternehmen verletzt wurden.

Teilnehmer interner Seminare (Vergleichsunternehmen F) erlebten es durchgingig als
Bereicherung, wenn Kollegen aus anderen Unternehmensteilen an dem Seminar
teilnahmen und betonten, dass auf diese Weise die Diskussion iiber Verdnderungsprozesse

418 ygl. dazu Lauterburg, 2001, S. 4-11.

41 Ich denke dabei an Phasen, wie sie von Nonaka/Takeuchi beschrieben worden sind und die Beispiele fiir
organisationale Feedbackschleifen zu Lernprozessen darstellen.

420 Schein (2002) geht davon aus, dass Lernen nur stattfindet, wenn die Uberlebensangst groBer ist als die Angst vor
Verinderungen. Deshalb empfiehlt er das Erzeugen von Uberlebensangst durch Androhung von Arbeitsplatzverlust im
Falle der Lernverweigerung. Alternativ dazu konnte die Erzeugung von psychologischer Sicherheit stehen, was aber in
Zeiten von Krisen und Ressourcenverknappung in seinen Augen viel schwieriger zu erreichen ist. Sanktionen, auch
wenn Schein sie nicht explizit benennt, sind ebenfalls dem Bereich der Erzeugung von Uberlebensangst bei
Lernwiderstdnden zuzuordnen.
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flichendeckender gefiihrt wurde. Fiir konkrete Verdnderungen im Unternehmen erlebten
Teilnehmer beider Seminartypen Seminare als hilfreich, allerdings betonten sie die
Notwendigkeit, dass so viele Menschen wie mdglich an den Seminaren teilnehmen
miissten, damit das neue Wissen schnelle Verbreitung im Unternehmen findet.

Von sich aus sahen sich die wenigsten Teilnehmer in der Pflicht zum Wissenstransfer, was
die These hinsichtlich der mangelhaften Vernetzung zwischen individuellen Lernprozessen
und der Ausweitung der organisationalen Wissensbasis untermauert. Durch fehlende
Beauftragung haben Lerntrager kein Bewusstsein hinsichtlich ihrer Rolle und Aufgaben im
organisationalen Lernprozess. Lernen wird von ihnen als individuelle Aktivitit definiert,
von der die Organisation nur profitiert, wenn der einzelne Lerner sein neues Wissen auf die
Erledigung seiner spezifischen Arbeitsaufgaben anwendet.

Wie konnen Individuallerner beeinflusst werden?

Durch Zielvereinbarungen in Transfergesprichen,””' um den individuellen Lernprozess
stirker zu fokussieren. Durch die konkrete Uberpriifung der individuellen Lernerfolge,
sowie der Schaffung von Strukturen, die eine Anwendung des neuen Wissens konsequent
unterstlitzen und motivierend dazu einladen. Lernen fiir die Gesamtorganisation kann
dartiiber hinaus als eigenstindiger Wert in der Organisationskultur verankert werden, um
Individuallerner zu motivieren und zum Wissenstransfer einzuladen.

Schnittstelle zwischen individuellem und organisationalem Lernen

Die Untersuchung macht deutlich, dass diese Schnittstelle als solche von den Akteuren
zunichst einmal bewusst wahrgenommen werden muss. Der Diskurs iiber die Aufgabe von
Lerntrdgern im Kontext der Ausweitung organisationaler Wissensbestinde ist flir diesen
Schritt in meinen Augen notwendig.

Je enger Lernen mit konkreten Aufgaben der Lerntrdger verkniipft sind, desto leichter ldsst
sich nachvollziehen, was gelernt wird und was konkrete Anwendung findet. Das ist bei
funktionalen Qualifizierungen erheblich einfacher als bei Seminaren, die auf
Verhaltensverdnderungen abzielen. Dennoch ist auch verdndertes Verhalten zu beobachten,
wenn Verhaltensziele definiert sind und ein SOLL-IST-Vergleich stattfindet.

Letztlich ist es im Zusammenhang mit organisationalen Lernprozessen uninteressant, wie
der Lerntrager gelernt hat, von Interesse ist das Ergebnis. Gemeinsam entwickeln die
Akteure eine Vorstellung von einem VORHER und NACHHER, um die gewiinschten
Effekte fiir die organisationale Wissensbasis zu erzielen. Nonaka/Takeuchi haben mit
ihrem Phasenmodell aufgezeigt, dass diese Aushandlungsprozesse und die
Implementierung neuen Wissens mehrere Phasen durchliuft, bevor das angestrebte

21 ygl. dazu die von R. Besser (2001) entwickelten Leitfaden zur Gestaltung von Transfergesprichen.
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Lernergebnis erreicht ist. RegelmiBige Feedbackschleifen, in denen der SOLL-IST-
Vergleich vorgenommen wird, konnen dies unterstiitzen.

Auf Basis dieser Ergebnisse ldsst sich das allgemeine Integrationsmodell von Klimecki,
Lafleben und Thomae auf den angestrebten Fall von Verdnderungslernen prizise anpassen.

Man kann schlussfolgern, dass Lernausloser vorwirtsgewandt sein sollten, dass es wichtig
ist, dass viele Organisationsmitglieder bereichsiibergreifend lernen, dass sowohl die Kultur
als auch die Struktur verandert werden miissen und dass die Lernfaktoren stark, vielfaltig
und mehrdeutig sein sollten, um einen Prozess des Verdnderungslernens zu erzielen.

Modell zum Verinderungslernen von Organisationen

Lernausloser Lerntrager Lernmedien
Vorwarts- Gesamt- Kultur
gewandt systemisch und
Struktur

Informationsverarbeitung

Lernfaktoren Lernergebnis
Stark, Veranderungs-
vielfaltig, lernen
mehrdeutig

Abbildung 12: Modell zum Veridnderungslernen von Organisationen

Mit diesem Ergebnis ist eine wichtige Aufgabe dieser Dissertation geldst. Aus dem oben
stchenden Modell ldsst sich ableiten, welche Faktoren als Bedingungen fiir
Verianderungslernen von Organisationen bedeutsam sind. Mit dieser empirisch
abgesicherten Erkenntnis ist ein erster Schritt getan, um konkrete organisationale
Lernprozesse zielgerichtet zu planen und umzusetzen. Man kann davon ausgehen, dass die
gewonnenen Erkenntnisse auch auf Wirtschaftsunternehmen iibertragbar sind, die andere
Giiter produzieren als die untersuchten Unternehmen, da die spezifischen Merkmale der
Riistungsunternehmen hinsichtlich ihrer Lernaktivititen eine nachgeordnete Rolle gespielt
haben.

Im Rahmen dieser Untersuchung kristallisierte sich heraus, dass organisationales
Verinderungslernen fundamentalen Unternehmenswandel unterstiitzen kann, ihn aber nicht
zwangsldufig zur Folge hat. Somit stellte sich die weiterfithrende Aufgabe, herauszufinden,
welche Voraussetzungen erfiillt sein miissen, damit fundamentaler organisatorischer
Wandel als Ergebnis von organisationalen Lernaktivititen eintritt. Die nachfolgende Grafik
bildet ein Modell zu einem organisationalen Lernprozess ab, der diesen tiefgreifenden
Organisationswandel zum Ziel hat. In Anlehnung an das Integrationsmodell sind weitere
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Komponenten hinzugefiigt, die im Rahmen der empirischen Untersuchung als bedeutsam
erschienen und die aus dem allgemeinen Integrationsmodell nunmehr ein Modell zum
Lernen fiir einen fundamentalen Unternehmenswandel machen.

Modell zum Lernen fiir einen fundamentalen Unternehmenswandel

Lernausloser Promotoren Lerntrager Lernmedien
Vorwarts- Machtpromotor Individuell und Kultur
gewandt Fachpromotor Gesamt- und

Lernpromotor systemisch Struktur

Organisation

Initierung Veranderung Bilanzierung Festlegung des Neuen

Organisation

alt > neu
Prozessdesign Lernfaktoren Lernergebnis
Ziele, Akteure, Stark, Veranderungs-
Instrumente, Zeit vielfaltig, lernen
mehrdeutig

Lernen Ill. Ordnung

Abbildung 13: Modell zum Lernen fiir einen fundamentalen Unternehmenswandel

Die auf das Lernen bezogenen Komponenten — Lernausloser, Lerntrdger, Lernmedien,
Lernfaktoren und Lernergebnis - wurden aus dem Integrationsmodell {ibernommen. Als
notwendige Ergidnzungen zur SchlieBung der identifizierten Liicken des
Integrationsmodells kamen hinzu — Promotoren, Prozessdesign, Prozessphasen und

Prozessfeedback, das Lernen III. Ordnung*** auslost.

Durch diese Ergédnzungen werden die Einfliisse von Planung, verdnderungsbezogenen
Funktionen der Akteure und kontinuierlicher Kommunikation zum Verdnderungsprozess
als zentrale Komponenten in das Modell integriert. Die empirischen Daten lassen sich

22 Lernen III. Ordnung ist die Fahigkeit einer Organisation, das eigene Lernverhalten zu reflektieren, Riickschliisse zu
ziehen und das eigene Lernverhalten zu optimieren. Vgl. Argyris, 1997.
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dahingehend interpretieren, dass die Beriicksichtigung dieser Komponenten positiven
Einfluss auf das durch Lernen angestrebte Ergebnis hat. Der endgiiltige empirische Beweis
fiir das vorgestellte Modell ist allerdings erst noch zu erbringen, da in keiner der
untersuchten Firmen alle Komponenten des Modells zeitgleich in einem geplanten Prozess
zur Anwendung kamen. Vielmehr basiert das Modell auf Annahmen, die aus der Analyse
der bestehenden Literatur zu organisationalem Lernen und zu Verdnderungsmanagement
so wie der Auswertung der empirischen Daten der vorliegenden Dissertation abgeleitet
worden sind.

Das Modell zum Lernen fiir einen fundamentalen Unternehmenswandel ist deshalb auch
nicht zwangsldufig auf betriebliche Konversion beschriankt. Die Modellkomponenten
lassen sich auf andere deutsche Wirtschaftsunternehmen, wahrscheinlich sogar auf
Institutionen des 6ffentlichen Rechts, libertragen.

Mit diesem Modell wird die Forschung zu organisationalen Lernprozessen um eine
wichtige Komponente erweitert, wie die Analyse der bestehenden Literatur (siche
Grundlagenkapitel) zeigt. Modelle, die das durch organisationale Lernaktivititen
angestrebte Ergebnis in den Fokus der Betrachtung stellen, gibt es in der vorgelegten Form
nicht. Ergiinzend zu den Erkenntnissen um das Lernverhalten von Organisationen, konnen
mittels des hier vorgestellten Modells Aussagen iiber die Gestaltung von zielorientierten
Lernprozessen getroffen werden. Damit trdgt die Forschung zu organisationalem Lernen
einen weiteren Baustein zur Losung von praktischen Managementproblemen bei. Wéhrend
das empirisch gepriifte Modell zu organisationalem Verdnderungslernen die Aussage
zulésst, dass eine Organisation Prozesse des Veranderungslernens vollziehen kann, ist es
mit dem obenstehenden Modell zum Lernen fiir einen fundamentalen Unternehmenswandel
moglich, Aussagen dariiber zu treffen, wie eine Organisation lernen kann, um einen
fundamentalen Unternehmenswandel zu vollziehen.

Im folgenden Kapitel 6 werden die einzelnen ergénzten Komponenten des Modells zum
Lernen fiir einen fundamentalen Unternehmenswandel ausfiihrlich erldutert. Da sie vor
allen Dingen fiir den Praxistransfer bedeutsam sind, hat die folgende Darstellung einen
hoheren Konkretisierungsgrad, als dies in den vorangegangen Kapiteln der Fall war. Das in
Kapitel 6 vorgestellte Prozessdesign stellt ein Beispiel dar, wie der Praxistransfer des von
mir entwickelten Modells zum Lernen fiir einen fundamentalen Unternehmenswandel
erfolgen konnte.
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Im folgenden Kapitel fasse ich die gewonnenen Erkenntnisse dieser Untersuchung zu
praxisorientierten Empfehlungen zusammen. Mein Ziel ist es, die wichtigsten
Komponenten zur Gestaltung organisationaler Verdnderungsprozesse so zu beschreiben,
dass ein Praktiker sie fiir sich nutzen kann. Nach Abschluss der empirischen Untersuchung
ist deutlich geworden, dass der Erfolg organisationaler Lern- und Verdanderungsprozesse
von drei Faktoren wesentlich beeinflusst wird, die im allgemeinen Integrationsmodell von
Klimecki et. al. nicht aufgegriffen werden und deshalb an dieser Stelle vertieft werden:

e Von der systematischen Planung und prozessorientierten Gestaltung des Lernens;
e von der gezielten Auswahl und Beauftragung der Lerntréiger;

e von der konstruktiven Unterstiitzung des Prozesses durch die Fiihrungskréfte der
lernenden Organisation und die iibrigen Akteure.

Der erste Teil dieses Kapitels bezieht sich auf die Vermittlung von Verdnderungsideen
durch Fiihrungskrifte. Die Literaturanalyse und die Aussagen der Interviewten weisen
darauf hin, dass die Vision oder die Idee zur Verdnderung wichtig ist, denn ohne sie
konnen die Haltekrifte einer Organisation nicht liberwunden werden.

Im Anschluss an den moglichen Umgang mit Visionen in Verdnderungsprozessen
entwerfe ich ein Design flir einen Verdnderungsprozess, der in der Hauptsache durch
organisationales Lernen getragen wird. Als Beispiel dient ein Prozess betrieblicher
Konversion, weil damit gleichzeitig eine weitere Aufgabe dieses Dissertationsprojektes
bearbeitet wird: die Entwicklung von Empfehlungen fiir Konversionsprozesse.

Das dritte wichtige Element sind die am Verdanderungsprozess beteiligten Akteure. In der
Rolle interner Promotoren, als Lernende und als externe Ratgeber fiir die Organisation
konnen sie wertvolle Impulse zu den organisationalen Verdnderungsprozessen beitragen.
In dem Abschnitt gehe ich auf ausgewihlte Verhaltensaspekte dieser Akteure ein, die sich
im Rahmen der vorliegenden Untersuchung beobachten lielen, nicht jedoch das gesamte
Verhaltensrepertoire von Personen abdecken. Diese notwendige Begrenzung dient der
Fokussierung des vorliegenden Dissertationsprojektes.
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6.1 INITHHERUNG

Die Initiierung von Verinderung ist eine grofe Herausforderung fiir das Management von
Unternehmen. Keines der untersuchten Unternehmen hat meiner Ansicht nach fiir diesen
bedeutsamen ersten Schritt eine befriedigende Losung gefunden und vermutlich deshalb
auch nicht genug Menschen fiir den Verdnderungsprozess aktivieren konnen.

Ahnlich wie bei einer Begegnung zwischen zwei Unbekannten auf der Strasse entscheiden
die ersten Sekunden dariiber, ob der Verlauf des nachfolgenden Gesprichs unter positiven
oder negativen Vorzeichen stattfindet. Der erste Eindruck ist entscheidend. Gleiches gilt
fiir den Auftakt eines Verdnderungsprozesses. Gelingt es den Prozessverantwortlichen,
Interesse und Offenheit zu wecken? Lassen sich die Mitarbeiter vertrauensvoll auf den
Prozess ein oder sind sie dngstlich, misstrauisch und verweigern sich? Wird der Sinn und
Nutzen der Verdnderung fiir alle Betroffenen deutlich? Von der Initiierung des
Prozessauftakts hingt es entscheidend ab, ob sich Organisationsmitglieder zu Gunsten der
Verdanderung engagieren oder sich verweigern und damit den Erfolg der Aktivititen in
Frage stellen.

Die Hinweise, die in den Interviews gegeben wurden, deuten darauf hin, dass viele
Organisationsmitglieder nicht wussten, worum es sich bei betrieblicher Konversion
handelte und welche Aufgaben sie im Einzelnen hatten, um den Verdnderungsprozess ihres
Unternehmens zu unterstiitzen.

In FEinzelgesprichen wiesen Befragte darauf hin, dass ein Konversionsprozess zu
kompliziert ist, um ihn zu verstehen. Man kann nicht dariiber sprechen. Man kann sich
nicht dariiber austauschen, in welchem Stadium er sich befindet. Das hatte aus Sicht der
Gesprachspartner zur Folge, dass sich nur wenige ,Eingeweihte im Besitz von
Informationen befanden und Schlussfolgerungen fiir sinnvolles Handeln ziehen konnten.
Den Ubrigen, den Uninformierten, blieb nur die Verunsicherung.

Verunsicherung von Organisationsmitgliedern hat Einfluss auf den Erfolg von
Verianderungsprozessen. Noch kann nicht genau festgelegt werden, ab welchem Grad von
Verunsicherung problemverdringendes Verhalten durch problemverarbeitendes Verhalten
ersetzt wird. Schein®™ geht in seinen neuesten Arbeiten sogar davon aus, dass erst
Uberlebensangst erzeugt werden muss, um tief greifenden Wandel auszuldsen, wihrend
Gmiir™* die These vertritt, dass ein zu hoher Grad von Verunsicherung zu kognitiven
Fehlleistungen bei Lernprozessen fiihrt, die weitere Verunsicherung zur Folge haben,
woraufhin ein negativer Kreislauf entsteht. Die fiir diese Arbeit interviewten
Organisationsmitglieder klagten durchgéngig liber zu wenig Information und leiteten
daraus ihre Unsicherheit hinsichtlich der Verdnderungsprozesse in ihrem Unternehmen ab.

423 Schein, 2002, S. 77.
424 Gmiir, 1996, S. 320.
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Im Gegensatz dazu stehen die Aussagen der interviewten Fiihrungskrifte der untersuchten
Unternehmen, dass die Informationen zu den Verdnderungsprozessen ausreichend gewesen
seien und nur nicht verstanden worden wéren.

Daraus ziehe ich den Schluss, dass die zur Verfiigung gestellten Informationen von den
Adressaten nicht rezipiert werden konnten. Moglicherweise war das Abstraktionsniveau zu
hoch und die Informationen zu allgemein, als dass sie zielgerichtetes Handeln ausgelost
hitten. Die Mitarbeiter konnten keinen Transfer zu ihrem eigenen Arbeitsumfeld
herstellen. Es scheint notwendig zu sein, dass Organisationsmitglieder handlungsrelevante
Informationen bekommen, die sie auf ihre eigene Arbeitswelt iibertragen kdnnen. Dadurch
gewinnen sie ein ausreichendes Maf3 an Sicherheit, das ihre Handlungsfahigkeit im Prozess
erhoht.

Verianderungsprozesse sind mehrdimensional, sie umfassen die Dimensionen: Zeit, Aktion,
Akteure, Ressourcen und Rahmenbedingungen. Zu Beginn komplexer Prozesse
fundamentaler Verdnderung konnen vor dem Hintergrund eines systemischen
Verstidndnisses  von Organisationen keine eindeutigen Aussagen zum Verlauf des
Prozesses gemacht werden. Gleichzeitig scheint es aber ein tiefes Bediirfnis nach
Sicherheit und Kontrolle bei den Organisationsmitglieder zu geben. Dieses Dilemma 1ésst
sich 16sen, in dem man sich eines Bildes*® oder einer Geschichte bedient, um in den
Dialog mit den Beteiligten zu treten und deren Grundbediirfnisse nach Sicherheit und
einem gewissen Mal} an Kontrolle befriedigt.

6.1.1 METAPHERNARBEIT

Dieses Bild, diese Geschichte oder Metapher steht idealerweise am Anfang eines
Verdnderungsprozesses. Aus der Metapher lassen sich im Verlauf des Prozesses
verschiedene Kommunikationselemente ableiten, so dass sich auch schwierigste
Zusammenhédnge  betrieblicher = Verdnderungsprozesse  mit  Beteiligten  aller
Unternehmensebenen diskutieren und erarbeiten lassen. Mit einer Metapher konnen die
Lernpromotoren* eine symbolische Einladung zur Beteiligung am Verénderungsprozess
aussprechen, die die iibrigen Organisationsmitglieder annehmen oder auch nicht. Je mehr
Menschen sich einladen lassen, desto weniger Reibungsverluste werden im Verlauf des
Prozesses auftreten. Watzlawick schreibt dazu:

Das Erzdhlen von Geschichten jedoch ist eine uralte Technik der

Beeinflussung, des Wandels. Geschichten, vor allem witzige oder weise,

konnen ja nicht nur Interesse, sondern auch Identifizierung erwecken. Und
da sie immer von anderen Menschen, Zeiten und Umstédnden handeln, bleibt

425 Visionen sind in diesem Zusammenhang ebenfalls hilfreich, aber nicht ausreichend, weil sie in der Regel das
angestrebte Ziel beschreiben, nicht jedoch den einzuschlagenden Weg. Metapherarbeit und Visionen sind strikt
voneinander zu trennen, wenn sie nicht an Wirksamkeit einbiiflen sollen.

426 Auf die Rolle und Aufgaben von Lernpromotoren wird im dritten Abschnitt dieses Kapitels niher eingegangen.
Lernpromotoren entwickeln und begleiten organisationale Lernprozesse und sind in diesem Zusammenhang fiir die
Prozesskommunikation verantwortlich.
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es dem Zuhorer iiberlassen, wie viel von der Geschichte er auf sich selbst
beziehen will. Er identifiziert sich sozusagen a distance, d.h. scheinbar
unverbindlich und mit geringster Widerstandsbesetzung.*’

Wihrend das Arbeiten mit Metaphern zunichst im Bereich der Therapie eine Rolle spielte
- Erickson™® arbeitete schon in den fiinfziger Jahren verstirkt mit Metaphern- findet die
Technik des Geschichtenerzihlens™® in den letzten Jahren auch Eingang in das
Verdnderungsmanagement. **°

Bei der eigentlichen Arbeit mit Metaphern konnen grob zwei Vorgehensweisen, abhéngig
vom verfolgten Ziel, unterschieden werden. Erickson bot seinen Klienten Geschichten und
Metaphern an, die er selbst entwarf und erzdhlte. Der Klient konnte sich die Geschichte
anhoren und im positiven Fall Riickschliisse auf sein eigenes Anliegen ziehen, die
moglicherweise zu einer Verhaltensidnderung fiihrte. Dies ist das Lernen a distance, wie es
eingangs von Watzlawick skizziert wurde. Die Position des Metaphererzéhlers ist in diesem
Augenblick ,,allwissend aber nicht ,,allmdchtig®, weil dieser sich die Situation des
Klienten vorstellt und eine indirekte Hilfe anbietet. Gleichzeitig bleibt die Autonomie des
Klienten unangetastet, er entscheidet eigenstindig, ob er Schlussfolgerung ziehen mochte
oder nicht.

Der andere Weg wird von Frenzel™' beschrieben. Hier erzihlen die Klienten Geschichten
und Metaphern, die ausgewertet werden, so dass man Riickschliisse auf die Kultur und den
Zustand von Organisationen ziehen kann. Das Ersterzdhlen durch den Klienten ist wichtig,
um nicht die ,,allwissende” Sicht an den Anfang der Arbeit zu stellen und zu riskieren,
durch eigene Annahmen bestimmte Hinweise des Systems zu iibersehen.** Erst nach der
Analysephase bedienen sich die ,,Storyteller des Erzdhlens von Geschichten, um
gemeinsam mit den Klienten Verdnderungsschritte zu entwickeln und zu kommunizieren.

Im Verlauf der Bearbeitung des Themas Organisationales Lernen zur Unterstiitzung von
tiefgreifendem Wandel wurde mir immer deutlicher, dass die meisten Konzepte dadurch
eine Einschrinkung erfahren, dass sie das Thema organisationales Lernen und
organisationale Verdnderungsprozesse fiir Praktiker zu abstrakt darstellen. Die

27 Watzlawick, 1994, S.84.
428 Vgl. Rossi, 2001; Erickson/Rosen, 2000; Lankton/Lankton, 2000; O’Connor/Seymour, 1997, S. 190 f.

42 Johnson, 2001, verdffentliche mit der ,,Mausestrategie fiir Manager” eine Metapher, die sich auf erfolgreiches
Handeln in Verdnderungsprozessen bezieht. Er erzihlt eine kleine Geschichte, deren Quintessenz darin besteht, dass
man sich auch in guten Zeiten nicht auf die faule Haut legen darf, weil man sonst seine Fahigkeit zur Verdnderung und
Umorientierung verliert.

430 Vgl. Frenzel/Miiller/Sottong, 2000, S. 37 f.
“1ygl. Ebd.

2 yg]. dazu auch die Arbeiten von Scott-Morgan, 1995, zu den ,,heimlichen Spielregeln in Organisation. Scott-Morgan
geht davon aus, dass neben den offiziell kommunizierten Werten und Normen in Organisationen ,.heimliche®, nicht
offen benannte Regeln existieren, die das Handeln der Organisationsmitglieder beeinflussen. Er vertritt die These, dass
tiefgreifende Anderungen in Organisationen daran scheitern, wenn sie den ,heimlichen* Spielregeln zuwider laufen,
und empfiehlt eine Analyse derselben, indem Organisationsmitglieder iiber ihre Organisation erzdhlen. Diese
Erzdhlungen sollen Hinweise auf die ,,heimlichen Spielregeln enthalten. Frenzel et. al. greifen diese These auf, ohne
einen expliziten Bezug zu Scott-Morgan im Text herzustellen.
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Erklarungen helfen den Betroffenen nicht dabei, sich ein Bild von einem organisationalen
Lern- und Verinderungsprozess zu machen, und es sinnvoll zu kommunizieren. Doch
gerade dies scheint mir eine notwendige Voraussetzung dafiir zu sein, dass Menschen sich
fiir eine Sache (einen Prozess, eine Verdanderung) entscheiden und engagieren.

Lernprozesse ebenso wie Verdnderungsprozesse vollziehen sich nicht linear, das ist trivial
vor dem Hintergrund von systemischem Organisationsverstindnis. Gleichzeitig deuten die
empirischen Ergebnisse dieser Arbeit an, dass organisationale Akteure in
Verdnderungsprozessen, zumindest in den untersuchten Unternehmen, genau das Gegenteil
bewusst oder unbewusst annehmen. Und diese Annahme scheint ihr Verhalten in
Verianderungsprozessen zu pragen. Auch wenn man von einem Unternehmen als einem
System denkt, schlieft es nicht aus, dass geplante Schritte den Lernerfolg der
Organisationen erhohen, beispielsweise durch die Festlegung von Zielen, Meilensteinen,
Ressourcen und der Vereinbarung von Kontrakten zwischen den Akteuren. Aber letztlich
werden die organisationalen Lern- und Verdnderungsprozesse durch das Gesamtsystem
und durch Individuen geprigt, die ihrerseits unterschiedliche Wahrnehmungen®® und
Vorstellungen von Verdnderungsgeschwindigkeit, von Priorititen, von der Wirksamkeit
ergriffener MaBnahmen und von Sicherheit***
werden zwischen dem Wunsch nach Kontrolle durch Planung und dem nicht

haben. Es muss also eine Kluft geschlossen

vorhersagbaren Verhalten von komplexen Systemen. Dazu eignen sich meiner Ansicht
nach Geschichten, Metaphern und Bilder in der Arbeit mit Menschen, die
Veranderungsprozesse gestalten.

In der folgenden Tabelle sind die unterschiedlichen Vorgehensweisen und intendierten
Wirkungen von Geschichten und Metaphern systematisch dargestellt, um eine Einordnung
der von mir entwickelten ,,Siedlertreck-Metapher* zu ermdglichen.

43 ygl. GeiBlinger, 1992.

4 Vgl dazu die Ausfithrungen von Eric Berne und Claude Steiner zu menschlichen Grundbediirfnissen hinsichtlich
Struktur, Stimuli und Zuwendung.
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der Autorin

eigene Geschichten, in-
dem er sich der Siedler-
Treck-Metapher bedient.

Instrument Einsatz Verfolgte Wirkung
Beispiel 1 Metaphern und Geschichte oder Klient erkennt die
Geschichten von Metapher wird dem ,,Moral“ und zieht
Erickson und Johson Klienten erzéhlt Schlussfolgerungen fiir
die eigenen Situation
Beispiel 2 Analysen und Klienten erzéhlen ihre (I): Erzahlungen geben
Geschichten von Geschichten (I) oder Beratern Hinweise auf
Frenzel/Miiller/Sottong | bekommen Geschichten | das Klientensystem.
erzahlt (1). (II): Geschichten bieten
Verédnderungsldsungen
an, in der Sprache des
Systems.
Beispiel 3 »diedlertreck™ Metapher | Lernpromotor entwickelt | Durch die einfachen

Bilder und die
vertrauten Stereotypen
der Metapher werden

Prozesse besprechbar.
Abbau von
Verunsicherung bei den
Akteuren. Verbesserung
der Prozess-
kommunikation.

Tabelle 32: Intendierte Wirkung von Metaphernarbeit

Vor diesem Hintergrund gehort das Interpretieren von Geschichten und die Entwicklung
von passenden Verdnderungsmetaphern zu den wichtigen Fahigkeiten eines Lern-
promotors.

Sie erlauben die Planung eines Prozesses, die sich der Realitdt anpasst. Um mit einer
Metapher zu sprechen: Die Planung ist eine Landkarte, die Realitdt das eigentliche
Erleben, wenn man den Landstrich durchquert, der auf der Karte abgebildet ist. Ist der
Fluss tiber die Ufer getreten, dann muss ich eine Losung finden, um den Weg fortsetzen zu
konnen. Ich kann nicht auf die Karte verweisen, auf der dieser Fluss als problemlose kleine
blaue Linie eingezeichnet ist. Dennoch bietet eine Karte den Beteiligten im Verlauf der
Prozesse ein gewisses MaBl an Sicherheit, das sie vielleicht dazu bringt, sich dem
Verdnderungsprozess aktiv anzuschlie3en.

Die Kunst des Kartenmachers ist indessen durchaus nicht bloBer
Zeitvertreib. Im Laufe der Jahre habe ich das Schone an Navigationslinien
und Windrosen schitzen gelernt, die sich auf unseren Karten befinden. Sie
sind eine Freude fiir jeden Navigator auf hoher See, Linien, an denen sich
jeder Seemann orientiert, der seinen Kurs nach einem der Striche auf
seinem Kompass verfolgt. Sein Blick ist stets auf den Punkt gerichtet, an
dem diese Linien aufeinandertreffen. Sie leiten ihn. Kein Seefahrer gelangt
jemals iiber einen Punkt hinaus, von dem es keine Riickkehr gibe. Die
Navigationslinien bilden das verlésslichste Band zu seiner eigenen
Vergangenheit, ja zu allem, was ihn eigentlich ausmacht. Sie halten ihn in
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Beriihrung mit dem , was er an Wissen mitbringt, mit seiner vertrauten
Welt.*?

Ein Haupthindernis fiir die erfolgreiche Umsetzung von organisationalen Lern- und
Verianderungsprozessen ist die mangelhafte Kommunikation iiber dieselben. Es hat sich
herausgestellt, dass dieser Mangel nicht ursichlich im ,,Nichtwollen* der Akteure zu sehen
war, sondern dabei mehrere Faktoren eine Rolle spielten:

e Organisationale Verdnderungsprozesse wurden nicht als ein Projekt geplant und
begleitet, so dass die einzelnen Schritte nicht im Vorfeld benannt werden konnten

und ihre Wirkung auf das Gesamtsystem nicht beobachtet wurde.**°

e Organisationale Lernprozesse wurden in die Zustindigkeit von Personalabteilungen
oder in die Hénde Einzelner gelegt, sind aber auf Aushandlungsprozesse der

. . . 4
Gesamtorganisation angewiesen.*’

e Organisationale Verdnderungsprozesse und die Organisation von Lernaktivititen
wurden nicht als Aufgabe von Fiihrungskriften definiert, so dass wichtige
Entscheidungstrager in der Organisation nicht in persona fiir den Prozess eintraten.

e Organisationale Veridnderungsprozesse wurden nicht verstanden, das Wissen
dartiber war gering.

Um iiber komplexe Prozesse zu sprechen, deren Verlauf man im Detail nicht kennt, ist es
niitzlich Metaphern und Karten zu kreieren, die es den Beteiligten erlauben, iiber ihre
Gefiihle zu reden, sich iiber ihre eigene Rolle bewusst zu werden, Aufgaben zu verteilen,
den Prozess mitzuverfolgen und gemeinsam die weitere Vorgehensweise festzulegen.

Zur Verdeutlichung habe ich eine Metapher fiir die untersuchten Prozesse betrieblicher
Konversion entwickelt. Wie oben schon beschrieben wihle ich hier die Vorgehensweise,
die nicht auf eine Analyse der Wahrnehmungen der Akteure abzielt, indem ich sie ihre
Geschichten erzdhlen lasse, sondern biete ihnen eine Metapher an. Diese Metapher ist auf
organisationale Verdnderungsprozesse allgemein {bertragbar, sie kann zukiinftigen
Lernpromotoren als Baukasten zur Gestaltung der eigenen Kommunikation dienen. Die im
folgenden dargestellte Metapher ist allgemein gehalten, um Lernpromotoren ein gutes
Werkzeug in die Hédnde zu geben, das sie jeweils auf ihre Situation anpassen kdnnen, wenn
keine Ressourcen fiir die Entwicklung einer eigenen Metapher im Sinne von Frenzel et. al.
zur Verfiigung stehen.

Die Metapher ist relativ komplex angelegt, sie bietet die Dimensionen Raum (man bewegt
sich von einem Ort zum anderen), Zeit (es gibt einen Beginn, einen Verlauf und ein Ende),
Ressourcen (Wasser, Lebensmittel, Planwagen) Einzelcharaktere (Charakter, Aufgaben,

435 Cowan, 1998, S. 24.

43¢ Beispielsweise dahingehend, dass die Ziele nicht mit den ,heimlichen Spielregeln der Organisation abgeglichen
wurden.

437 Vgl. Nonaka/Takeuchi, 1998.
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Rolle in der Gruppe, Bediirfnisse, Emotionen) und das Zusammenspiel von Akteuren in
der Gruppe. Auf diese Weise habe ich die wesentlichsten Faktoren eines
Verianderungsprozesses abgedeckt, so dass sie im wahrsten Sinne des Wortes vorstellbar
und besprechbar werden.

Die Siedlerteck-Metapher orientiert sich an den Filmen, die es iiber die Siedlertrecks in
Amerika gibt, sie ist kein historisches Abbild dieser Trecks. Der Vorteil Filme als Vorlage
zu verwenden, liegt darin, dass sie mit Stereotypen arbeiten, die viele Menschen kennen.
Filme selbst sind Geschichten, die die notige Distanz zur Realitét erzeugen, um das Lernen
a distance zu erzeugen, dem von mir in diesem Zusammenhang verfolgten Ziel von
Metapherarbeit in Verdnderungsprozessen.

6.1.1.1 LET’S GO WEST!!! JIHAAA !!!

Um nach Kalifornien zu kommen, brauchen wir eine Vision von Kalifornien, gute
Landkarten, erfahrene Scouts, Treckfiihrer und eine gute Ausriistung, sonst kommen wir
niemals an! Aber vor allen Dingen brauchen wir Mut und den Glauben daran, dass wir es
gemeinsam schaffen!

Nun werde ich meine ,Siedlertreck-Metapher vorstellen, die dazu geeignet ist,
organisationale Verdnderungsprozesse leichter verstindlich und diskutierbar zu machen.

Jeder kennt die Filme, in denen Menschen nach Kalifornien aufbrechen, weil ihre alte
Heimat ihnen nichts mehr bietet, sie nicht mehr erndhrt, keine Entwicklungschance
darstellt. Um diese Schicksalsgemeinschaften geht es in der von mir entwickelten
Metapher.

Als erstes stellt sich die Frage: Was genau bewegt diese Menschen, ihre Heimat zu
verlassen?

e FEinige haben die Vision von einem besseren Leben oder sie sehnen sich einfach
nach Abwechslung (Lernausloser Idee/Wirklichkeit),

e s gibt andere, deren Not so gro3 geworden ist, dass sie ihre Existenz bedroht sehen
(Lernausldser Differenz Erwartung/Ergebnis),

e es gibt die jungen Rebellen, die sich gegen die Strukturen der Ostkiiste auflehnen,
eigene Vorstellungen entwickeln und die in Kalifornien einen freien Staat schaffen
wollen (Differenz Vorstellungen A/B),

e und es gibt schlieBlich welche, die aufbrechen, weil sie von anderen gehort haben,
dass der Westen viel zu bieten hat (Differenz eigenes/fremdes Wissen).

So unterschiedlich das Motiv fiir ihren Aufbruch in den Westen ist, so unterschiedlich sind
auch diese Menschen. Und ihre Motive beeinflussen ihr Handeln wihrend des Trecks in
den ,,goldenen Westen*.
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6.1.1.2 WER GEHORT ZUR SCHICKSALSGEMEINSCHAFT UNSERES SIEDLERTRECKS?

Da ist das junge verliebte Paar (Fiihrungsnachwuchskrifte), das im Osten keine Chance
hat, weil es nicht aus einer alten, einflussreichen Familie stammt. Beide haben aber Kraft,
sind jung, intelligent und gutaussehend. Sie suchen ein Land, das vorurteilslos ist und in
dem sie sich ihren Platz kraft ihrer positiven Eigenschaften erobern konnen.

Dann gibt es eine Reihe von Familien (der durchschnittliche Mitarbeiter), die einfach
mitziehen, weil sie es im Osten nicht mehr aushalten und weil sie Angst davor haben,
alleine zuriick zu bleiben und unterzugehen. Sie haben eigentlich keine andere Wahl. Sie
haben Ideen zu dem Treck, bleiben aber damit eher im Hintergrund. Nicht zuletzt auch
deshalb, weil sie nicht gefragt werden. Das eine Ubel kennen sie schon, warum sollte es
woanders schlimmer werden. Sie fiihren ihre gesamte Habe mit sich. Wird der Treck kein
Erfolg, so sind sie ruiniert. Ohne einen Anfiihrer hitten sie bei allem Ubel diesen Schritt
nicht gewagt, das Risiko wire thnen zu grofl gewesen, schlieBlich miissen sie an ihre
Familie denken.

Dann gibt es den erfahrenen Treckfiihrer (der externe Berater), der schon Hunderte von
Siedlern sicher nach Kalifornien gebracht hat. Er lebt weder hier noch dort, gehort auch
nicht zu den Siedlern, sondern wird sie nach getaner Arbeit wieder verlassen.

Der Treckfiihrer ist angeheuert, ist aber eher neutral und nicht die entscheidende Person in
dem Unternehmen. Die entscheidende Person ist der eigentliche Fiihrer der
Siedlergemeinschaft, meistens ein Gutsbesitzer (Geschéftsfiihrung und Vorstand), der den
Treck zum Teil aus seinem Privatvermdégen mit finanziert. Er verspricht sich eine
spannende Herausforderung und eine Gewinn bringende Investition.

Natiirlich fehlen nicht die zwielichtigen Typen (Menschen in allen Bereichen von
Organisationen), deren Motive vollkommen unklar sind, die aber keine Gelegenheit
auslassen, um Zwietracht und Zweifel zu sden. Jede Panne nutzen sie, um den nahen
Untergang zu beschwéren und die Angstlichen noch #ngstlicher zu machen. Konstruktive
Vorschldge machen sie aus Prinzip nicht, und da sie keine Vorschldge machen, machen sie
auch keine Fehler. So sind sie schwer angreifbar, denn ihre Kritik verstecken sie hinter der
Sorge um das Wohl aller. Durch diese Konstruktion sind sie ziemlich einflussreich.
Vielleicht ist es das, was ihnen Befriedigung verschafft.

Und es gibt vielleicht den Verriter, der von anderen Siedlern oder Indianern angeheuert
worden ist, um diesen Treck ins Verderben zu fiihren, damit die Konkurrenz um das
Siedlungsland in Kalifornien nicht zu grof3 wird.

Es gibt manchmal auch einen indianischen Mischling (wissenschaftliche Begleitung), der
sich als Spurensucher betdtigen soll. Er kennt die Gegend, kann mehrere
Eingeborenendialekte und hat die Aufgabe die besten Wege auszukundschaften und vor
Gefahren zu warnen. Eben weil er Mischling ist, ist sein Einfluss nicht sehr groB.

Es gibt Revolverhelden (gestandene Fiihrungskréfte), die zwar noch nie einen Treck
begleitet haben, aber trotzdem iiberall mitreden, die gegen den Treckfiihrer und den
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Gutsbesitzer permanentes Misstrauen hegen, oft Neues und Ungewisses mit Verrat
verwechseln, und ihren Colt lieber einmal zu schnell ziehen als gar nicht. Sie sind wichtig
fiir den Treck, weil sie ,,cool* sind und besonders gut schieBen kdnnen, aber sie sorgen fiir
eine Menge aufregender Begegnungen. Nicht zuletzt auch deshalb, weil sie lieber an der
Ostkiiste geblieben wiren, wo sie es gut hatten und schon von einem ruhigen Ende ihrer
Karriere traumten. Aber sie sind dem Gutsbesitzer vertraglich verpflichtet, also miissen sie
mit.

Eine wichtige Rolle spielt auch der Priester (meist der Betriebsrat), der sich permanent um
das Wohl der Siedler sorgt und der als Vermittler zwischen ihnen und dem Gutsbesitzer
auftritt. Dieser Treck ist fiir ihn neu, und er hat viele Bedenken, die er auch regelméBig
anmeldet. So lange er das Gefiihl hat, den Siedlern geschieht nichts schlimmes, ist er
bereit, abzuwarten. Aber bei der kleinsten Krise neigt er dazu, eine Wagenburg bauen zu
lassen, oder will sofort umkehren.

Wenn wir uns einzelne Organisationen anschauen, dann werden wir noch eine Reihe von
Siedlern mit besonderen Rollen entdecken und beschreiben kénnen. Das will ich aber an
dieser Stelle nicht tun, denn die Metapher wird schon deutlich genug. Der Reiz an der
Arbeit mit dieser Metapher wird die gemeinsame Rollenbeschreibung mit Akteuren in
Unternehmen sein.

6.1.1.3 DER TRECK MACHT SICH BEREIT !

Doch nun zur Situation. Die Siedler wissen nicht genau, worauf sie sich einlassen. Die
meisten von ihnen haben Kalifornien noch nie gesehen. Sie kennen auch den Weg nicht,
den sie beschreiten miissen. Sie sind auf die Hilfe des Treckfiihrers und des
Indianermischlings angewiesen. Sie haben viel zu verlieren. Der Weg wird sie Kraft
kosten, vielleicht ihr Hab und Gut. Das ist eine Situation, die Angst auslést und
Unsicherheit. Zwei Gefiihle, die nicht gerade dazu beitragen, dass Menschen einen kiihlen
Kopf bewahren.

Die Abhéngigkeit von dem Gutsbesitzer ist groB3, die Siedler sind auf seine Informationen
angewiesen. Wie vermittelt er diese? Kooperiert er mit dem Treckfiihrer? Erzéhlt er jeden
Morgen, was im Verlauf des Tages auf sie zukommt? Hat er ithnen Wegstrecken und
Meilensteine benannt, so dass sie Orientierungsmarken haben? Hiillt er sich in Schweigen,
so dass die Siedler weder planen noch aktiv etwas zum Gelingen der Reise beitragen
konnen?

Was wiirde diesen Menschen Sicherheit geben? Eine Karte!*® In dem sie sich an einer
Karte orientieren konnten, wire es leichter fiir sie einzuschétzen, wie weit es noch ist,
welche Streckenabschnitte vor ihnen liegen, welche alternativen Wege (durch den Fluss
oder iiber den Berg) zu wihlen sind. Mit der Karte miisste der Gutsbesitzer weniger

8 vgl. Senge, 2000, S. 13 ff.
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erzdhlen, alle hitten eine konkretere Vorstellung von der Reise, die Siedler konnten auch
selbststdndiger sein, indem sie ihre Krifte einteilen, vorausschauend Vorrite anlegen etc.

In den meisten Filmen kommt es frither oder spiter zu einer Revolte, die Siedler wollen
sich nicht mehr auf ihren Gutsbesitzer und den Treckfiihrer verlassen. Anlass sind meist
irgendwelche  unvorhergesehenen  Ereignisse  (Indianeriiberfille, Schlangenbisse,
Unwetter). Die Ereignisse sind zwar unvorhergesehen, weil man nicht sagen konnte, wann
sie eintreten, aber keineswegs unwahrscheinlich. Im Gegenteil, sie gehdren zu den
tiblichen Risiken einer solchen Reise.

Die positive Auflosung dieser Konflikte besteht zumeist darin, dass der Gutsbesitzer alle
Informationen preisgibt und die gesamte Gruppe ab sofort gemeinsam berét, wie es
weitergehen soll.

Es wird schon deutlich, dass die Analogie zu organisationalen Lernprozessen leicht ist.
Auch hier macht sich eine zusammen gewiirfelte Gemeinschaft auf eine Reise, die die
meisten nur aus Not antreten und deren Verlauf und Ziel noch nicht prizise beschrieben
werden kann. Vielmehr ist die Situation durch eine Reihe von Unwigbarkeiten
gekennzeichnet. Damit sich aber alle Beteiligten so weit wie mdglich mit ihren Fahigkeiten
einbringen kdnnen, muss eine gemeinsame Vorstellung von der Reise entwickelt werden.
Das schlieft noch nicht aus, dass Katastrophen iiber die Schicksalsgemeinschaft
hereinbrechen, aber es hilft, diese besser zu bewiltigen und im Gesamtzusammenhang
einzuordnen.

6.1.2 KONVERSIONSPROZESSE IN GESTALT DER
»»SIEDLERTRECK“-METAPHER

Wie stellen sich, mit dieser Metapher beschrieben, die von mir untersuchten Prozesse
betrieblicher Konversion dar?

Ein Treckfiihrer wird gar nicht erst angeheuert. Der Fiihrer der Schicksalsgemeinschatft,
der Gutsbesitzer, weill wo Westen ist (Kalifornien), das erkennt er am Stand der Sonne.
Reiten kann er auch, damit sind die beiden wichtigsten Voraussetzungen
(Kernkompetenzen) gegeben, um den Treck sicher nach Kalifornien zu fiihren. Da man
sich noch nicht sicher ist, ob man wirklich weg will, reist der Treck zunédchst einmal
innerhalb des urspriinglichen Wohnorts, immer im Kreis, damit man sich nicht verliert und
hilt dabei Ausschau, ob nicht eine Verbesserung der Lage eintritt, die einen Zug nach
Westen tiberfliissig macht.

Doch irgendwann wird dem Gutsbesitzer klar, dass es doch nicht besser wird. Mit
reduzierten Vorréten, denn von denen hatten sie ja wihrend ihrer Rundreise schon gelebt,
macht sich der Treck auf den Weg nach Westen. Damit sich die Siedler nicht so
erschrecken und auch alle mitkommen, teilt ihnen der Gutsbesitzer von dem Projekt erst
mal nichts mit. Er denkt sich, dass sie es schon rechtzeitig merken werden. Da er ohnehin
nicht genau weil}, wie die Sache laufen wird, plant er auch nicht gro3 im Voraus. Wozu
Vorrdte anlegen, wenn man eh nicht weil}, wie lange die Reise dauert? Aufgaben werden
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auch nicht verteilt, jeder macht am besten das, was er schon immer getan hat. Dass jetzt
nicht mehr blo um die alte Stadt gezogen wird, macht keinen Unterschied, der den
Siedlern mitgeteilt werden miisste.

Schon nach relativ kurzer Zeit stehen sie nun vor einem riesigen Canyon. Es dauert
Wochen, bis sie ihn iiberwunden haben, und mit jedem Tag sinkt das Vertrauen der
Siedler in den Gutsbesitzer. Einige sind schon ganz entkréftet und beschlieBen wieder nach
Hause zu fahren (sie verhungern natiirlich in der Wiiste). Andere sind so besorgt, dass sie
sich gar nicht mehr von der Stelle bewegen wollen. Mitten im Nichts bauen sie eine
Wagenburg und legen kleine Gérten rund um diese Wagenburg an, die sie kiimmerlich
erndhren. Dartiber wird nicht gesprochen. Stattdessen zieht der Rest des Trecks weiter.

Andere folgen dem Gutsbesitzer weiter, murren aber die ganze Zeit. Irgendwann treffen sie
auf einen Indianermischling, der scheinbar den Weg kennt, aber in einem recht
unverstindlichen Dialekt redet. Sie folgen seinen Anweisungen manchmal, aber weil er
nur ein ,,dreckiger Roter* ist, folgen sie nicht immer. Das hat zur Folge, dass sie zwar nach
Westen ziehen, aber in riesigen Zickzacklinien, was die Reise erheblich verldngert und sie
an den Rand des totalen Zusammenbruchs bringt.

Hier hitte es geholfen, wenn zumindest eine grobe Karte®’ (ein Design fiir den
organisationalen Verdnderungsprozess) zur Verfligung gestanden hitte und die Akteure
vor dem Aufbruch Rollen- und Aufgabenverteilung vorgenommen hétten. Dies wiirde
zwar keine Katastrophen verhindern, aber die Moglichkeiten des Umgangs mit diesen
kritischen Phasen wiren erheblich grofler gewesen.

Mit Metaphern sind diese abstrakten Phianomene zu besprechen und die gemeinsamen
Vorstellungen zu visualisieren. So kann der Lernpromotor Aufschluss dariiber bekommen,
welche Interventionen greifen und welche hilfreich wéren, um die Organisationsmitglieder
in den Veranderungsprozess einzubeziehen.

49 zur Wirkung von Karten: ,,Der Traum des Kartenmachers* von James Cowan und ,,Atlas der Erlebniswelten* von
Jean Klare und Louise van Swaaij.
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6.2 PLANUNG UND PROZESSDESIGN

Im folgenden Kapitel werde ich Gestaltungsvorschldge fiir einen idealtypischen Prozess
betrieblicher Konversion skizzieren, die als Anregungen fiir Akteure in diesem Bereich
dienen. Die Vorschldge fullen auf den Erkenntnissen der vorliegenden Untersuchung und
der Analyse ausgewihlter Konzepte zu organisationalem Lernen und zu organisationalen
Verdnderungsprozessen.

Die von mir entwickelte Grafik bildet die wesentlichen Akteure und Aktivititen im Verlauf
eines Prozesses ab, nicht jedoch konkrete Maflnahmen. Die im Einzelfall zu ergreifenden
MaBnahmen hdngen von der jeweiligen Zielsetzung des Unternehmens ab, es ist also nicht
interessant, fiktive Aktionen abzubilden, weil sie nicht beliebig auf andere Unternehmen
tibertragbar sind. Der idealtypische Prozess umfasst ausschlieBlich die Aspekte, die ich
nach Abschluss meiner Untersuchungen fiir notwendig halte, um betriebliche Konversion
erfolgreich durchzufiihren.

Anschlieffend gehe ich néher auf die einzelnen Punkte ein und benenne Beispiele, damit
deutlich wird, was ich unter den abgebildeten Prozessfaktoren und -akteuren verstehe.
Diese Erliduterungen sind mit Schritt 1 bis 12 bezeichnet, dies ist nur anndhernd ein
Hinweis auf ihre zeitliche Notwendigkeit im Prozessgeschehen, da einige MaBnahmen
parallel stattfinden oder im Verlauf des Prozesses mehrfach wiederholt werden miissen.

Die Verhaltensebene der Akteure erldutere ich nicht, da ich diesen Aspekt ausfiihrlich im
folgenden Kapitel vertiefe. An dieser Stelle sei auf die Kapitel ,,forderliche und hinderliche
Faktoren fiir organisationale Lernprozesse* und auf die ,,Anleitung zum Verhindern von
Lernprozessen‘ verwiesen.
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Schritt 1: Bildung eines Lenkungsausschusses, eines Promotorenteams und einer
Steuerungsgruppe fiir den angestrebten Verinderungsprozess

Damit der Konversionsprozess von allen Organisationsmitgliedern deutlich als eine
gewiinschte Malnahme zur weitreichenden Verdnderung des eigenen Unternehmens
wahrgenommen wird, ist die Einrichtung dreier Gremien von Interesse, die sich in ihrer
Arbeit unterstiitzen und ergénzen.

Der Lenkungsausschuss hat die Aufgabe, den Prozess auf der obersten
Entscheidungsebene des Unternehmens aktiv zu unterstiitzen und kontinuierlich zu
reflektieren. In diesem Ausschuss sind Vorstand und Geschéftsfithrung vertreten, evtl.
auch der Vorsitzende der Personalrats. Der Lenkungsausschuss wird durch Vertreter der
Steuerungsgruppe informiert und trifft wichtige Grundsatzentscheidungen fiir den
laufenden Prozess auf Basis von Entscheidungsvorlagen, die die Steuerungsgruppe in
Kooperation mit dem Promotorenteam entwickelt. Die Gestaltungsmacht dieser Gruppe ist
grof3 genug, um auch unbeliebte Malnahmen im Rahmen des Prozesses durchzusetzen.

In der Steuerungsgruppe kommen Vertreter aus den Bereichen Geschiftsfiihrung,
Betriebsrat, gehobenes und mittleres Management, Mitarbeiter und informelle Fiihrer der
Mitarbeiterschaft zusammen. Diese Personen reprdsentieren das Unternehmen in seiner
Gesamtheit. Die Mitglieder der Steuerungsgruppe haben ,ihr Ohr am Puls* des
Unternehmens und verfiigen iiber notwendiges Wissen hinsichtlich der Abldufe, Strukturen
und Spielregeln der Organisation. Auf diese Weise entsteht eine Gruppe, die fiir den
Prozess wertvolle Informationen einbringen kann.

Die Aufgabe der Steuerungsgruppe besteht in der Hauptsache darin, die von dem
Lenkungsausschuss vorgegebenen Ziele fiir den Prozess in gemeinsamer Diskussion in
umsetzbare MaBnahmen zu fassen, den Prozessverlauf zu reflektieren und die
Prozesspromotoren sowie den Lenkungsausschuss zu beraten.

Gleichzeitig sind in dieser Gruppe Menschen versammelt, die durch Verdanderungsprozesse
viel zu verlieren haben. Durch ihre neue Funktion erhalten sie Gelegenheit sich aktiv mit
ihren eigenen Verlustingsten auseinanderzusetzen und den Prozess durch strategische
Entscheidungen so mitzugestalten, dass er ihren Bediirfnissen entspricht. Sie miissen ihre
Macht nicht ,,hinter den Kulissen* einsetzen.

Die Untersuchungsergebnisse machen deutlich, dass die meisten Akteure in Unternehmen
weder die Ausbildung noch die Zeit haben, um neben ihrer eigentlichen Arbeit einen
komplexen Verdnderungsprozess zu entwickeln und umzusetzen. Diese Aufgabe ruht
besser in den Héinden von organisationsinternen Experten. Deshalb empfehle ich die
Einsetzung eines Promotorentrios**’, das in enger Abstimmung mit der Steuerungsgruppe

440 Auf die Promotoren wird in Abschnitt 6.3 niher eingegangen.



IMPLIKATIONEN FUR DIE MANAGEMENTPRAXIS 218

die eigentliche Entwicklung und Umsetzung des Verdnderungsprozesses in den Hénden
hilt und voranbringt.

Voraussetzung zur Zusammenarbeit in und zwischen Lenkungsausschuss, Promotorenteam

und Steuerungsgruppe:*"!

Rollenkldrung der Gremien und der einzelnen Akteure, Festlegung von Spielregeln in
Krisensituationen

Das Festlegen von Spielregeln fiir den Verdnderungsprozess ist notwendig, um
Machtspiele zwischen den Beteiligten weitestgehend auszuschlieBen. Mitglieder von
Steuerungsgruppen haben in der Regel groere Moglichkeiten als andere
Organisationsmitglieder, ihre Interessen in den Verdnderungsprozess einzubringen. Dies
soll aber nicht zu einem Sonderstatus fiihren und eine ,,Zweiklassengesellschaft™ innerhalb
der Organisation etablieren.**> Auch tragen die Spielregeln dazu bei, dass es nicht zu
machtorientierten K&mpfen von Bewahrern alter Privilegien und Anwirtern auf neue
Privilegien kommt. Ideal wire es, einen an dem Wohl der Gesamtorganisation orientierten
Umgang miteinander zu erreichen.

Schritt 2: Bildung eines unternehmensiibergreifenden Arbeitskreises

Sowohl Senge als auch Argyris/Schén weisen in ihren neuesten Veroffentlichungen auf den
Nutzen von Arbeitskreisen hin, in denen Menschen zusammenkommen, die nicht nur zu
dem sich verindernden Unternehmen gehoren, sondern die Erfahrungen aus anderen
Organisationen mitbringen. Ziel ist es voneinander zu lernen, Perspektivwechsel
vorzunehmen und nach Losungswegen zu suchen, die nicht immer aus dem sich
verandernden System kommen. In unseren Konversionsprojekten haben wir einen solchen
Kreis eingerichtet und dazu Menschen aus dem Wirtschaftsministerium, Berater,
Wissenschaftler und Manager aus anderen Konversionsunternehmen eingeladen.

Ein solcher Kreis hat die Aufgabe, den Lernprozess von auen zu betrachten (Supervision),
auf mogliche Fehlentwicklungen und Chancen aus organisationsexterner Sicht
hinzuweisen (Coaching) und iiberorganisationales Expertenwissen (Beratung) zur
Verfligung zu stellen.

Zusammensetzung:

Wissenschaftler, Vertreter von Ministerien und Kommunen, Berater, Vertreter anderer
lernender Organisationen

“! Mit der Festlegung von Rollen, Erwartungen und Spielregeln werden so friih wie mdglich negative

Kommunikationsmuster ausgeschlossen, wie es Senge, 1996, und Argyris/Schon, 1999, in ihren Arbeiten empfehlen.

442 ygl. Habelt, 1997, S. 94 ff.
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Voraussetzung zur Zusammenarbeit:

Rollenkldrung des Gremiums und der einzelnen Akteure, Festlegung von Spielregeln in
Krisensituationen

Schritt 3: Zielfestlegung

Um konkrete Anhaltspunkte hinsichtlich der Prozessentwicklung zu haben, miissen die
angestrebten Ziele festgelegt werden. Am besten durch ,,Zukunftswerkstétten* in den oben
benannten Gremien, moglicherweise ergdnzt durch Mitarbeiterworkshops, Kunden-
workshops, Vorstandsklausuren und Befragungen. Als Leitfragen konnen gelten:

e Was von dem Alten wollen wir erhalten?
e Was wollen wir verdndern?
e Was erwarten wir uns von dem Prozess?

e Wenn unser Konversionsprozess erfolgreich verlaufen ist, dann merken wir das
daran, dass sich Folgendes verdndert hat ....

Letztendlich kann ein Konversionsprozess viele konkrete Verdnderungen hervorrufen, die
von den Betroffenen miteinander nach und nach erarbeitet werden. Ein
Konversionsprozess geht weit iiber die Entwicklung eines neuen zivilen Produktes hinaus,
sonst wird sich das Unternehmen nicht weitreichend genug verédndern. Folgende Merkmale
einer Organisation konnen beispielsweise durch einen Konversionsprozess verdndert
werden (offene, unvollstindige Liste, abgeleitet aus den empirischen Befunden der
vorliegenden Arbeit):

Die strukturelle Ebene, wie die Einrichtung und/oder Vergroferung der Marketing- und
Vertriebsabteilung, moderne Produktionsabldufe, flachere Hierarchien, vereinfachte
Verwaltung, ansprechende Raumlichkeiten, optische Betonung der zivilen Produkte in den
Verkaufsrdumen.

Dariiber hinaus sind Verédnderungen hinsichtlich des Fiihrungsverhaltens, z. B. situatives
Fithren anstelle von direktivem Fiihrungsstil, teamorientierte Arbeitsprozesse,
ganzheitliches Projektmanagement, das die Akteure mit einbezieht, zu erwarten.

Hinzu kommen Verdnderungen der Kommunikationsstruktur, z. B. Einfilhrung von
abteilungs-, bereichs- und unternehmensiibergreifender Gruppenarbeit, die Neugestaltung
der Sitzungsstruktur, die Einfiihrung von Moderationstechniken zur Starkung partizipativer
Sitzungskultur, die Einfilhrung von Dialogen, wie sie von Bohm, Senge und Beucke-
Gaul™ beschrieben werden. Durch einen gezielten Dialog”™* gerit das Denken ins

3 ygl. Beucke-Galm, 2002, S. 23; Bohm, D. 1999; Senge, 1996a.

#4 Zur Einfithrung und Umsetzung des Dialogs als Instrument zur Gestaltung von organisationalen Reflexionsprozessen
siehe Péchnatz, 2000.
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Fliessen. Er dient dazu, sich als Individuum und als Gruppe der individuellen und
kollektiven Annahmen und ihrer Auswirkungen bewusst zu werden und deren inhirente
Zusammenhénge sehen zu lernen.

Die Kommunikationskultur ist nicht mehr durch Geheimhaltungsvorschriften gepragt,
sondern ist offen. ,,Defensive Routinen werden nicht praktiziert, sondern sogar
sanktioniert. Der Dialog stellt die Schnittstelle zwischen Organisation und Person dar.

Die LernKultur wird gestirkt’”

, z. B. durch Personalentwicklung, Ausweitung der
Angebote in den Bereichen funktionaler und extrafunktionaler Qualifizierung. Gemeinsam
mit dem Vorgesetzten und dem jeweiligen Abteilungsteam oder Projektteam werden von
den Mitarbeitern Lernziele entwickelt. Erst dann geht es zur Fortbildung. Im Anschluss an
das Seminar wird Zeit eingeplant, um das neue Wissen in die Organisation einzubringen,
es gibt bewusste Phasen der Erprobung neuen Wissens und neuer Fertigkeiten, an deren
Ende eine Vereinbarung zur weiteren Umsetzung oder zur Riickkehr zum alten Verfahren
steht. Neben innerbetrieblichen Qualifizierungen werden Lernzirkel eingerichtet, an denen
Kunden, ministeriale Vertreter, Wissenschaftler und andere Personen aus dem Umkreis des
Unternehmens  teilnehmen.  Diese  Lernzirkel dienen der Reflexion der

Unternehmensentwicklung.

Kundenbeziehungen, z. B. Kundenstrukturanalysen bilden die Basis fiir eine gezielte
Kundenansprache und aktive Kundenbindung. Kunden kommen zu Konferenzen und
werden friih in die Produktentwicklung mit einbezogen, um Anregungen zu geben, sich mit
dem Produkt zu identifizieren und eine emotionale Beziechung zu den Entwicklern und
Produzenten aufzubauen. Kundennormen dominieren aber nicht mehr die Kultur des
Produzenten.

Zivile Produktion, z. B. arbeiten Menschen wechselweise in ziviler und militdrischer
Produktion, um kein ,,Kastendenken* entstehen zu lassen. Mitarbeiter, die nur im zivilen
Bereich arbeiten wollen, konnen dies vertraglich vereinbaren und erleiden dadurch keine
Nachteile. Der Anteil der zivilen Produktion am Umsatz nimmt deutlich zu. Die Kriterien,
die fiir die zivile Produktion gelten, werden auf alle Geschiftsbereiche iibertragen.

Schritt 4: Analyse und Festlegung des Lern- und Verinderungsbedarfs

Auf Basis der Arbeitsblitter von Probst sowie den Checklisten von Sonntag**® und den
Ergebnissen der oben erwidhnten Zielworkshops ermittelt das Promotorenteam den
eigentlichen Lern- und Verdnderungsbedarf des Unternehmens. Auf Empfehlung der
Steuerungsgruppe entscheidet der Lenkungsausschuss, welche konkreten Lern- und
Verianderungsbedarfe durch den Lernprozess bearbeitet werden. Mit ihrer Zustimmung

#35 ygl. Sonntag, 1997, S. 48.

446 Vgl. Checkliste zur Lernkultur in Sonntag, 1996.
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sind diese Personen in der Pflicht, diese angestrebten Verdnderungsschritte nach besten
Kriften zu unterstiitzen.

Schritt 5: Festlegung des Prozessdesigns und des Kommunikationsdesigns

Der Lern- und Verdnderungsbedarf bildet die Koordinaten fiir das von dem

Promotorenteam und der Steuerungsgruppe zu entwickelnde Prozessdesign. Dieser

Entwurf bildet einen groben zeitlichen Verlauf und die geplanten MaBinahmen ab. Um die
groBBtmogliche Einbeziehung der Betroffenen zu erreichen, sollte der Verdnderungsprozess

durch gezielte kommunikative Aktivititen unterstiitzt werden, dafiir bendtigt man ebenfalls

ein Design. Beispielhafte Leitfragen fiir die beiden Entwiirfe konnen sein:

Was soll in welcher Reihenfolge unter Einbeziehung welcher Akteure mit welchen
Mitteln geschehen?

Was sind Abbruchkriterien, was sind Erfolgskriterien?
Welche finanziellen, zeitlichen, personellen Ressourcen stehen zur Verfiigung?
Welche externe Hilfe wollen wir in Anspruch nehmen?

Wie versorgen wir die Unternehmensmitglieder und ausgewihlte AuBlenstehende
mit Informationen zum Prozess?

Wie kann die Kommunikation so gestaltet werden, dass sich Menschen konstruktiv
in den Prozess einbringen konnen und dass Unsicherheiten vermieden bzw. so weit
es geht reduziert werden?

Wie kann der Prozess anschaulich gemacht werden?
Was unterstiitzt die angestrebten Ziele auf der kommunikativen Ebene?

Welche Metaphern und kartenidhnlichen Darstellungen wollen wir verwenden?

In der untenstehenden Grafik sind verschiedene Gestaltungsansitze, die Intention und

mogliche Elemente zu deren Erreichung abgebildet. Sie kann als eine erginzende

Orientierung zur Entwicklung des Entwurfs fiir den Prozess genutzt werden.
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| GESTALTUNGSANSATZE

| INTENTIONEN

] ELEMENTE

a) individuelles/gruppenbezogenes Lernen

- trainingsbezogene Ansitze
* kompetenzorientierte (Fach-,

Forderung von Denk- und

heuristische Regeln;

e coaching”

Férderung von strategischem
Handlungswissen und Expertise
Perstnlichkeitsentwicklung,
KarrierefSrderung

Methoden-, Sozialkompetenz) | Problemldsungsfihigkeiten; Selbstreflexionstechniken
Kommunikations- und
Kooperationsfahigkeiten
s ganzheitliche Einbeziehung motivationaler und Lernkonzerte;
emotionaler Lernaspekte; Abbau nonverbale Kommunikation;
von Lembarrieren; Schaffung Lermnumgebung
positiver Lernatmosphdre;
Verbesserung der Lemnbereitschaft
* verhaltensorientierte Forderung gruppenorientierten sach- und beziehungsorientierte
Verhaltens Riickmeldung und Reflexion
- situativ-erfahrungsbezogene Ansttze
s ,cognitive apprenticeship”, Vermeidung von ,trigem Wissen” | Modellierung von Expertise,
»community of practice” und mangelndem Transfer, Reflexion

Autoritit/Vorbild; Beratung

- computergestiltzte, mediale Ansitze

Erh8hung des Aktivierungs- und
Motivationspotentials; Férderung
explorativen Lernens

Simulation, Planspiele,
Multimediale Lernumgebungen

- arbeitsstrukturale Ansitze Schaffung von Lern- und Handlungsspielraum, Partizipation,
(.,arbeitsimmanente Qualifizierung”, Entwicklungspotentialen in der Problemhaftigkeit, Qualifikatorischer
Lernort Arbeitsplatz) Arbeit, Férderung von Nutzen

Perstnlichkeitsdimensionen (bspw.
Selbstwertgeflihl, Selbstkonzept)

b) fiir organisationales Lemnen

- Ansitze der organisationalen Erhhung des Veréinderungs- und | Autonomie, Selbstreferenz,
Lemf¥higkeit Flexibilitdtspotentials der Partizipation, Reflexion, Macht- und

Organisation Filhrungsstruktur

Abbildung 15: Ansitze zur Gestaltung betrieblicher Lernprozesse*"’

Das Prozessdesign sollte, wie schon kurz angesprochen, durch ein entsprechendes
unterstitzt

Kommunikationsdesign

werden.

Die Steuerung

Unternehmenskommunikation bestimmt die Akzeptanz der Visionen und Ziele nachhaltig.

Die Verantwortlichen fiir innerbetriebliche Kommunikation miissen in
Zukunft vor allem eines leisten: es gilt, ein Selbstverstindnis zu entwickeln,
das deutlich ndher am Profil eines medienunterstiitzten Human Ressource
Managements als an dem eines ,,Betriebsjournalisten* oder einer bloen

Informationsstelle angesiedelt ist.

448

Erginzend wird ein Reflexionsprozess in Gang gesetzt, der in der Grafik ,,Prozessdesign®
mit den beiden Ovalen Feedback / Kommunikation und Feedback / Beratung /
Informationsaustausch visualisiert ist. Dieser Reflexionsprozess*® dient der Klirung
hinsichtlich des Verlaufs des Verdnderungsprozesses. Was lauft gut? Was soll als sinnvoll
fiir die Zukunft festgehalten werden? Und was lduft schlecht? Was miissen wir verdndern
oder stoppen? Rechtzeitig sollten Fehlentwicklungen erkannt und korrigiert werden

7 Sonntag, 1997, S. 51.
8 Fassbender, 1997, S. 60.
449 ygl. Dilts, 1993.
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konnen. Dieser Reflexionsprozess dient zum einen der Prozessanalyse und Steuerung, und
zum anderen ist er der erste Baustein zum Lernen III. Ordnung, weil die Organisation lernt,
wie sie am besten lernt.

Schritt 6 : Vorstellung des Prozesses im Unternehmen und im iiberorganisationalen
Arbeitskreis

Erfolgt wihrend der gesamten Prozesslaufzeit kontinuierlich und organisationsweit.

Schritt 7: Beginn mit den (parallel laufenden) Einzelaktivititen

Beispielsweise der Entwicklung des zivilen Produkts, Marketingaktivitdten, Workshops zu
Verbesserungsvorschldgen seitens der Mitarbeiter, Schulung der Fithrungskréfte etc.

Schritt 8: Lernen im Auftrag der Organisation

Die empirischen Ergebnisse dieser Arbeit zeigen, dass nicht nur die gezielte Auswahl von
Lerntragern fiir den Erfolg des gesamten organisationalen Verdnderungsprozesses
entscheidend ist, sondern auch deren Beauftragung. Idealerweise vereinbaren ausgewdhlte
Lerntrager, deren Vorgesetzte und das Promotorenteam die angestrebten Lernziele und die
Wege, wie das neu erworbene Wissen Eingang in die organisationale Wissensbasis finden
kann. Das Ergebnis dieser Gespriche wird schriftlich festgehalten, z. B. in Form von
Ergebnisprotokollen, wie sie im Rahmen von ,,Fiihrung durch Zielvereinbarungen* (MbO)
vielfach Verwendung finden. Diese schriftliche Vereinbarung erhdht die Verbindlichkeit
und gibt schnell Hinweise auf mdgliche Missverstiandnisse zwischen den Akteuren.

Schritt 9: Ubungszeit zur Erprobung und Implementierung des neuen Wissens

Wenn das neue Wissen Anwendung finden soll, dann ist es hilfreich, wenn Zeit zur Ubung
eingerdumt wird, denn neues Verhalten und neue Fertigkeiten miissen trainiert werden,
damit sie genauso leicht von der Hand gehen, wie das vorher gezeigte Verhalten. Auch zu
diesem Zweck konnen Lerntrdger sowie ihre Vorgesetzten und Kollegen konkrete
Vereinbarungen miteinander treffen, die sowohl Vortrdge, das Zeigen von neuen
Techniken, Reflexion, Priifung, Feedback wund konkrete Verdnderungen der
Arbeitsumgebung umfassen kdnnen.

Die empirische Untersuchung hat gezeigt, dass das neue Wissen kaum Anwendung erfahrt,
wenn der Lerntrdger isoliert wird, ihm keine Zeit zum Einiiben der neuen Fertigkeiten
gelassen wird oder wenn er gar dem Spott der Kollegen ausgesetzt ist. Auf der
interpersonellen Ebene geht es ebenfalls darum, neue Verfahren auf ihre Tauglichkeit
hinsichtlich der angestrebten Ziele zu erproben. Erst nach der Bilanzierung werden sie zu
einem vereinbarten Teil der erweiterten Wissensbasis der Organisation.
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Schritt 10: Bilanz ziehen

Da Konversionsprozesse langfristig sind, weil sie die strukturelle und die kulturelle Ebene
des Unternehmens verdndern, konnen Bilanzierungen dabei helfen, herauszufinden, ob der
Prozess wie gewiinscht lduft oder verdndert werden muss. Basis der Bilanzierung kann
eine Evaluation® sein, die auf die einzelnen Komponenten des Prozessdesigns eingeht.

Ist der Prozess an einem ,Meilenstein“ angelangt, der ein vorldufiges Ende der
Verianderungsaktivititen darstellt, dann sollte die Steuerungsgruppe dokumentieren, was
im Einzelnen als neues Wissen fiir die Gesamtorganisation Gtiltigkeit hat und wie sich das
in den handlungsleitenden Theorien der Organisation in Zukunft ausdriickt. In
Leitbildprozessen wird z. B. hiufig auf kleine Kértchen zuriickgegriffen, auf denen die
Leitlinien fiir alle Organisationsmitglieder festgehalten sind. Aber auch die Verdnderung
von Handbiichern bei Produktionsabldufen beispielsweise stellt eine solche Hilfe dar.
Wichtig ist, dass die gewiinschten neuen Wissensbestinde und die daraus ableitbaren
Verhaltensverdnderungen fiir alle Organisationsmitglieder erfahrbar sind und dass deren
Einhaltung eingefordert wird.

Erst dann ist der eigentliche Briickenschlag zwischen individuellem und organisationalem
Lernen geschafft, denn er bedarf nach Klimecki/Probst/Eberl™ dreier Bedingungen:
Kommunikation, Transparenz, Integration.

Nur durch sprachliche Verstindigung, durch Kommunikation, ist der interpersonelle
Austausch tliber die Wirklichkeit und das daraus abzuleitende Handeln mdglich. Zu
beachten ist dabei, dass dieser Kommunikationsprozess allen Organisationsmitgliedern
zugédnglich und transparent gemacht wird. Sonst steht das neue Wissen nicht allen
Organisationsmitgliedern zur Verfiigung.

Schritt 11: Reflexion des Prozesses und Feedback an die Akteure

Nach der Bilanzierung und der bewussten Erweiterung der organisationalen Wissensbasis
ist es sinnvoll, zum Abschluss der betrieblichen Konversion den Prozess selbst zu
reflektieren und ein Feedback an alle Akteure zu formulieren. Durch die Analyse des
eigentlichen Prozesses werden Lernhindernisse und fordernde Faktoren identifiziert.
Dadurch konnen Verfahren, die sich besonders bewahrt haben, erkannt und fiir die Zukunft
festgehalten werden. Die Lernmuster der Organisation werden erkennbar. Mit diesem
Wissen sind zukiinftige Lern- und Verdnderungsprozesse der Organisation zu optimieren.

Das Feedback an die Akteure ist notwendig, um ihr eigenes Verhalten im Gesamtkontext
anschaulich zu machen und einzuordnen. ,,Helden* von Lernprozessen miissen als solche

430 Roehl/Willke, 2001, haben einen interessanten Vorschlag zur Evaluation von komplexen Transformationsprozessen
gemacht. In dem Artikel ,,Kopf oder Zahl!?* gehen sie detailliert auf einen moglichen Autbau einer solchen
prozessbegleitenden Evaluation ein.

41 K limecki/Probst/Eberl, 1994.
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erkannt werden, damit sie als Vorbild andere Mitarbeiter zum Mitmachen motivieren.
Negatives Verhalten ist anzusprechen, um Klarheit hinsichtlich gewiinschtem und nicht
gewiinschtem Verhalten in Verdnderungsprozessen fiir alle Beteiligten deutlich zu machen.

Schritt 12. Dokumentation der Ergebnisse

Am Ende eines organisationalen Verdnderungsprozesses steht eine schriftliche
Dokumentation des Prozesses und der erzielten Ergebnisse. Mit diesem Dokument wird
der Prozess fiir alle Organisationsmitglieder nochmals transparent gemacht und kann als
Planungshilfe fiir kiinftige Verdnderungen niitzlich sein. Das Wissen um die Gestaltung
solcher Prozesse verbleibt in der Organisation, unabhéngig von dem Wissen der beteiligten
Individuen. Es wird Teil der organisationalen Wissensbasis, und damit schliet sich der
Kreis vom Lernen Einzelner und zum Lernen der Gesamtorganisation.
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6.3 AKTEURE

Nachdem ich in den vorangegangen Abschnitten dieses Kapitels dargestellt habe, wie man
Organisationsmitgliedern fiir den Verdnderungsprozess gewinnen kann und nachdem durch
die Darstellung eines beispielhaften Prozessdesigns, die verschiedenen Handlungsfelder im
Verlauf des Verdanderungsprozesses erkliart wurden, wende ich mich im néchsten Abschnitt
den zentralen Akteuren des Prozesses zu. Von ihrem Engagement, ihrer Rollenklarheit,
thren Féhigkeiten und ihrer Bereitschaft, den Prozess zu tragen, hingt es ab, ob ein
Veranderungsprozess vollzogen wird.

6.3.1 FUHRUNGSKRAFTE

Eine wichtige Rolle in Verdnderungsprozessen spielen die Fiihrungskrifte bzw. das
Management der Organisation.
Unabdingbar fiir die Férderung und Nutzung von Qualifikationspotentialen
ist das Vorhandensein einer Lernkultur im Unternehmen. Fiir eine solche
dauerhafte Etablierung und Pflege des Lernens in Unternehmen muss ein
Grundkonsens der Einflussreichen vorliegen und damit die Existenz von

Machtpromotoren gegeben sein, ebenso wie ein motivierendes und
potentialorientiertes Fithrungssystem.*

Dieser Grundkonsens scheint nicht leicht herzustellen zu sein. In allen untersuchten
Unternehmen gab es Hinweise auf Dissens zwischen den Geschiftsfiihrern und der zweiten
Managementebene. Offen oder verdeckt leisteten Fiihrungskrifte Widerstand gegen
Verdnderungen in ihren Arbeitsbereichen. Weshalb?

»Yerinderungsunwillige* Fithrungskrifte verfolgen Erhaltungsstrategien

Verianderungsprozesse in Organisationen schaffen schnell Gewinner und Verlierer.
Leitende ,verdnderungsunwillige Fiihrungskrifte beteiligen sich aus einer
Erhaltungsstrategie heraus an Verdanderungsprozessen. Sie akzeptieren Neues, so lange es
sich in ihre eigenen Grundannahmen einfiigt. Ist dies nicht der Fall, leisten sie in der einen
oder anderen Weise Widerstand. Dadurch versuchen sie unter anderem eigene
Orientierungslosigkeit und Uberforderung zu vermeiden.

Besonders wenn Verdnderungsprozesse durch Lernaktivititen unterstiitzt werden, geraten
Fithrungskréfte unter Druck, denn eine bewédhrte Form der Wissensaneignung durch
Delegation des Lernprozesses an Mitarbeiter funktioniert nicht, wenn zusétzlich zu rein
funktionalen Qualifizierungen extrafunktionale hinzukommen:

42 Sonntag, 1997, S. 51.
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Fiir die Herrschenden verbirgt sich das Problem darin, dass Lernen nicht
oder nur unter Gefdhrdung der eigenen Herrschaft delegierbar ist. ... Lernen
kann nicht wie irgendeine Managementpragmatik — standardisiert: logisch
strukturiert, aufbereitet und vorgestellt — ohne eigenen Macht- und
Kompetenzverlust als Auftrag an andere verduflert und im Ergebniserfolg
wieder auf sich bezogen werden.*”

Deshalb sind Vermeidungsstrategien zu beobachten, die darauf abzielen, Lernen fiir den
fiir fundamentalen Unternehmenswandel zu vermeiden. Diese Vermeidungsstrategien
betreffen in der Regel nicht nur die Fithrungskréfte selbst, sondern auch ihre Mitarbeiter.

Ganze Abteilungen entwickeln eigene Kulturen,”* die in Verinderungsprozessen zum
Beispiel die Ubernahme neuer Verfahrensweisen oder Verhaltensweisen grundsitzlich
ablehnen. Mitarbeiter dieser Abteilungen werden auf die dort herrschenden Spielregeln
eingeschworen und erfahren eine regelrechte Pragung, die nur schwer iiberwunden werden
kann. Diese ,,virtuellen Unternehmen® im Unternehmen stellen eine echte Bedrohung fiir
den Erfolg von Verdnderungsprozessen dar, weil sie als Negativbeispiel dienen. Sie laden
,Unentschlossene und Zogernde“*” dazu ein, sich nicht an dem Verdnderungsprozess zu
beteiligen, weil durch ihre Existenz klar wird, dass man auch ohne Aufwand im alten Stil
weitermachen kann, ohne Sanktionen befiirchten zu miissen. Da es in
Veridnderungsprozessen aber darum geht, die 50% ,,Unentschlossenen® aktiv zu
integrieren, sind Negativbeispiele dieser Art unbedingt zu vermeiden.

,Fr die erfolgreiche Implementierung von grundsétzlichen

Verdnderungsprozessen im Unternehmen ist es somit auch entscheidend, ob

und in welchem Umfang durch Pragung personen- und gruppenspezifische

Filter vorhanden sind, die in Analogie zum internen Selektionsdruck die

Freiheitsgrade fiir Verdnderungsprozesse begrenzen. ... Werden derartige

dysadaptive Inseln und Strukturen beim Start von Verdnderungsprozessen

nicht erkannt, greift die Verdnderung in der Organisation nicht planmafig.

Inseln miissen durch problemspezifische Ansprache ,,mobilisiert”, d.h.

einem neuen ,,Reifungsfenster” zugefiihrt werden, dass die Aufldsung der
dysadaptiven Schemata gestattet.*>°

Hier stellt sich die Aufgabe, die informellen Kommunikationsstrukturen offenzulegen, die
verschliisselten Botschaften zu verstehen und mit den Betroffenen zu arbeiten.*”’

Oftmals sind Fithrungskréfte in Spitzenpositionen gleichzeitig auch an der Stufe ihrer
eigenen Unfihigkeit™® angekommen. Sie kénnen oder wollen nichts Neues mehr lernen,

453 Habelt, 1997, S. 95.
44 Emmrich, 1997, S. 111 ff,

5 Eine Studie der Unternechmensberatung McKinsey aus dem Jahr 1996 belegt, dass in organisationalen
Verdnderungsprozessen etwa 30% der Mitarbeiter der Verdnderung gegeniiber offen sind und mitmachen, 50%
verhalten sich passiv abwartend, und ca. 20% leisten mehr oder weniger offenen Widerstand. Laut McKinsey haben
nur die Prozesse Aussicht auf Erfolg, bei denen es gelingt, diese 50% der Mitarbeiter fiir den Prozess zu gewinnen.

436 Emmrich, 1997, S. 111.
47y gl. Mohr/Fritsch, 1998.



IMPLIKATIONEN FUR DIE MANAGEMENTPRAXIS 228

und dadurch werden in durch Lernen initiierten Verdnderungsprozessen ihre Mitarbeiter
immer kompetenter. Die Angst vor dem eigenen Versagen und das Vermeiden von
Blamagen pragen die Einstellung zu Verdnderungsprozessen. Aus diesem Grund sind
Appelle zum Mitmachen nicht hilfreich fiir die Betroffenen. Stattdessen wire es sinnvoll
Lernmdglichkeiten zu entwickeln, die auf diese Zielgruppe zugeschnitten sind. Diesen
Fithrungskriften muss Gelegenheit gegeben werden, in einer fiir sie passenden Weise®’
mit den Verdnderungsprozessen der Organisation Schritt zu halten.

wLernwillige® Fithrungskrifte verfolgen Karrierestrategien

Im Gegensatz zu den ,lernunwilligen* stehen die ,lernenden® Fithrungskréfte: Sie sehen
Verdnderungsprozesse als Chance um die eigene Position zu verbessern und
,Dinosaurier**® aus ihren angestammten Machtpositionen zu verdringen. Konzentriert
man sich ausschlieBlich auf diese Fithrungskréfte, 1duft man Gefahr ,,das Kinde mit dem
Bade auszuschiitten®, also auch Aspekte der alten Organisation zu verdndern, die

sinnvollerweise fortbestehen sollten.

Destruktives Verhalten gefihrdet den Prozess und die Organisation

Beide geschilderten Motive und die damit einhergehenden Machtkdmpfe sind nicht im
Interesse der Gesamtorganisation. Deshalb ist es notwendig, sie rechtzeitig zu erkennen,
denn das destruktive Verhalten, das mit Machtspielen einhergeht, gefdhrdet nicht nur den
Verianderungsprozess, sondern moglicherweise die gesamte Organisation.

Dennoch diirfen die 6konomischen Motive von Verdnderungsprozessen Menschen nicht an
den Rand dridngen, denn letztendlich stellen diese Menschen den Kern der Unternehmung
dar, und deshalb gilt es, einen Verdnderungsprozess so zu entwickeln, dass er zu den
Menschen in der Organisation auch passt. ,,Bewahrer* genau so wie ,,Verdndernde* sollten
die Moglichkeiten haben, sich angemessen einzubringen und selbst aktiv zu lernen.

Die Motive der oben beschriebenen Fiihrungskréfte sind nachvollziehbar, ihr Handeln ist
aber dennoch schédlich, wenn es nicht dem Wohl der Organisation dient. Deshalb kommt

48 T auterburg, 2001, S. 5 ff. stellt die Behauptung auf, dass qualifizierte Fiihrungskapazitit zum strategischen Engpass in
Verdnderungsprozessen wird, weil die Verantwortlichen mit ihren Fithrungsaufgaben iiberfordert sind und diese
deshalb nicht wahrnehmen. Als Ursache sieht er schlechte Ausbildung, mangelnde Befihigung und fehlendes
personliches Engagement der Betroffenen.

4% Ppichnatz, 2000, S. 7 f. weist darauf hin, dass grundlegende Verdnderungen, wie zum Beispiel die Abkehr von
destruktivem Gesprachsverhalten das Einverstdndnis der Fiihrungskrifte voraussetzt. Er schligt vor, dass
Fiihrungskrifte als erste mit dem Erwerb neuer Féhigkeiten beginnen, damit sich diese in ihren Bereichen ausbreiten
und integrieren.

%0 Um Widerstanden in Verénderungsprozessen nicht zu offenen Konflikten werden zu lassen, schaffen viele
Organisationen einen ,,Jurassic Parc“, in dem ,,Dinosaurier” in alter Manier weiter schalten und walten kénnen. Man
hofft, die Organisation um den Park herum neu bauen zu konnen. Wie schon der erste Teil des Films eindriicklich
zeigt, funktioniert das nie. Die ,,Dinosaurier* lassen sich ndmlich nicht isolieren, im Gegenteil: sie schlagen zuriick.
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es darauf an, unerwiinschtes Verhalten friihzeitig zu identifizieren und die Unterlassung
desselben einzufordern. Interessant ist in diesem Zusammenhang der Umstand, dass
destruktives oder lernverhinderndes Verhalten schwer zu erkennen ist, denn es zeigt sich
oftmals nicht in offenem Widerstand. Deshalb folgt hier eine ,, Anleitung zum Verhindern
von organisationalen Lernprozessen*. In der Tradition von Watzlawick®' | Anleitung zum
Ungliicklichsein“ wurde der Text ironisierend verfasst, um eine leichte Lesbarkeit zu
gewdhrleisten und die Analysefdhigkeit hinsichtlich unerwiinschtem Verhalten zu férdern.
Der Text basiert auf Beobachtungen, die in den untersuchten Unternehmen dieses
Dissertationsprojektes gemacht wurden.

6.3.1.1 ANLEITUNG ZUM VERHINDERN VON ORGANISATIONALEN LERNPROZESSEN

Sehr geehrte Fiihrungskraft,

Wenn Ihnen in Ihrer Organisation ein Lernprozess droht, der womdéglich zur Folge hat,
dass sich die Ihnen lieb gewordene Arbeitsumgebung in Struktur und Kultur verdndert, ja
dass womdglich Sie sich verdindern sollen, dann empfehle ich Ihnen folgende
Vorgehensweise:

Tippl: Ignorieren Sie Lernausliser, so lange es geht!

Das konnen Sie tun, indem Sie zundchst gar keine Daten erheben, die eine Differenz
zwischen Erwartung und Ergebnis (Klimecki) ausweisen. Tun Sie so, als gdbe es keine
Konkurrenten. Das schiitzt davor zu iiberlegen, warum sie woméglich erfolgreicher sind
als man selbst. Am besten werten Sie auch gleich externe Berater als teure Besserwisser
ohne praktische Erfahrung ab. Gleiches sollten Sie auch mit Kollegen tun, die mit neuen
Ideen daherkommen. Betonen Sie bei jeder Gelegenheit, dass es friiher gut gelaufen ist und
die Talsohle bald durchschritten. Wozu etwas anderes machen, wenn das bisher immer
geklappt hat? Vermeiden Sie jedwede Form von Lernbedarfanalyse (Probst).

Tipp 2: Vermeiden Sie jede Planung von Lernprozessen!

Wie bei jedem anderen Projekt auch hdngt der Erfolg von Lernprozessen von der Planung
und Umsetzungsbegleitung ab. Also weder planen noch begleiten. Das heifst auch, dass Sie
unter allen Umstdnden vermeiden miissen, dass es zu Zielvereinbarungen hinsichtlich des
angestrebten Lernprozesses kommt, dass sich woméglich ein Kollege der Sache annimmt
und dazu sogar den offiziellen Auftrag durch die Geschdfisfiihrung und den Vorstand als
Lernpromotor erhiilt.

Tipp 3: Beauftragen Sie Individuen mit Lernauftriigen, ohne ein Ziel zu nennen!

Falls Sie Lernen gar nicht verhindern konnen, dann suchen Sie sich einzelne Personen
heraus, die Sie auf Seminare schicken, damit diese fiir alle lernen (Vikarisches Lernen).
Am besten verraten Sie den Auserwdhlten nicht, warum sie in die Seminare entsendet

461 Vgl. Watzlawick, 1996.
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werden. Besser noch, lassen Sie durchscheinen, dass es sich um eine Sanktion fiir
Fehlverhalten handelt, ohne auf diesen Punkt néiher einzugehen.

Hiiten Sie sich davor, den Mitarbeiter zu fragen, was er lernen will oder, nach dem
Seminar, was er gelernt hat. Am besten breiten Sie den ,, Mantel des Vergessens‘ iiber den
Lernprozess. So wird der Mitarbeiter nach vierzehn Tagen schon nicht mehr an das
Seminar denken. Diesen Moment koénnen Sie nutzen, um darauf hinzuweisen, dass Lernen
sowieso nichts bringt, da ja das Ergebnis nicht mal 14 Tage vorhdilt.

Zur Abschreckung von Lernwilligen in lhrer Organisation ist auch ein kleines Gesprdch im
Kreise moglichst vieler Kollegen geeignet, dessen Inhalt unbedingt auf die Abwesenheit
des Mitarbeiters zielt, z. B. ,, Na, wieder zuriick aus dem Urlaub? Wie viele Tage in diesem
Jahr waren Sie denn schon auf FORT-bildung? Ich wiirde mir das ja auch gern einmal
gonnen, wenn ich nicht so viel um die Ohren hdtte.” Sorgen Sie dafiir, dass keine
Gelegenheit besteht, iiber neues Wissen zu sprechen oder es gar anzuwenden.

Tipp 4: Verhindern Sie organisationsweites Lernen!

So lange nur Einzelpersonen lernen, kann man diese gut isolieren und an der Umsetzung
des neuen Wissens hindern. Werden es zu viele, dann kann es zu einem ,, Flichenbrand “
kommen. Also kein Teamlernen, keine Qualitdtszirkel, keine Arbeitskreise mit
Verbesserungsaufirdgen!

Tipp 5: Delegieren Sie die Verantwortung fiir Lernprozesse an eine eigene Abteilung,
aber unterstiitzen Sie diese blof nicht!

Am besten gibt es eine kleine, personell unterbesetzte Abteilung fiir Personalentwicklung,
und sie bekommt dann den Aufirag, sich auch gleich um organisationales Lernen mit zu
kiimmern, weil sie ja ohnehin diese Sache mit den Seminaren managt. Wenn diese
Abteilung existiert, dann fangen Sie an und klagen dariiber, dass Ihnen permanent Leute
aus der Abteilung geholt werden, weil ,,man* Sie zur Fortbildung schickt, die dann doch
nichts bringt. Auf keinen Fall machen Sie Vorschlige zu méglichen Lernzielen.

Tipp 6: Schiitzen Sie die Verinderungsunwilligen und schaffen Sie Reservate!”*

Falls es Ihnen nicht gelungen ist, den Lernprozess zu vermeiden, dann sammeln Sie alle
Verdnderungswilligen in einer Arbeitsgruppe und setzen Sie so viele Treffen an, wie es
braucht, um die Gruppe vollstindig durch Meetings an der Umsetzung zu hindern. Parallel
dazu schaffen Sie Schutzrdume fiir Verdnderungsunwillige. Erlauben Sie diesen, keine der
vorgeschlagenen Anderungen in ihrem Bereich umzusetzen, so dass heilloses Chaos durch
mehrere parallel existierende Organisationskulturen ausbricht, die guter Ndhrboden fiir
Arger und Frustrationen sind.

Tipp 7: Vermeiden Sie die Einfiihrung von Moderationstechniken!

42 yol. Emmrich, 1997, S. 110 ff.
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Meetings sind Ihre wichtigsten Einsatzorte. Wenn Sie die , defensiven Strategien*
beherrschen, die Argyris/Schon, Senge und Probst beschrieben haben, dann konnen Sie
Verdnderungsaktivititen gut Ildhmen. Geben Sie Fehler niemals zu, suchen Sie die
Verantwortung bei anderen. Denken Sie nicht iiber Ihren eigenen Bereich hinaus, haben
Sie nicht das Wohl der Gesamtorganisation im Auge. All dies geht aber nur, wenn Sie es
schaffen, dass keine Moderationstechniken eingesetzt werden oder noch schlimmer externe
Moderatoren. Passiert dies, dann wird das Transparenz zur Folge haben, und der Einsatz
von ,,phantasievollen Verrenkungen‘“ wird fast unméglich.

Tipp 8: Es darf keine Vereinbarung zu giiltigen Regeln geben!

Sorgen Sie dafiir, dass, falls aus Versehen doch ein Lernprozess stattgefunden hat, keine
Vereinbarung zur Erweiterung der organisationalen  Wissensbasis, wie sie
Nonaka/Takeuchi beschreiben, stattfindet. Dadurch bleibt dann unklar, welche
Verdnderung tiberhaupt Giiltigkeit hat, und Sie kénnen sich auf diese Unklarheit berufen,
wenn Sie so weiter machen wie bisher.

Tipp 9: Verhindern Sie Reflexion!

Am besten lernen lhre Kollegen gar nicht erst iiber den Wissenserwerb der Organisation
nachzudenken. Fiir so einen Unsinn sollte man keine wertvolle Zeit verschwenden. Jede
Form von Reflexion birgt die Gefahr, dass Ihre Strategien aufgedeckt werden. Am besten:
Sie erzeugen Zeitdruck in den Treffen mit Ihren Kollegen, pldidieren fiir schnelle Losungen
konkreter Probleme und iiberfrachten die Tagesordnung mit Kleinkram, den Sie eigentlich
auch alleine erledigen kénnten. Dann klappt das schon.

6.3.2 PROMOTOREN

Im Verlauf der vorliegenden Untersuchung hat sich gezeigt, dass das isolierte Lernen
Einzelner nicht ausreicht, um eine Organisation zu einem fundamentalen Wandel
anzuregen. Neben den Lernaktivititen haben sich drei weitere wichtige Komponenten
herauskristallisiert, die fiir den angestrebten Unternehmenswandel unabdingbar zu sein
scheinen — die Initiierung der Lernaktivititen als eigenstindigen Prozess, eine aufs Ziel
bezogene Kommunikation und schlussendlich die aktive Unterstiitzung des Wandels durch
kompetente Personen.

In den vorangegangenen Abschnitten dieses Kapitels wurde die Arbeit mit Metaphern als
ein Beispiel fiir prozessbezogene Kommunikation entwickelt. Die Arbeit findet bisher
kaum Beachtung in der Literatur zu organisationalen Lernprozessen, kann aber dazu
beitragen, ein in dieser Untersuchung identifiziertes Lernhindernis - die mangelnde
Kommunizierbarkeit von organisationalen Lernprozessen - zu beseitigen.

Im zweiten Abschnitt wurde ein Prozessdesign vorgestellt, das als Orientierung zur
Konzeption von organisationalen Lernprozessen dient. Die Nédhe zum Design von
Changeprozessen ist beabsichtigt, weil auf diese Weise die vielfiltige Literatur zu diesem
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Thema mit genutzt werden kann. Idealerweise, wie ausgefiihrt, kombiniert man
organisationale Lernprozesse und Changeprozesse, um stirkere Impulse fiir den Wandel
einer Organisation zu erzeugen. Die Grenzen zwischen den beiden Konzepten sind in der
Praxis wahrscheinlich flieBend und fiir den umsetzenden Praktiker unbedeutend.

Im dritten Abschnitt wurde die Rolle von Fiihrungskriften in Prozessen des
Organisationslernens beleuchtet. Fiihrungskréifte haben auf Grund ihrer Funktionen in
Organisationen die Entscheidungsbefugnis und den Einfluss, um Lerntrager gezielt
auszuwdéhlen, sie angemessen zu beauftragen, die Lernerfolge zu beurteilen und
Rahmenbedingungen fiir die Erprobung und Verbreitung des neuen Wissens zu schaffen.
Deshalb ist ihr Engagement von groer Bedeutung fiir den Erfolg von organisationalen
Lernprozessen. In der vorliegenden Untersuchung verdichten sich die Hinweise darauf,
dass nicht grundsétzlich davon ausgegangen werden kann, das Fiihrungskrifte in sich
verdandernden Unternehmen dazu bereit sind, den Wandel von sich aus zu unterstiitzen. Ob
dies an Fahigkeitsbarrieren oder an Willensbarrieren®® liegt, ist zwar hinsichtlich der zu
wihlenden Intervention erheblich, nicht jedoch fiir das Ergebnis.

Der dritte Abschnitt bietet deshalb in ironisierender Weise ein Konzept zur Beobachtung
von Fihrungskrdften. Dadurch soll eine Unterscheidung moglich werden zwischen
Menschen, die nicht Willens bzw. nicht in der Lage sind, organisationale Lernprozesse zu
unterstiitzen. Diese Unterscheidung macht es den Prozessverantwortlichen leichter eine
passende Intervention auszuwdhlen: nachdriicklichere Einladung zur Prozessbeteiligung
bzw. Sanktion fiir dauerhaftes ,,Nicht-Wollen* versus Ermittlung von Fihigkeitsdefiziten
und Ausbildung im Falle von ,,Nicht-Kénnen*.

Die Anwendung dieser im Rahmen der vorliegenden Arbeit entwickelten Instrumente und
der zahlreichen Methoden anderer Autoren zur Unterstiitzung von organisationalen
Wandelprozessen setzen immer eins voraus — Personen, die sich fiir den Prozess
verantwortlich fithlen und in der Lage sind, ihn zu entwerfen und begleitend umzusetzen.
Doch wer hat in Unternehmen diese Kompetenz, die nicht nur Fachwissen, sondern auch
Durchsetzungsmacht erfordert?

Fiir eine einzelne Person ist es fast unmoglich, die komplizierten Aufgaben zu bewiltigen.
Grundlegende Kenntnisse der Organisation, aber auch Fachwissen zu den Produkten des
Unternehmens sowie Wissen zum Design und zur Umsetzung von Prozessen sind
erforderlich, um diese Aufgaben abarbeiten zu koénnen. Im vorliegenden Fall kommt
erschwerend hinzu, dass Kenntnisse um organisationales Lernen eine wichtige
Komponente darstellen, die beherrscht sein will.

Da es selten vorkommt, dass ein Experte diese vier Wissensgebiete gleichermallen gut
beherrscht, ist es fiir erfolgreiche Verdnderungsprozesse wichtig, dass Experten eingesetzt
werden. In Anlehnung an das Promotorenmodell von Witte, sowie den Arbeiten von

463 Witte, 1973, S. 13 f.
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Hausschildt, Chakrabarti, Gmiinden und Walter*®* soll in der F olge ein erweitertes
Promotorenmodell fiir organisationale Lernprozesse entwickelt werden, das eine mdgliche
Antwort auf das oben skizzierte Problem darstellt.

6.3.2.1 DAS PROMOTORENMODELL VON WITTE

Der Machtpromotor

Im Rahmen seiner Untersuchungen zum Innovationsverhalten von Organisationen
entwickelte Witte Ende der 60er Jahre ein Promotorenmodell, das in der Folge
weiterentwickelt wurde, seine Giiltigkeit im Kern aber nicht verloren hat. Witte
identifizierte im Zusammenhang mit der Innovationsfdhigkeit von Unternehmen zwei
Formen von Umsetzungshindernissen, die Willens- und die Féhigkeitsbarriere, die es zu
iiberwinden gilt, wenn neue Verfahren in Organisationen eingefiihrt werden. Gepragt vom
Organisationsverstindnis seiner Zeit kam er zu dem Schluss, dass es einer kinetischen
Energie bedarf, um diese Barrieren zu iiberwinden, den Prozess der Innovation zu starten
und bis zum Entschluss voranzutreiben.*®® In seinen empirischen Untersuchungen wurde
deutlich, dass die Barrieren, die es zu iiberwinden gilt, personalisiert sind, ,,dass es eben
Menschen sind, die die Innovation nicht wollen oder sachlich nicht vollziehen konnen..«*6
Daraus zieht er den Schluss, dass auch die Energien zur Uberwindung der Barrieren an
Personen gekniipft sein miissen. Ausgehend von den Barrieren des ,,Nicht-Wollens* und
des ,,Nicht-Konnens*“ entwickelte er folgerichtig die Funktion der Macht- und die
Fachpromotoren.467 Fiir Witte sind diese Personen keine ,,Verwalter”, die den Prozess an
andere delegieren, sondern ,vielmehr geben sie selbst nachhaltige Energie zur

Prozessforderung ein und identifizieren sich mit dem Prozesserfolg.“*%®

Als Machtpromotor werden Personen bezeichnet, ,,die einen Innovationsprozel durch
hierarchisches Potential aktiv und intensiv***’ fordern. Voraussetzung fiir diese Rolle ist
eine Position innerhalb der Aufbauorganisation, die hinreichend Einfluss verleiht, um
Innovationswillige zu fordern und ,\Nicht-Wollende* zu sanktionieren. Da Wittes
Untersuchungsergebnisse belegen, dass Opponenten in allen Ebenen von Organisationen
zu finden sind, empfiehlt er Menschen zum Machtpromotor zu machen, die so hochrangig
wie moglich sind. Wenn dies nicht der Fall ist, muss der Machtpromotor den Schutz der
hochsten Unternehmensebene genieBen, sonst kann er seine Rolle nicht ausfiillen. Passives

44 Hausschildt, 1999, S. 67 ff.
465 Witte bezieht sich dabei auf Arbeiten von Knigt, 1967; Lewin, 1961.
#6 Hausschildt, 1999, S. 15.

467 Witte greift eine Idee Schumpeters auf, der 1912 auf S. 178 schreibt: ,,Und die Funktion des Durchfiihrens neuer
Kombinationen und die Erweiterung unsrer Erkenntnis, die Funktion des Unternehmers und die Funktion des Erfinders
sind ganz verschiedene Dinge. Der Unternehmer ist weder prinzipiell selbst Erfinder -wo er es ist, liegt eine zufillige
Vereinigung verschiedener Funktionen vor-, noch ist er der Handlager und Ordonnanzoffizier des Erfinders, so dass
der Erfinder der eigentliche Unternehmer wére.*

468 Epd.
49 Ebd., S. 16.
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Wohlwollen der Geschiftsfithrung reicht laut Witte nicht aus, um diesen Schutz zu
gewihrleisten. Die Autoritit des Machtpromotors wiére in Frage gestellt und sein Erfolg
nicht sicher. Witte weist darauf hin, dass der Machtpromotor nicht durch Gewalt
gekennzeichnet ist, er bendtigt lediglich Glaubwiirdigkeit und ein hierarchisches Potential.
Viel deutlicher sollte der Machtpromotor durch aktives Tun, durch Begeisterungsfahigkeit
und durch aktive Hilfestellung wahrgenommen werden.

Ausgehend von der Annahme, dass organisationale Lernprozesse mit Innovationsprozessen
insofern vergleichbar sind als dass es um die Féhigkeit einer Organisation geht, neues
Wissen zu generieren, zu integrieren und anzuwenden, lassen sich diese Merkmale des
Machtpromotors auch auf organisationale Lernprozesse iibertragen. In den Hénden des
Machtpromotors liegt es, eindeutige Signale zu setzen, dass die angestrebte Verdnderung
wirklich gewollt ist. Sie sind in ihrem Handeln und in ihren Aussagen Vorbild*”° fiir ihre
Mitarbeiter, damit diese sich an thnen orientieren kénnen. D.h. auch, dass keine ,,virtuellen
Unternehmen®, Gruppen oder Abteilungen geduldet werden, die sich der gewiinschten
Verdnderung entziehen, nur weil die dort verantwortlichen Fiihrungskrifte keine
Verianderung wollen.

Im Unternehmen B gab es mit dem amerikanischen Vorstandsvorsitzenden, der Schulung
fir alle einforderte, und dem deutschen Geschéftsfithrer, der unermiidlich fiir den
Veranderungsprozess warb, gute Beispiele fiir Machtpromotoren.

Machtpromotoren sorgen fiir Stabilitdit und Sicherheit, sie bieten den Mitarbeitern in
Verianderungsprozessen Bezugspunkte, an denen sie sich ausrichten konnen, ohne Gefahr
zu laufen, etwas falsch (im Sinne von organisational unerwiinscht) zu machen und dafiir
sanktioniert zu werden.

Machtpromotoren miissen immer aus der Organisation kommen. Ein externer Berater kann
die Rolle eines Machtpromotor nicht addquat ausfiillen, weil sich die
Organisationsmitglieder nicht nach ihm ausrichten konnen. Sie miissen jederzeit damit
rechnen, dass er nach Ende des Verdnderungsprojektes die Organisation verldsst, es besteht
also das Risiko fiir die Organisationsmitglieder, dass sie sich mit jemandem solidarisiert
haben, der nach Abschluss der Verdnderung keinen Einfluss auf die Organisation hat und
somit keinen Schutz bieten kann.

Die Rolle des Machtpromotors ist die politischste der Promotorenfunktionen. Seine
Hauptaufgaben sind die Identifikation mit dem Prozess, die Vermittlung von Sicherheit
und die Uberwindung von Willensbarrieren.

Der Fachpromotor

In Wittes Ursprungsmodell wird ein zweiter Promotor benannt — der Fachpromotor. Seine
Aufgabe ist die Uberwindung der Barriere des ,,Nicht-Koénnens®. Der Fachpromotor

470 ygl. Emmich, 1997, S. 114.
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interessiert sich fiir die technische Seite der Innovation. Er begeistert andere fiir neue
Ideen, er beherrscht sein Fachgebiet und leitet daraus prozesstreibende Energie ab. Witte
definiert ihn als Lernenden und Lehrenden. Seine hierarchische Position ist laut Witte
unerheblich.

In den untersuchten mittelstdndischen Unternehmen waren meist Projektleiter oder sogar
Projektteams in der Rolle der Fachpromotoren zu identifizieren. Sie gewinnen notwendige
Informationen, um daraus abzuleiten welche Produktinnovationen weiterverfolgt werden
sollen.

Witte kam im Verlaufe seiner empirischen Arbeiten zu dem Ergebnis, dass der einzelne
und einsame Promotor waffen- und wirkungslos gegeniiber den zu iiberwindenden
Barrieren ist.*”' Auch fehle die schopferische Spannung, wenn sich Machthaber und
Experte nicht austauschen konnen. Deshalb war seine Empfehlung die Einsetzung eines
Promotorengespanns. Die Ergebnisse der ersten Untersuchung von Witte belegen den
Nutzen von Promotoren-Gespannen:

Bei der Gespann-Struktur (Promotoren-Modell) verlduft der

Innovationsprozef3 unter hoher Anzahl von Aktivititen. Es kommt zu einer

mittleren Prozessdauer. Der erarbeitete Entschluf3 ist durch einen hohen
Innovationsgrad ausgezeichnet.

Die einseitige Machtpromotorenstruktur verursacht geringe Prozessaktivitét.
Die Prozesse haben eine kurze Dauer. Es kommt zu einem Entschlufl
unbedeutenden Innovationsgrades.

Innovationsprozesse mit einseitiger Fachpromotorenstruktur sind durch
mittlere Anzahl von Aktivititen und sehr hohe Prozessdauer
gekennzeichnet. Der erarbeitete Innovationsentschluf} zeigt einen
unbedeutenden Innovationsgrad.

Die Personalunion-Struktur ist durch geringe Prozessaktivitit
gekennzeichnet. Bei tendenziell kurzer Dauer ergibt sich ein unbedeutender
Innovationsgrad.

Wenn Innovationsprozesse ohne Mitwirkung von Promotoren stattfinden,
dann kommt es zu einer extrem geringen Anzahl an Aktivitdten. Die
Prozessdauer ist kurz, der Innovationsgrad sehr niedrig.*”?

Die empirischen Ergebnisse des vorliegenden Dissertationsprojektes weisen darauf hin,
dass es in allen Unternehmen ein Gespann aus Fach- und Machtpromotoren hinsichtlich
der technischen Entwicklungsprojekte gab, so dass der Erfolg auf dieser Ebene, zumindest
was die Konstruktion von neuen Gerdten angeht, auf die auch heute bestehende Giiltigkeit
von Wittes Thesen hinweist. Unterschiede sind bei den angestrebten Lernprozessen zu
identifizieren, und hier bedarf das auf technische Innovation ausgerichtete Modell von
Witte einer spezifischen Ergéinzung fiir organisationale Lernprozesse.

47l Hausschildt, 1999, S. 19.
472 Epd., S. 40.
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In den Unternehmen A, B und D engagierten sich die Machtpromotoren nicht nur fiir die
angestrebte und in den Antrigen dokumentierte technische Innovation, sondern fiir den
gesamten Verdnderungsprozess. Allerdings ist in keiner Unternehmung ein Promotor
auszumachen, der spezifisches Wissen im Hinblick auf organisationale Lernprozesse hat.
Die vorliegenden Untersuchungsergebnisse lassen sich so interpretieren, dass dieses
fehlende Wissen erhebliche negative Auswirkungen auf das angestrebte Veridnderungsziel
der Organisationen hatte. Hier entsteht also die zusédtzliche Barriere des ,,Nicht-Wissens*
beziiglich der Gestaltung und Umsetzung von organisationalem Wandel mittels
Lernaktivititen, die iiberwunden werden muss. Doch das Modell von Witte liefert auf
Grund der gewihlten Fokussierung bzgl. technischer Innovationsprojekte keinen
Anbhaltspunkt auf einen mdglichen dritten Promotor. Deshalb wende ich mich in einem
zweiten Schritt den Untersuchungen Hausschildt’s zu, der sich in den letzten Jahrzehnten
intensiv mit der Erweiterung des Promotoren-Modells*”* befasste.

Das erweiterte Promotorenmodell von Hausschildt

Hausschildt und Chakrabarti legten 1988 eine Erweiterung des urspriinglichen
Promotorenmodells vor, indem sie das oben beschriebene Promotoren-Gespann um den
Prozesspromotor ergdnzen. Die Aufgabe des Prozesspromotors wird darin gesehen, dass er
basierend auf seinen Organisationskenntnissen einen Aktionsplan zur Umsetzung von
innovativen Ideen entwickelt. Er wirbt innerhalb der Organisation flir das Neue und
entwickelt dabei diplomatisches Geschick, das ihm erlaubt, mit Menschen aus allen Teilen
der Organisation in Kontakt zu kommen.*”* Der Prozesspromotor soll in der
Modellerweiterung eine Art Kommunikationsknotenpunkt sein, der alle wesentlichen
Perspektiven der Verdnderung im Auge behdlt. Wahrend der Machtpromotor die Barriere
des ,,Nicht-Wollens* iiberwindet und der Fachpromotor die Barriere des ,,Nicht-K&nnens®,
sehen die beiden Autoren die vordringliche Aufgabe des Prozesspromotors in der
Uberwindung der Barriere des ,,Nicht-Diirfens”, die sich aus organisatorischen und
administrativen Widerstdnden ableiten lésst.

Um seine Aufgabe erfiillen zu konnen, vereint der Prozesspromotor Organisationswissen
und technisches Wissen mit der Kenntnis der strategischen Ziele der Organisation, ohne
letztere mitzubestimmen. Seine origindre Aufgabe ist die Planung und Umsetzung des
Innovationsprozesses. In ihren empirischen Untersuchungen belegen die beiden Autoren,
dass die Existenz von Prozesspromotoren entscheidend dazu beitrdgt, dass
innovationsrelevante Informationen in groBerem Umfang gewonnen werden als wenn
lediglich ein Promotoren-Gespann agiert. Hausschildt und Chakrabarti*” weisen darauf

473 Gjehe dazu Hausschildt/Chakrabati,1988; Hausschildt/Kirchmann, 1997; Hausschildt/Schewe, 1997; Hausschildt,
1998; Hausschildt, 1999.

474 Hausschildt, 1999, S. 78.
475 Ebd. S. 81.
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hin, dass der Prozesspromotor in stindiger Abstimmung mit dem Machtpromotor arbeiten
muss, um seine Aufgabe erfiillen zu konnen.

Dieser Notwendigkeit der engen Kommunikation zwischen den Promotoren habe ich bei
dem Entwurf des Designs fiir organisationale Lernprozesse Rechnung getragen, indem ich
das Promotorentrio als eigenstindige Finheit konzipiere, die ergdnzend zur
Steuerungsgruppe und Lenkungsgruppe in organisationalen Lernprozessen eingesetzt wird.
Die intensive Kommunikation zwischen den Promotoren, insbesondere zwischen Macht-
und Lernpromotor, lieBe sich nicht mit dem Sitzungsrhythmus einer Lenkungs- und
Steuerungsgruppe vereinbaren.

Hausschildt/ Kirchmann®"® empfehlen das Einsetzen eines Prozesspromotors, wenn sowohl
Systemkomplexitidt als auch Problemkomplexitit dies erforderlich machen. Da
organisationale Lernprozesse mit dem Ziel des fundamentalen Wandels sowohl das eine
als auch das andere Kriterium erfiillen, ist die Kreation eines Promotorentrios fiir
Organisationslernen als zielgerichteten Verdnderungsprozess sinnvoll.

Der Lernpromotor

In Anlehnung an die Arbeiten von Hausschildt schlage ich eine Abwandlung und
Erweiterung des Féhigkeiten- und Aufgabenprofils des Prozesspromotors vor, der dadurch
auch fiir die Entwicklung und Umsetzung von organisationalen Lernprozessen von Nutzen
sein kann.

Ganz wie es Hausschildt fir den Prozesspromotor definiert hat, ist auch der
Lernpromotor derjenige, der das Wissen um die Gestaltung von organisationalen
Verdnderungsprozessen hat: Wissen also um die Organisation, deren Mitglieder, Struktur
und Kultur.

Dariiber hinaus ist er Experte fiir organisationale Lernprozesse sowie die einzusetzenden
Instrumente und Methoden. Er entwirft das Design, unterstiitzt konkret bei der
formulierung von Lernzielen (individuell und gesamtorganisational) macht Zeitpléne,
schldgt einzurichtende Arbeitsgruppen vor, wihlt Lernakteure aus und entwickelt
umzusetzende MalBnahmen, die den Lernprozess unterstiitzen. Der Lernpromotor
kontrolliert den Fortschritt der angestrebten Wissenserweiterung und evaluiert die
Ergebnisse, um daraus, in Abstimmung mit den anderen Promotoren sowie der Lenkungs-
und Steuerungsgruppe, die ndchsten Handlungsschritte abzuleiten. Beim Lernpromotor
laufen die Féaden fiir den gesamten Veridnderungsprozess zusammen. Er hat also ebenso
wie Hausschildt’s Prozesspromotor eine Schnittstellenfunktion im Gegensatz zum
Fachpromotor, der sich eher auf technische Aspekte konzentriert, zum Beispiel die
Entwicklung eines neuen Produktes.

476 Epbd. S. 93.
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Hausschildt unterscheidet ,,seine” Promotoren unter Anderem an den Barrieren, die sie
iiberwinden helfen. Die Aufgaben des Machtpromotors ist die Uberwindung der Barriere
des ,,Nicht-Wollens®, die des Fachpromotors ist die des ,,Nicht-Konnens* und die des
Prozesspromotors die des ,,Nicht-Diirfens“. In diesem letzten Punkt gehe ich nicht konform
mit den Arbeiten von Hausschildt.

Die Uberwindung des ,,Nicht-Diirfens ist dem Machtpromotor zuzuordnen. Was ist das
Problem des ,Nicht-Diirfens® anderes als die Verweigerung der Erlaubnis zum
Mitmachen? Und wer kann eine Erlaubnis verweigern? In der Regel eine Person, die in
einem iibergeordneten Verhiltnis steht und einer anderen Person die Ressourcen (Zeit,
Biihne) verweigert, um an Lern- und Verdnderungsprozessen teilzunehmen, neues Wissen
zu erwerben und dieses aktiv anzuwenden. In dem Abschnitt 6.3.1. {iber Fithrungskréfte
bin ich auf das Problem eingegangen, dass Fiihrungskrifte Lernprozesse dadurch
sabotieren konnen, dass sie ihren Mitarbeitern die Erlaubnis zur Teilnahme verweigern —
offen oder verdeckt.

Aus diesem Grund sollte es in den Hidnden des Machtpromotors liegen die Barriere des
,Nicht-Diirfens* zu tiberwinden. Im Gegensatz dazu halte ich es fiir sinnvoll, wenn sich
der Lernpromotor zunichst der Barriere des ,,Nicht-Wollens* zuwendet. ,,Nicht-Wollen*
kann auch ein Ausdruck fir ,,Nicht-Trauen® sein, es ist also nicht sofort von Widerstand
auszugehen, wenn Menschen sich verweigern. Hilfreich wiére es, wenn der Lernpromotor
zundchst mit interessanten Angeboten zum Mitmachen einlddt und dadurch an der Barriere
des ,,Nicht-Wollens* arbeitet. Sollte die Einladung nicht angenommen werden, dann erst
ist der Machtpromotor mit seiner Durchsetzungsmacht in einem zweiten Schritt gefragt.

Von der gleichzeitigen Einsetzung eines Lern- und eines Prozesspromotors ist abzuraten,
weil der Kommunikationsaufwand innerhalb des Promotorenteams ansteigt, ohne dass wie
oben schon herausgearbeitet, eine deutliche Aufgabenteilung zwischen Prozesspromotor
und Lernpromotor vorgenommen werden kann. Aufgabeniiberschneidung oder Konkurrenz
konnten die Folge sein. Wichtig ist, dass der Lernpromotor Fachwissen {iiber
Organisationslernen mitbringt, denn die empirischen Untersuchungsergebnisse deuten
darauf hin, dass das Lernen einer gesamten Organisation mehr erfordert als eine gute
Seminarplanung und Personalentwicklung. Auch ist die Funktion des Lernpromotors nicht
durch eine Personalabteilung zu ersetzen, weil hier nicht gewihrleistet werden kann, dass
die erforderliche Prozesskompetenz vorhanden ist. Die Ergebnisse dieser Arbeit deuten
darauf hin, dass die Annahme von Witte korrekt ist, dass die Energie, die zur Uberwindung
von Barrieren erforderlich ist, personalisiert sein muss. Die Ubernahme von
Verantwortung fiir den Gesamtprozess kann nicht in gleicher Qualitdt durch eine ganze
Abteilung erfolgen.

In den untersuchten Unternehmen gab es gute Planungen hinsichtlich der technischen
Umsetzung der Projekte, weil die meisten Akteure von Haus aus Techniker sind. Dagegen
hatten weder Fiihrungsfragen noch Fragen des Veridnderungsmanagements bei ihnen
Prioritdt. Man kann davon ausgehen, dass die Beteiligten ihre personliche Barriere des
»Nicht-Konnens* hinsichtlich der Verdnderungsprozesse unterschitzt und nicht
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iiberwunden haben. Dies fiihrte dazu, dass die Verdnderungsprozesse erhebliche Méngel in
diesen Bereichen aufwiesen. Diese ,blinden Flecken“ konnten durch die gezielte
Besetzung der drei Promotorenrollen mit Experten sichtbar gemacht werden, zum Nutzen
des Prozesses und der Gesamtorganisation.

Aus den oben genannten Griinden empfehle ich die Einsetzung eines Promotorentrios, das
fiir die Konzeption und Umsetzung des Lernprozesses verantwortlich ist und bei seiner
Arbeit durch beratende (Steuerungsgruppe) und entscheidende (Lenkungsgruppe) Gremien
unterstiitzt wird.

6.3.3 UBERORGANISATIONALE EXPERTENRUNDEN

In der Einleitung dieser Arbeit wies ich darauf hin, dass wihrend der gesamten
Projektlaufzeit eine Expertenrunde existierte, die sich aus Vertretern der beteiligten
Ministerien, der Universitit und der Unternechmen zusammensetzte. Zu Anfang des
Projektes waren die meisten Mitglieder skeptisch, ob diese Runde wirklich eine
Berechtigung hat. Den Beteiligten war unklar, ob sie sich iiberhaupt etwas zu sagen hétten.
Normalerweise war der Kontakt zwischen den Ministerien und den Unternehmen nach
Freigabe der Fordermittel so lange unterbrochen, bis ein Abschlussbericht vorgelegt
wurde.

Die Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen des SCHIFF waren zunichst die einzigen,
die einen Nutzen in dieser Runde sahen. Aus diesem Grunde iibernahmen sie auch die
Verantwortung flir die regelmiBigen Einladungen und sorgten bei den ersten vier Treffen
fiir inhaltlichen Input und fiir eine methodisch ansprechende Gestaltung der Sitzungen,
damit die Mitglieder motiviert wurden, zu kommen, sich einzubringen und mit einem
Gefiihl wieder gingen, handlungsrelevante Informationen erhalten zu haben. Zu Beginn
gab es zundchst Informationen zu den Befragungsergebnissen und zu den Seminaren, die
im Rahmen des Projektes stattfinden sollten. Die Teilnehmer waren eher passiv, gaben
Meinungsbilder ab, hielten sich aber zuriick, wenn es darum ging, die eigenen
Konversionserfahrungen zu schildern. Dies verdnderte sich mit zunehmender Vertrautheit.
In der Runde wurde Informationsinput durch die begleitenden Wissenschaftler immer
unnotiger, stattdessen begannen die Unternehmensvertreter offen Probleme und Ideen
anzusprechen und gemeinsam mit anwesenden Experten Losungen zu suchen. Im weiteren
Verlauf nutzten die Ministeriumsvertreter diese Informationen, um gezielt nach Hilfen fiir
die Unternehmen zu suchen, so dass spéter in dieser Expertenrunde zusitzliche Projekte
ins Leben gerufen wurden, die konkrete Probleme aller Konversionsunternehmen
aufgriffen.

Gerade Letzteres war ein Novum, denn bis dato war es iiblich niemals Probleme vor den
Ministerien zuzugeben, aus Angst, die Fordermittel nicht bewilligt oder gestrichen zu
bekommen. Auch der Austausch mit anderen Konversionsunternehmen war neu, denn bis
zu diesem Zeitpunkt wurden andere Unternechmen als Konkurrenten im Riistungsgeschift
und im Ringen um Fordermittel betrachtet.
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In diesem Kontext agierten die Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen als externe
gatekeeper®” fiir die Verdnderungsprozesse. Sie nutzten personliche und unpersonliche
Informationsquellen und bauten sich ein Kommunikationsnetzwerk. Sie informierten die
Mitglieder der Expertenrunde, verarbeiteten und bewerteten die erhaltenen Informationen.
Auf diese Weise nahmen sie Einfluss auf die laufenden Prozesse, obwohl ihre formale

Position dies urspriinglich nicht ausdriicklich vorsah.

Diese iiberorganisationale Expertenrunde vollzog fiir sich einen Prozess des
Verianderungslernens zum Nutzen aller beteiligten Mitglieder. In Feedbackrunden betonten
die Mitglieder das Potenzial, das diese Form zu lernen fiir sie bot. Der neutrale Blick von
drauflen durch die Experten in der Runde wurde als hilfreich distanzierend erlebt.

Deshalb empfehle ich die Einrichtung einer iiberorganisationalen Expertenrunde’™ bei
fundamentalem Unternehmenswandel.

417 ygl. Katz/Tushman, 1979, S. 150 ff.; Tushman/Scalan 1981, S. 85; Gemiinden/Walter, 1995, S. 974.
478 Vgl. Argyris, 1997.



7 IMPLIKATIONEN FUR DIE MANAGEMENTFORSCHUNG

AbschlieBend gehe ich auf vier Faktoren néher ein, die die Qualitdt von organisationalen
Lern- und Verdnderungsprozessen laut den vorliegenden Untersuchungsergebnissen
beeinflussen und deren weitere Untersuchung von Nutzen sein kann.

7.1.1 DIE EMOTIONALE SEITE DES LERNENS

Die Ansitze, die dieser Untersuchung als konzeptioneller Rahmen dienten, bewerten
Lernen als etwas iiberaus Positives, weil grundsitzlich eine Verbesserung des lernenden
Systems impliziert wird."” Negative Aspekte von Lernprozessen, wie zum Beispiel
Verianderungen von Arbeitsabldufen, werden nur in Form von Widerstand gegen dieselben
thematisiert, ohne dass die Motive fiir die Lernverweigerung eingehender beleuchtet
werden. Anhand der von den Autoren gewihlten Beispiele fiir Widerstinde gegen
Lernprozesse kann interpretiert werden, dass Widerstand von den Autoren nicht
wertneutral analysiert wird. Individueller Widerstand wird mit der Absicherung eigener
Privilegien, mit Unwillen und Machtinteressen*® erklért und dadurch implizit abgewertet.
Entsprechend entwickeln die Autoren Empfehlungen zum Umgang mit Lernverweigerung,
die auf die Beseitigung dieses egoistischen Verhaltens abzielen, sie suchen jedoch nicht
nach weiteren Ursachen fiir dieses Verhalten.

Das empirische Material dieser Untersuchung bietet ausreichend Beispiele fiir diese
egoistischen Motive, aber es sind nicht die einzigen. Ebenso lieBen sich Spuren finden, die
auf weitere Motive hindeuten, welche mit den benannten ichbezogenen Griinden wenig zu
tun haben. Menschen lernten nicht, weil sie sich nicht eingeladen fiihlten oder weil sie die
Entsendung zu Seminaren als Kritik an ihrer Person auffassten. Mitarbeiter beteiligten sich
nicht aktiv am Lern- und Verdnderungsprozess ihrer Organisation, weil sie nicht wussten,
wie sie es machen sollten. Und viele Organisationsmitglieder beteiligten sich nicht an dem
Verdnderungsprozess, weil sie auf Grund der mangelnden Informationspolitik keine
Veranlassung dazu sahen. Es kann also nicht per se davon ausgegangen werden, dass
Lernwiderstand gleichzusetzen ist mit inhaltlichem Widerstand gegen die angestrebte
Verianderung oder egoistischen Interessen Einzelner.

Einiges deutet darauf hin, dass Angste,™' Verunsicherung, Arger, Frustration, Neugier und
Motivation eine ebenso bedeutsame Rolle fiir individuelle und kollektive Lernleistungen
spielen wie die o. g. egoistischen Motive. Schein geht in seinen neuen Arbeiten sogar

47 Vgl. die im Grundlagenkapitel genannten Definitionen von Argyris/Schén, Senge, Nonaka/Takeuchi, Klimecki,
Probst/Biichel.

480 yol. Senge, 1996; Argyris, 1997.
8! ygl. Liebau u.a., 1997, S. 121.
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482 . -
Es ist ndher zu

davon aus, dass Angst erst die Voraussetzung fiir Lernprozesse schafft.
untersuchen, ob tatsdchlich Angst erzeugt werden muss, oder ob es ausreicht, den Akteuren
die Konsequenzen von Nichtlernen deutlich zu machen. Dennoch lohnt es sich, die
emotionale Seite von Verdnderungsprozessen niher zu untersuchen, um angemessener mit
Emotionen umgehen zu koénnen und sie aktiv in die Gestaltung von Verdnderung

. . 4 . . . .
einzubezichen.”® Scherer und Tran entwickeln dazu eine interessante Typologie:

Functional class

Representative emotions

Effects on Organizational learning

Approach emotions

Interest, hope, joyful,
anticipation

Foster exploration and development, provide
motivational underpinning for sustained goal-

directed activity

Relief, satisfaction,
contentment, joy, pride, elation

Achievement
emotions

Positively reinforce achievement, are responses to
positive chance outcomes, may imply over
attribution of personal merit and encourage
stagnation

Anxiety, fear, distress,
pessimism,

Serve as warnings of imminent danger or negative
consequences based on generalizations from past
experiences; may prevent further development,
block exploration, and generally inhabit learning

Deterrence emotions

Serve to facilitate restoration of forces and
internal adaptation after an uncontrollable loss or
the discovery of a major personal shortcoming
requiring dissimulation, repair, or both in oneself;
may deprive organism of energy and drive it to
vigorous pursuit of learning or acting on
knowledge

Sadness, resignation, shame,
guilt

Withdrawal emotions

Irritation, anger, hate,
aggressiveness

Serve to forcefully overcome obstacles to goal
achievement and assert individual or
organizational interest and status; may lead to
self-assertion becoming aim in itself and conflict
hampering or permanently damaging normal
relations and interactions

Antagonistic emotions

Tabelle 33: Scherer/ Tran, 2001, S. 388: Major classes of emotions

Erginzend zu den von Scherer und Tran geschilderten Emotionen sollte die Wirkung von
Verunsicherung im Zusammenhang mit organisationalem Lernen intensiv untersucht
werden. Die empirischen Befunde deuten darauf hin, dass der Erfolg der betrieblichen
Konversion davon abhing, in welchem Grad die Organisationsmitglieder die Auffassung
zur Notwendigkeit von Verdnderungen teilten. Es schien so, als wiirde erst ihre
individuelle Verunsicherung (die auch positiv sein konnte, wie die Neugriindung des
Unternehmen A1) zu kollektiven Prozessen der Unsicherheitsbewéltigung fiihren, die dann
strukturelle Verdnderungen der Organisation zur Folge hatte.

82 ygl. Schein, 2002, S. 77.

483 ygl. Cevey/ Prange, 1999.
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. 484 . . . . L. .
Gmiir™” verweist darauf, dass sowohl tibersichere als auch untersichere Organisationen in

ihrem Lernerfolg eingeschriinkt sein kdnnen. Ubersichere Organisationen erkennen die
Notwendigkeit zur Verdnderung spédt oder gar nicht und untersichere Organisationen
werden mit zunehmender Verunsicherung handlungsunféhig, weil das zu l6sende Problem
als libermichtig definiert wird und es zum Riickzug in die Hilflosigkeit kommt. Zu
Problemlosungen kommt es, wenn ein Grad von Verunsicherung erreicht ist, der noch die
konzentrierte Beschiftigung mit dem Problem erlaubt'®, weil die Akteure die Ansicht
teilen, dass sie iiber ausreichende Ressourcen verfiigen, um die Aufgabe sinnvoll zu 16sen.
Die empirische Befunde dieser Dissertation bestitigen**® die These von Gmiir. Die
Unternehmen B und E traten tibersicher auf, das Unternehmen A1 arbeitete konzentriert an
bekannten Aufgaben und die Mitarbeiter signalisierten Handlungssicherheit, die
Belegschaft von D wirkte zu Beginn der Prozesse untersicher, nahm aber Beratung in
Anspruch und gewann im Verlauf des Projektes an Handlungssicherheit und die

Belegschaft des Unternehmens C wirkte im gesamten Prozessverlauf untersicher und
hilflos.

Da der Grad der Sicherheit Einfluss auf das Lernverhalten, die Kommunikations-
bereitschaft und Bereitschaft zur Verdnderung zu haben scheint, ist es interessant, die
Untersuchungen von Lernprozessen mit dem Modell von Gmiir zu verkniipfen.

7.1.2 DER FAKTOR ZEIT

Als zweites Themenfeld eroffnet sich die Untersuchung des Faktors Zeit. Hier stellen sich
eine Vielzahl von Fragen, die weiterverfolgt werden miissten, um die Forschung zur
Verdanderung von Organisationen weiterzubringen und die bestehenden Modelle zu
spezifizieren, die den Zeitfaktor bisher nicht beriicksichtigen.

Zeit als fehlende Ressource

Im Kontext der alltiglichen Arbeitsbelastung scheint es an Zeit zu fehlen*”’, um Lern- und
Veridnderungsprozesse zu initiieren und umzusetzen. Nach Aussagen der Interviewpartner
war allen Entscheidungstriagern in den Konversionsunternehmen bewusst, dass
Verianderungsprozesse Zeit binden, den Akteuren zur Verfligung gestellt wurde sie aber
nicht. Dies hing einerseits damit zusammen, dass mangelnde Planung der Gesamtprozesse

484 Gmiir, 1996.
485 Klimecki/Gmiir, 1997a, S. 252. Auch Gmiir, 1996.

8 Die empirische Untersuchung zielte nicht auf die Ermittlung des Verunsicherungsgrades ab, deshalb kann diese
Einschétzung nicht als empirisch gesichert eingestuft werden.

487 Vgl. Doppler/Lauterburg, 1998; Pachnatz, 2000; Senge, 1996.
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keine konkreten Aussagen iiber den Zeitbedarf zulieBen. Andererseits hoffte man, dass die
Mitarbeiter verborgene Zeitreserven nutzten, um die zusitzlichen Aufgaben zu bewdéltigen.

Es stellt sich also die Frage, wie organisationale Lernprozesse gestaltet werden sollten,
damit sie ein Minimum an Zeit beanspruchen und ob dies tiberhaupt moglich ist? Wie viel
Zeit bendtigen organisationale Lern- und Verdnderungsprozesse? Verringert sich der
Zeitaufwand je mehr Erfahrung eine Organisation mit Lernen und Verdnderung hat? Wie
konnen Akteure dazu veranlasst werden, bestehende Planungshilfen konkret zu nutzen?

Zeitdruck als Qualititsfaktor fiir Lern- und Verinderungsprozesse

Zu untersuchen ist auch, wie sich Zeitdruck auf Lernprozesse auswirkt. Die in dieser
Arbeit untersuchten Unternehmen standen unter erheblichem Zeitdmck,488 weil im Vorfeld
der Projekte lange Zeit nichts unternommen wurde und zum Zeitpunkt der Untersuchung
akuter Handlungsbedarf bestand.

Es scheint einen untersuchungswerten Zusammenhang zwischen der Zielorientierung
organisationaler Lernprozesse und Zeitdruck zu geben, dem zukiinftige Forschungs-
projekte Aufmerksamkeit widmen konnten.

In den erfolgreicheren Unternehmen erfolgte das Lernen zielgerichtet und der Zeitdruck
wurde nicht als negativ beschrieben, weil man ,,schnell zur Sache kommen wollte®. Die
Mitarbeiter der erfolgloseren Unternehmen bemédngelten dagegen Zielunklarheit, so dass
sie zwar Zeitdruck spiirten, aber nicht genau wussten, was sie eigentlich lernen sollten, um
sich nutzbringend an dem Verdnderungsprozess zu beteiligen und die organisationale
Wissensbasis zu erweitern. Der Unterschied zwischen den beiden Wahrnehmungen liegt
meiner Ansicht nach darin, dass die erfolgreicheren Unternehmen Klarheit dariiber hatten,
was sie lernen wollten, um bestimmte festgelegte Aufgaben zu 16sen, wéahrend die anderen
Unternehmen sich ohnméchtig fiihlten und der Zeitdruck dadurch noch bedrohlicher fiir sie
wurde, weil sie nichts Sinnvolles tun konnten. Berthoin-Antal®™ verweist darauf, dass es
zwar Untersuchungsergebnisse gibt, die Riickschliisse auf das Lernverhalten von
Individuen und Gruppen unter Zeitdruck zulassen, nicht jedoch auf das Lernverhalten von
Organisationen.

Zeit als Ausrede

Die Untersuchungsergebnisse belegen, das der Hinweis auf fehlende Zeit eine
wirkungsvolle Ausrede ist, um unvertraute oder heimlich abgelehnte Aktivitdten nicht
entwickeln zu miissen. Ohne groBere Konflikte mit anderen Akteuren befiirchten zu
miissen, konnte auf mangelnde Zeitreserven verwiesen werden, um sich zu entziehen.

88 yol. Gersick, 1988; Kelly/Mc Grath, 1985.
8 Berthoin-Antal/Weber, 2001, S. 355 ff.
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Dabei schienen die Beteiligten ein implizites Einverstidndnis dariiber erzielt zu haben, dass
Zeit eine unbeeinflussbare Ressource ist, denn Zeitmangel wurde nicht aktiv hinterfragt. Es
erfolgte auch keine Untersuchung hinsichtlich der Potentiale zum Sparen von Zeit bei
einzelnen Akteuren.

Wie kann die Unterscheidung zwischen Ausrede und tatsdchlichem Zeitmangel erleichtert
werden? Wie kann das Immunsystem™’ von Organisationen mit Hilfe von gezieltem
Zeitmanagement durchbrochen werden?

Zeit, um Verinderung zu erleben

Organisationale Verinderungen brauchen Zeit,*”' um erlebt werden zu kénnen. Besonders
die Veridnderung von immateriellen Aspekten, wie die Organisationskultur, werden nicht
von einem Tag auf den anderen spiirbar oder sichtbar. Dieser Umstand wird von
Verdnderungsgegner genutzt, um darauf hinzuweisen, dass die angestrebte Verdnderung
nicht stattgefunden hat, weil man noch nichts ,,sieht*.

Bisher lassen sich aus den bestehenden Modellen zu Lernen und Verdnderung keine
Aussagen dariiber ableiten, wie viel Zeit vergehen muss, um eine Aussage dariiber treffen
zu konnen, ob tatsichlich eine Verdnderung stattgefunden hat oder nicht. Welche Folgen
hat dieses Phidnomen fiir die Planung und Umsetzung von organisationalen Lernprozessen?

7.1.3 DAS ORGANISATIONSVERSTANDNIS DER MACHTPROMOTOREN

Nachdem ich in den vorangegangenen Abschnitten die Themen Emotionen und Zeit als
lohnenswerte Bereiche weiterer Bearbeitung im Zusammenhang mit organisationalen
Lernprozessen skizziert habe, wende ich mich nun dem dritten und letzten Bereich
potenzieller Forschung zu — dem Organisationsverstindnis der Machtpromotoren in den
untersuchten Unternehmen.

Die Machtpromotoren in den untersuchten Prozessen folgten einem Organisations-

verstdndnis, das sich mit den Annahmen von Barnard deckt. Dessen Organisations-

verstidndnis legt nahe, dass Organisationen von rational handelnden Menschen gebildet

werden, die alle einem erklérten Ziel folgen. Barnard schreibt Ende der 30er Jahre dazu:
Eine Organisation entsteht, (1) wenn Personen vorhanden sind, die

miteinander in Kontakt treten konnen, (2) wenn sie bereit sind, an
Handlungen mitzuwirken und (3) wenn sie danach streben, ein

40 yol. Senge, 1997, S. 105. Ausreden dienen der Abwehr von Verinderungen, Senge beschreibt diese Aktivititen als
Immunsystem.

“1vgl. Weber, 1996.
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gemeinsames Ziel zu erreichen. Elemente der Organisation sind demnach
(1) Kommunikation, (2) die Bereitschaft, Dienste zu leisten und (3) ein
gemeinsames Ziel. Diese Elemente sind notwendige und ausreichende
Anfangsbedingungen.***

Dieses Verstindnis steht im Gegensatz zu spéteren Arbeiten aus dem Bereich der
Organisationsforschung, wie beispielsweise von Roethlisbergers und Dicksons. Barnard
versteht Organisationen als ein Produkt von Organisierenden, wihrend Roethlisbergers
und Dicksons sie als ein Gebilde von Organisierten*”® begreifen. Fiir sie sind die
wesentlichen Merkmale einer Organisation:

e Beziehungsmuster,
e Symbole dieser Beziechungsmuster, sowie

e die Formalisierung einzelner Beziehungsmuster, was zur Trennung zwischen
formaler und informaler Organisation fiihrt.

March/Simon gehen sogar davon aus, dass es nicht hilfreich ist, Organisationen zu
definieren, sondern empfehlen die Sammlung von Beispielen fiir formale Organisationen:
,»We are dealing with empirical phenomena, and the world has an uncomfortable way of
not permitting itself to be fitted into clean classifications.“**

Kieser/Kubicek™”, die im deutschsprachigen Raum grofie Beachtung gefunden haben,
definieren: Organisationen sind ,, (...) soziale Gebilde, die dauerhaft ein Ziel verfolgen und
eine formale Struktur aufweisen, mit deren Hilfe Aktivititen der Mitglieder auf das
verfolgte Ziel ausgerichtet werden sollen.

Die oben dargestellten Definitionen basieren alle darauf, dass es in Organisationen
gemeinsame Ziele gibt, die von den Organisationsmitgliedern gemeinschaftlich verfolgt
werden. Aber besonders dieses Merkmal hat in der Folgezeit Kritik ausgelost.

Silverman fuhrt an, dass zwar Menschen Ziele haben konnen, nicht jedoch Organisationen.
Letztere konnten Ziele lediglich als ein Ergebnis von laufenden Verstdndigungsprozessen
generieren.*” Im Gegensatz zu Barnard, der noch davon ausging, dass einmal
ausgehandelte Ziele liberdauernde Giiltigkeit haben, nimmt Si/lverman an, dass Ziele nur
im Moment der Entwicklung verbindlich sind. Sobald die Aushandlungsprozesse

abgeschlossen sind, nimmt die handlungsleitende Kraft der Ziele ab. Aus dieser

2 Barnard, 1970, S. 78.

493 Roethlisberger/Dickson, 1966, S. 554.
*“** March/Simon, 1976, S. 1.

495 Kieser/Kubicek, 1983, S. 1.

“° Ebd.

47 Silverman, 1971, S. 9.
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Perspektive betrachtet sind Ziele formale Kristallisationspunkte, die permanent im Diskurs

erneuert werden miissen, weil sie sonst von frei flottierenden Zielen iiberlagert werden™®.

Diesen Ansatz entwickelt Weick konsequent weiter, indem er Organisationen nicht nur
Ziele, sondern ihre Existenz abspricht. Fiir ihn sind Organisationen nichts konkret
Greifbares, sondern etwas permanent im Wandel Begriffenes:

(...) die Tétigkeit des Organisierens, welche definiert ist als durch Konsens

giiltig gemachte Grammatik fiir die Reduktion von Mehrdeutigkeit mittels

bewusst ineinandergreifender Handlungen. Organisieren heif3t, fortlaufende

unabhéngige Handlungen zu verniinftigen Folgen zusammenzufiigen, so
dass verniinftige Ergebnisse erzielt werden.*”’

In zahlreichen Gespriachen mit den Geschéftsfiihrern der Konversionsunternehmen, die fiir
diese Arbeit als Fallstudien dienen, schilte sich ein Organisationsbegriff heraus, der stark
an die klassische Definition von Barnard angelehnt ist, also einem Organisations-
verstandnis folgt, das die Frithgeschichte der Erforschung des Phidnomens Organisation
reprasentiert. Fiir die befragten Manager sind Unternehmen ein Ort, an dem Materialien
und Strukturen zur Verfligung stehen, damit Beschiftigte des Unternehmens festgelegte
gemeinsame Ziele verfolgen, denen personliche Einzelinteressen unterzuordnen sind.

Die befragten Geschéftsfiihrer hatten die Vorstellung, dass sie lediglich ein iibergeordnetes
Ziel zu benennen brauchen, damit sich alle Organisationsmitglieder der Verfolgung dieses
Ziels verpflichtet fithlen. Folgerichtig kommunizierten die Geschéftsfithrer betriebliche
Konversion als Ziel und nahmen an, dass alle Mitarbeiter dieses Ziel auch anstrebten.
Zusétzliche MaBnahmen zur Absicherung der Zielerreichung und zur Verhinderung der
Zieliiberlagerung waren im Kontext der Organisationsdefinition der Geschiftsfiihrer nicht
notwendig.

Angenommen die Geschéftsfithrer wéren in ihren Vorstellungen von Organisationen eher
den Annahmen von Weick gefolgt, dann hétten sie wahrscheinlich Zweifel daran gehabt,
dass die einmalige Benennung von Zielen auf Betriebsversammlungen ausreicht, um ihre
Mitarbeiter auch zu deren Verfolgung zu motivieren. Vor dem Hintergrund von Weicks
Annahmen hitten die Einbeziehung der Mitarbeiter, die Informationspolitik und die
Installation von Feedbackschleifen eine ungleich gréere Bedeutung bekommen, als es in
den tatsédchlich verlaufenen Konversionsprozessen der Fall war.

Da die Geschiftsfiihrer aber alle den Vorstellungen von Barnard folgten, hatten sie diese
Zweifel nicht oder maflen ihnen wenig Bedeutung bei. Wenn aber meine These zutrifft,
warum kam es dann zu unterschiedlichen Ergebnissen in den Verdnderungsprozessen?

Vermutlich spielen dabei mehrere Indikatoren eine Rolle. Die Unternehmen Al und D
befanden sich zum Zeitpunkt der Untersuchung in einer Pionierphase, das Aushandeln von
Unternehmenszielen nahm breiten Raum in der Kommunikation ein. Beide Unternehmen

48 Silverman, 1971, S. 2 ff.
49 Weick, 1985, S. 11.
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entsendeten anteilig mehr Teilnehmer zu den Seminaren, die ihrerseits betriebliche
Konversion zum Thema von Gesprachen mit Kollegen machten. Vielleicht hatte dies einen
positiven Einfluss auf die Zielverfolgung durch die Organisationsmitglieder.

In Unternehmen D wurde das Thema TQM zum erkldrten Ziel und erhielt massive
Unterstiitzung durch organisationsweite Schulungen. Durch die Anpassung von Strukturen
und Produktionsverfahren gelang es, iiber einen groBen Zeitraum die Uberlagerung des
Themas TQM zu verhindern.

Der FEinfluss der individuellen Organisationsdefinitionen auf Verédnderungsprozesse war
nicht Thema der vorliegenden Untersuchung, erscheint aber vor dem Hintergrund ihrer
moglichen Auswirkungen fiir den Erfolg von Verdnderungsprozessen untersuchenswert.
Ich vermute, dass die individuellen Annahmen der Geschéftsfiihrer und anderer
Machtpromotoren zu Organisationen grofen FEinfluss darauf haben, wie sie
Verianderungsprozesse gestalten, Ziele kommunizieren, Instrumente einsetzen, Betroffene
integrieren und welche Indikatoren zur Kontrolle von laufenden Verénderungsprozessen
genutzt werden.
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Das vorliegende Dissertationsprojekt begann wie das Mérchen von den ,Fiinf, die
auszogen, das Fiirchten zu lernen*: Fiinf Unternehmen wollten sich verdndern, weil sie
sich auf Grund der tiefgreifenden Verdnderungen, die ihre Umwelt vollzogen hatte, in ihrer
Existenz bedroht fiihlten. Der angestrebte fundamentale Unternehmenswandel sollte durch
Lernaktivitidten der Gesamtorganisation und durch die ErschlieBung neuer Mirkte erreicht
werden.

Nach fiinf Jahren steht fest, dass nur eine Organisation ihr angestrebtes Ziel zur Géinze
erreicht hat, wihrend die iibrigen Vier mit weniger befriedigenden Ergebnissen und
fortdauernder existentieller Bedrohung konfrontiert sind.

Im Verlauf der vorliegenden Untersuchung gelang es, die Lernprozesse der Unternehmen
nachtréglich zu analysieren und unterschiedliche Lernmuster zu identifizieren, die Einfluss
auf die erreichten Lernergebnisse hatten. Dabei wurde deutlich, dass die untersuchten
Organisationen damit iiberfordert waren, die organisationalen Lernprozesse umzusetzen.
Es fehlte an Wissen iiber die Bedeutung von Lernen als Gesamtsystem, und es mangelte an
Erfahrung zur Umsetzung von komplexen Verdnderungsprozessen. Dies mag mit der
GroBe der untersuchten Unternehmen zusammenhédngen, die als mittelstindische
Organisationen kaum iiber mehr als eine funktionierende Personalabteilung verfiigten.
Doch diese These trifft nicht zu. Die Literaturanalyse, die im Verlauf dieses
Dissertationsprojektes  durchgefiihrt wurde, gibt Hinweise darauf, dass auch
Grofunternehmen, wie die Volkswagen AG®™, auch ihre Probleme mit der Realisierung
von ,,organisationalem Lernen* haben. An der Grof3e der Unternehmen allein kann es also
nicht liegen.

Das ldsst den Schluss zu, dass die ,,lernende Organisation nach wie vor ein Konzept ist,
dass zwar seit iiber dreiflig Jahren erforscht wird, aber gleichzeitig kein leicht umsetzbares
»Patentrezept® fiir die Losungen von Unternehmensproblemen darstellt. Vielmehr steht der
Begriff der ,,lernenden Organisation® fiir eine Forschungsrichtung, die eine Vielzahl von
interessanten Konzepten, Theorien, Instrumenten und empirischen Studien vorzuweisen
hat, die aber fiir Praktiker ohne Managementausbildung noch zu komplex, zu abstrakt und
zu zeitaufwindig sind.

Das ist bedauerlich, denn im Verlauf der Bearbeitung des Themas ,,lernende Organisation*
wurde deutlich, dass diese Forschungsrichtung viel zu bieten hat. Die ,lernende
Organisation® ist zu einer positiven Metapher fiir die zukiinftige Weiterentwicklung von
Organisationen, insbesondere in den Industrienationen, geworden. Die ,lernende
Organisation® stellt in Abgrenzung zu den Rationalisierungskonzepten der ausgehenden

390 Scherf-Braune, 2000, fiihrte die Untersuchungen zu ihrer Diskussion in der Organisationsentwicklungsabteilung der
Volkswagen AG durch.
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90er Jahre wieder den Menschen in den Mittelpunkt der Forschung und ist ein
konstruktives Verdnderungskonzept mit humanem Charakter. Allerdings muss es fiir
Unternehmen realisierbar sein, um relevant zu bleiben, und Einiges deutet darauf hin, dass
dies gegenwirtig noch nicht der Fall ist.

Dennoch lohnt es sich, fiir das Konzept der ,lernenden Organisation® eine Lanze zu
brechen. Bevor auf verschiedene Mdglichkeiten eingegangen wird, wie die geschilderten
Probleme zu bearbeiten sind, seien kurz die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung
zusammengefasst:

Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse

Zu Beginn der Arbeit stand die Frage, ob die fiinf Unternehmen einen fundamentalen
Wandel mittels organisationaler Lernprozesse vollziechen kénnen oder nicht. Dies bildete
die Ausgangsbasis fiir die erste These dieser Arbeit:

These 1: Fundamentaler Wandel kann nur durch organisationale Lernprozesse
erfolgen, wenn spezifische Anforderungen hinsichtlich der Art des Lernprozesses, der
Beauftragung zum Lernen, der Prozesskommunikation, sowie der Planung und
Umsetzung erfiillt werden.

Diese These hat sich bestétigt. Die Analyse der Literatur zu organisationalem Lernen und
die empirischen FErgebnisse dieser Arbeit lassen sich gleichermaBlen dahingehend
interpretieren, dass fundamentaler ~Unternehmenswandel durch organisationale
Lernprozesse erzielt wird, wenn folgende Bedingungen gegeben sind:

e Dem Prozess wird eine Analyse vorangestellt, die Hinweise auf die
Lernerfordernisse und die Lernfahigkeit der Organisation geben.

e Die Information zur Notwendigkeit des kollektiven Lernprozesses (Lernausloser)
ist auf die Zukunft der Organisation gerichtet und so konkret, dass sich die
Organisationsmitglieder eine Vorstellung von dem mdglichen Ergebnis machen
kdnnen und sich mit dem angestrebten Ziel positiv identifizieren.

e Der Prozess ist geplant, mit ausreichend Ressourcen ausgestattet und wird
kontinuierlich in seinem Verlauf und seinen Ergebnissen begleitet.

e Prozessbezogene Gremien und Akteursgruppen (Lenkungsgruppe,
Steuerungsgruppe, Promotoren) mit spezifischen Aufgaben unterstiitzen den
Prozess aktiv.

e Lernziele werden mit moglichst vielen Organisationsmitgliedern ausgehandelt und
verbindlich vereinbart.

e Idealerweise lernen so viele Organisationsmitglieder wie moglich. Wenn die
Ressourcen der Organisation dies nicht erlauben, héngt der Erfolg des Lernens
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stark von der sinnvollen Auswahl  geeigneter Organisationsmitglieder ab
(Lerntrdger), die zum Lernen beauftragt werden. Lerntriger werden gezielt
ausgewdhlt. Sie miissen lernen kénnen, wollen und diirfen.

Strukturen (Zeit zum Uben, Orte zur Erprobung, Materialien etc.) und das
Verhalten von Organisationsmitgliedern aus allen hierarchischen Schichten
(Feedback durch Kollegen und Vorgesetzte) unterstiitzen den Wissenstransfer der
ausgewdhlten Lerntrager in die Organisation.

Sowohl Kultur als auch Struktur der Organisation werden bei dem Design des
Lernprozesses bertiicksichtigt. Denn die alleinige Verdnderung der Strukturen hat
keinen fundamentalen Wandel zur Folge. Und die alleinige Konzentration auf die
Verdnderung der Organisationskultur dauert zu lange, wenn sie nicht durch
sichtbare Verdanderungen auf der strukturellen Ebene begleitet wird.

Informationen iiber den Prozess und neues Wissen (Lernfaktoren) wirken
zielfiilhrend, wenn sie stark, vielfdltig und mehrdeutig sind.

Kontinuierliche, interaktive Kommunikation mit allen Organisationsmitglieder 1adt
zur aktiven Beteiligung am kollektiven Lernprozess ein und reduziert Widerstand.

Prozessunterstiitzendes Verhalten wird belohnt, prozessbehinderndes Verhalten
wird durch die Machtpromotoren der Organisation sanktioniert.

Unter Beriicksichtigung der aktuellen Erkenntnisse zu organisationalen
Lernprozessen werden Rahmenbedingungen geschaffen, die lernférdernde Faktoren
unterstitzen.

Die Ergebnisse sowie der eigentliche Lernprozess werden reflektiert, um fiir
zukiinftige Projekte Riickschliisse zu ziehen.

Die erzielten Ergebnisse werden schriftlich dokumentiert und als geltende Regeln
allen Organisationsmitgliedern zur Verfiigung gestellt.

These 2: Die Planung und Realisierung von organisationalen Lernprozessen setzt bei
den Akteuren grundlegende Kenntnisse hinsichtlich deren Gestaltung voraus. Wenn
dieses Wissen in einer Organisation nicht vorhanden ist, kann kein zielorientierter
Lernprozess vollzogen werden, dessen Ergebnis fundamentaler Wandel ist.

Die empirischen Ergebnisse dieser Arbeit belegen, dass der geringe Kenntnisstand von
Akteuren und insbesondere von Machtpromotoren hinsichtlich des Lernens von

Organisationen negativen Einfluss auf das Ergebnis von organisationalen Lernprozessen
hat. Die in der Untersuchung identifizierten hinderlichen Faktoren, die im Verlauf der

Lernprozesse negative Wirkungen entfalteten, sind nicht ausschlieBlich auf Zeitdruck,

Nichtwollen oder Ressourcenmangel zuriick zu fiihren, sondern liegen vielmehr in

mangelnden Kenntnissen iiber Lernprozesse von Organisationen begriindet.
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Eine mogliche Erkldrung fiir diese Wissensdefizite ist in der Ausbildung der
Entscheidungstrager der untersuchten Organisationen zu sehen. Die befragten
Geschiftsfiihrer und Projektleiter der untersuchten Unternehmen haben eine technische
Ausbildung, so dass sie weder in ithrem Studium noch im Anschluss daran Wissen iiber die
gezielte Verdnderung von Organisation erwarben. Verstirkt wurde die negative Wirkung
dieses Wissensdefizits durch das Fehlen von Experten in den Organisationen. Keins der
Unternehmen hat eine eigene Abteilung fiir Organisations- und Personalentwicklung,
Qualifizierungen richteten sich nach technischen Erfordernissen aus, nicht jedoch
hinsichtlich der Weiterentwicklung der Organisation als Gesamtsystem.

These 3: Lernsubstitution ist ein Erfolgsrisiko fiir fundamentalen Wandel, wenn
nicht geniigend oder die falschen Organisationsmitglieder in den Lernprozess
eingebunden werden.

Diese Annahme hat sich bestitigt. Wie im Ergebniskapitel ausfiihrlich beschrieben, birgt
das Lernen einzelner Organisationsmitglieder im Auftrag der Gesamtorganisation folgende
Risiken:

Auswahl ungeeigneter Lerntrager :
e sie lernen nicht ausreichend gut,
e sie konnen ihr Wissen anderen nicht vermitteln,
e sic konnen selbst keinen Transfer zu ihrer Arbeitssituation herstellen,
e sie sind sozial nicht akzeptiert und werden deshalb nicht ,,gehort™.

Fehlende oder verwirrende Beauftragung zum Lernen, so dass die Lernziele fiir die zum
Lernen entsendeten Organisationsmitglieder unklar bleiben.

Entsendung von Lerntrdgern als Bestrafung fiir Fehlverhalten, so dass keine
Lernmotivation vorhanden ist.

Mangelhafte Organisation des Wissenstransfers. Beispielsweise keine Vereinbarungen zur
Wissensweitergabe, keine Zeit zum Uben neuer Fertigkeiten, keine veréinderten
Arbeitsstrukturen, die verdndertes Verhalten erforderlich machen.

Es lernen zu wenig Organisationsmitglieder. Dadurch fehlt es schlicht an Moglichkeiten,
das neu erworbene Wissen in den Organisationsalltag einflieBen zu lassen. Es bleibt
unbemerkt und setzt sich nicht als Regel durch. Eine Ausnahme bildet das Lernen von
Machtpromotoren. Je mehr Entscheidungsbefugnis eine Person in den Handen hélt, desto
stairker kann sie ihre Arbeitsbedingungen beeinflussen und beispielsweise neue
Fertigkeiten/Verfahren als verbindliche Regel einfiihren.
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These 4: Fehlende Lernziele und mangelhafte Beauftragung von Individuallernern
beeintrichtigt organisationale Lernergebnisse.

Individuelle Lernprozesse sind ebenso wenig zu beobachten wie das individuelle Konzept
zum Lernen, das eine Person verfolgt. Wenn vor einem Lernprozess keine Ziele entwickelt
werden, dann erfolgt der Lernprozess intuitiv. Der angebotene Lernstoff wird nach
individuellen Kriterien selektiert, die fiir einen teilnehmenden Beobachter weder
wahrnehmbar noch transparent sind. Auch ist nicht auszuschlieBen, dass dem Lernenden
selbst die eigenen Auswahlkriterien unbewusst sind. Die Interviews mit den Lerntrdgern
der untersuchten Organisationen belegen dies. Menschen zum Lernen zu beauftragen, ohne
Ziele zu vereinbaren, provoziert zufillige Ergebnisse.

Fehlende Lernziele haben nicht nur Auswirkungen fiir den Lerntréger, sondern auch fiir
den Beauftragenden. Ohne Lernziele sowie deren gemeinsame Erarbeitung und
verbindliche Vereinbarung ist dem Beauftragenden die Grundlage zur Kontrolle
genommen. Er kann weder die Lernprozesse der Lerntrdger unterstiitzen, noch die
Erweiterung der Wissensbasis systematisieren. Damit entfdllt eine wichtige
Managementfunktion innerhalb organisationaler Lernprozesse.

Auf den Prozess bezogen geben fehlende Lernziele einen Hinweis darauf, dass der
Gesamtprozess Kommunikationsméngel bzw. einen Mangel an Klarheit aufweist. Welches
Ziel wird verfolgt, wie soll es erreicht werden, durch wen, in welcher Zeit? Woran ist zu
erkennen, dass man sich dem Ziel ndhert? Fehlende Ziele machen den Diskurs zwischen
Subsystemen innerhalb der Organisation schwierig und verhindern notwendige
Aushandlungsprozesse.

These 5: Interne und externe Trainings als alleinige Form des Lernens
beeintrichtigen die Einbindung neuen Wissens in die organisationale Wissensbasis.

Unabhéngig davon, dass interne und externe Trainings aus pddagogischer Sicht sinnvoll
sind, ist festzuhalten, dass sie als alleinige Form der Wissensvermittlung innerhalb
organisationaler Lernprozesse spezifische Probleme mit sich bringen. Die Struktur von
Trainings macht den aktiven Transfer von Wissen notwendig. Dadurch kommen die oben
genannten Probleme, die mit individuellem Wissenstransfer verbunden sind, zum Tragen.

Der Lerntriger wird wihrend des Lernens von seiner Arbeitsumgebung und seinen
Kollegen isoliert, es héingt von seinen individuellen Féhigkeiten und seiner
organisationalen Befdhigung (Erlaubnis) ab, ob er das neu erworbene Wissen in die
Organisation einbringen kann oder nicht. Dabei ist zu beachten, dass diese
Vorgehensweise padagogische Fahigkeiten seitens des Lerntridgers voraussetzt, die in den
wenigsten Berufsgruppen zur Grundausbildung gehdren. Die Frage wie das neu erworbene
Wissen an andere Organisationsmitglieder weitergegeben wird, kann der Lerntrdger nicht
allein 16sen, dennoch weisen die Untersuchungsergebnisse eindeutig darauf hin, dass es
keine organisationalen Standards zur Wissensvermittlung gibt, um den Wissenstransfer
sicherzustellen und den Lerntrager aktiv zu unterstiitzen.
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Vor diesem Hintergrund sind Trainings durch andere Methoden der Wissensvermittlung,
wie Lernzirkel, e-learning und Coaching zu ergénzen, um den Lernprozess konstruktiv zu
unterstitzen.

Die Probleme der Auswahl und Beauftragung von Lerntrigern sind eng mit den Formen
des Wissenserwerbs und des Wissenstransfers verkniipft. Qualitdtsméngel in diesen drei
Bereichen haben zur Folge, dass wenig neues Wissen erworben und in die organisationale
Wissensbasis eingebunden wird. Mit der Folge, dass organisationale Lernprozesse als
langsam wahrgenommen werden und in den Auswirkungen eingeschréinkt sind.

Modellentwicklung zur Unterstiitzung des Theoriebildungsprozesses

Zur Analyse der flinf untersuchten Lernprozesse wurde ein Modell herangezogen, das
schon existierte, dem aber noch der Praxistest zur Anwendbarkeit in deutschen
Wirtschaftsunternehmen fehlte. Mit der vorliegenden Untersuchung ist der Nachweis
gelungen, dass sich das ausgewéhlte Modell tibertragen 146t. Das Integrationsmodell von
Klimecki, Lafleben und Thomae kann nicht nur fiir Institutionen des 6ffentlichen Rechts
genutzt werden, sondern es ist auch auf deutsche Wirtschaftsunternehmen anwendbar. Die
Uberpriifung des Modells ist mein Beitrag zur Konsolidierung der Forschung zu
organisationalem Lernen im deutschen Sprachraum. Wie eingangs schon erwihnt,
unterstiitze ich den Vorschlag von Berthoin-Antal, dass neben amerikanischen auch
deutsche Forschungsergebnisse mehr Beriicksichtigung erfahren sollen, um Energien im
Theoriebildungsprozess zu biindeln und zielfilhrend in der Erforschung von
organisationalen Lernprozessen voran zu schreiten.

Durch das Aufgreifen des Integrationsmodells von Klimecki et. al. konnte ich mit
Modellelementen arbeiten, die aus relevanten Konzepten der Managementforschung zu
organisationalem Lernen abgeleitet wurden und schon vor Beginn meiner Untersuchung
durch Klimecki et. al. einem Praxistest unterworfen worden sind. Damit erhdhte sich die
Wahrscheinlichkeit, dass die Modellkomponenten hilfreicher bei der empirischen
Untersuchung von organisationalen Lernprozessen sind als Modellkomponenten, die
tiberhaupt keinem Praxistest unterzogen worden waren. Hinzu kommt, dass diese
Modellelemente deutliche Uberschneidungen mit den von mir analysierten und
ausgewdhlten Konzepten aufweisen, die den theoretischen Bezugsrahmen dieser Arbeit
bilden, so dass dem Anspruch an bestehende Forschungsergebnisse anzukniipfen in
doppelter Hinsicht Rechnung getragen wurde.

Im Verlauf meiner Untersuchung habe ich das Modell von Klimecki et. al. auf deutsche
Wirtschaftsunternehmen {ibertragen. Dies war problemlos moglich, weil es sehr einfach
gehalten ist. Zur vollstdndigen Erkldrung der untersuchten Konversionsprozesse hat es in
dieser Einfachheit nicht ausgereicht. Deshalb habe ich es zu spezifischen Aspekten
ergédnzt. Diese Erginzungen bilden ein einfaches Modell zum Verinderungslernen, das
ich als ein interessantes Zwischenergebnis der vorliegenden Untersuchung betrachte. Mit
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Hilfe des Modells zum Verdnderungslernen kann abgeleitet werden, welche den
Lernprozess beeinflussende Faktoren von Bedeutung sind, wenn als Lernergebnis das
Verdnderungslernen einer Organisation im Gegensatz zum reinen Verbesserungslernen
angestrebt wird.

Das zentrale Ergebnis der vorliegenden Untersuchung ist jedoch das Modell zum Lernen
fiir einen fundamentalen Unternehmenswandel. Mit Hilfe dieses Modells lassen sich
die Voraussetzungen fiir einen organisationalen Lernprozess beschreiben, dessen Ergebnis
der fundamentale Wandel eines Unternehmens sein soll. Obwohl die untersuchten
Unternehmen durchgéngig Riistungskonversion betrieben haben, sind die gewonnenen
Ergebnisse mit Sicherheit auf andere Wirtschaftsunternehmen iibertragbar, da die
relevanten Aspekte des Modells nicht konversionsspezifisch sind. Diese Annahme sowie
die Wirksamkeit der ,,expliziten Beauftragung von Lerntrigern®, des ,,Promotorentrios*
und des ,Prozessdesigns”, wie sie in dem Kapitel zu ,Implikationen fiir die
Managementpraxis® vorgestellt werden, sind in der Praxis allerdings erst noch zu
iiberpriifen.

Mit dem von mir entwickelten Modelltyp wird der Forschung zu organisationalen
Lernprozessen ein weiterer notwendiger Baustein hinzugefiigt. Denn die Analyse der
bestehenden Konzepte macht deutlich, dass das Feld des zielorientierten Lernens von
Organisationen noch zu unerforscht ist. Es besteht kein Zweifel daran, dass Organisationen
lernen konnen, und es gibt zahlreiche wertvolle Hinweise auf forderliche Faktoren fiir
organisationale Lernprozesse, es fehlte aber bisher die konkrete Gestaltung von
Lernprozessen, mit denen ein spezifisches Ziel, wie zum Beispiel fundamentaler
Unternehmenswandel, verfolgt wird. Diese Liicke wird mit dem vorliegenden neuen
Modell geschlossen.

Deutlich geworden ist aber auch, dass organisationales Lernen eine Herausforderung fiir
die Organisationen darstellt, die sich zu diesem Vorgehen entschlieBen. Nach Abschluss
dieser Arbeit wiirde ich sogar sagen, dass organisationales Lernen kein hilfreiches Konzept
fiir Organisationen ist, die unter zeitlichem und finanziellem Druck mit wenig Erfahrung
im Bereich der Organisations- und Personalentwicklung eine schnelle und tiefgreifende
Verdnderung vornehmen wollen. Die Initiierung von Lernprozessen bindet zu viel Zeit, um
in Krisenzeiten mit dieser Form von Unternehmensveridnderung erfolgreich zu sein. Auch
die fehlende Kontrollmdglichkeit von Lernergebnissen in der Phase des eigentlichen
Lernens ldsst von der Anwendung dieses Konzepts unter Druck abraten, weil die schwer
messbaren Ergebnisse zu Verunsicherung der Akteure fithren kénnen.

Organisationales Lernen ist ein Konzept, das sich fiir Organisationen mit Erfahrung
hinsichtlich der eigenen Entwicklung eignet. Idealerweise schlieft sich ein Prozess des
Organisationslernens einer Unternehmenstransformation oder einem Innovationsprozess
an, denn es ist davon auszugehen, dass organisationales Lernen im Anschluss an
Verianderungsprozesse zu einer nachhaltigen Absicherung der erreichten Ergebnisse
beitragen kann.
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Ausblick

Die Idee, ein Unternehmen iiber gezielte Lernprozesse zu verdndern, setzt bei den
Akteuren zum einen Wissen, Wollen und Kénnen und zum Anderen Zeit voraus. Sind diese
Voraussetzungen gegeben, dann ist organisationales Lernen ein spannendes Konzept, das
in Ergidnzung zu den klassischen Modellen der Organisationsentwicklung und
Unternehmenstransformation seinen Platz hat. Erfolgreiche organisationale Lernprozesse
haben sogar spezifische Eigenschaften, die sie flir zukiinftige Verdnderungsprozesse
attraktiv machen. So bergen sie die Chance der partizipativen Verdnderung von
Organisationen, weil sie auf dauernde Kommunikation zwischen den Akteuren angewiesen
sind. Sie wirken nachhaltig, weil durch die stattfindenden Aushandlungsprozesse Konflikte
angemessen ausgetragen und Losungen gefunden werden konnen, die einen hohen
Identifikationsgrad aufweisen. Sie wirken langfristig ressourcenschonend, weil sie zum
Kompetenzerwerb aller Organisationsmitglieder beitragen und sich mit zunehmender
Kompetenz der Organisation und ihrer Mitglieder zeitlich verkiirzen. Doch diese
Annahmen sind erst noch zu iiberpriifen.

Mehr noch als bisher ist diszipliniibergreifende Forschung notwendig, um die bisherigen
Erkenntnisse der Forschung zu organisationalem Lernen zu stimmigen Modellen
zusammenzufassen. Ein erster Schritt in diese Richtung deutet sich mit der
Verbffentlichung des ,,Handbuchs zum organisationalen Lernen*® an, das

interdisziplindre Forschungsergebnisse biindelt und zur Diskussion einlédt.

Auffillig ist die fast vollstindige Ignoranz der Padagogik durch die
Managementforschung. Wieso spielt diese Disziplin eine so geringe Rolle? Eine Vielzahl
von Konzepten basiert auf der Annahme, dass Organisationen durch Menschen lernen.
Also konnen die Erkenntnisse der Padagogik ausgesprochen wertvolle Informationen zur
Entwicklung von Lerninstrumenten liefern, ebenso zu der GréBe von Lerngruppen, zur
Aufbereitung von Wissen und zur Erfolgskontrolle bei individuellen Lernprozessen, um
nur ein paar Beispiele zu nennen. Die Schnittstelle zwischen Managementforschung und
Péadagogik bietet einen Bereich, der die zukiinftige Forschung zu organisationalem Lernen
befruchten kann.

Neben der modernen Erwachsenenpiddagogik sollten auch die Neurologie und die
Politikwissenschaften noch stirker berticksichtigt werden, denn viele Lernhindernisse sind
eng mit den Akteuren der Lernprozesse verkniipft. Forschung zu organisationalem Lernen,
die sich nicht dem Menschen zuwendet, sondern ihn per Definition unberiicksichtigt lasst,
kann keine weiterfilhrenden Antworten finden, denn sie wird spétestens in der Umsetzung
scheitern.

Im Verlauf dieses Dissertationsprojektes haben sich verschiedene Themen als bedeutsam
herauskristallisiert, die erst in Ansétzen oder tiberhaupt noch nicht untersucht worden sind,
und deren Bearbeitung interdisziplindre Forschung voraussetzt:

S Dierkes, u. a., 2001.
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e Die Wirkung von Emotionen in Lernprozessen und deren konstruktive
Einbeziehung.

¢ Die Bedeutung von Zeit, sowohl hinsichtlich des Erlebens von Verdnderung sowie
als Kriterium zur Auswahl von geeigneten Konzepten und Methoden.

e Das Organisationsverstindnis von Machtpromotoren einer Organisation und dessen
FEinfluss auf die Gestaltung und Ressourcenausstattung der angestrebten
Lernprozesse.

e Die Frage des Verhéltnisses von Macht und Wissen in Organisationen, vor dem
Hintergrund, dass Wissen zu einer allgemein geteilten Ressource in ,lernenden
Organisationen‘ werden sollte.

e Die Mdglichkeit der Unterstiitzung von ,,organisationalen Lernprozessen* durch
die gezielte Einfiihrung neuer Funktionen in Organisationen, wie zum Beispiel der
des Lernpromotors.

e Die Verzahnung von Innovationsmanagement und Organisationslernen als
Bindeglied zwischen kreativen Entwicklungsprozessen und der Umsetzung bzw.
Durchsetzung in der Organisation.

e Und letztendlich die Erforschung der Einbeziehung der Organisationsumwelt durch
die Bildung iiberorganisationaler Lerngruppen mit dem Ziel der Supervision von
organisationalen Lernprozessen.

Ebenso unabdingbar ist die weiterfiihrende Entwicklung von Instrumenten, die die
angestrebten Lernprozesse unterstiitzen. Hier sei nochmals die Notwendigkeit erwihnt,
dass kosten- und zeitgiinstige Methoden der Wissensvermittlung gefunden werden miissen,
um organisationales Lernen auch fiir kleine und mittlere Organisationen attraktiv zu
machen. In diesem Zusammenhang sind Pilotprojekte und Praxistest hilfreich.

Die Managementforschung bietet interessante und vielversprechende Konzepte, die in ihrer
Umsetzung scheitern, weil technisch orientierte Praktiker nicht liber ausreichendes Wissen
zur angemessenen Umsetzung verfiigen. Die vorliegende Dissertation hat gezeigt, dass
,»Organisationales Lernen* ein anspruchsvolles Konzept ist, das nicht ohne die nétigen
Kenntnisse realisiert werden kann, weil Organisationen als Systeme komplex sind und die
Verdnderung von Organisationen eine Kunst mit hochstem Schwierigkeitsgrad darstellt.
Deshalb ist die stirkere Integration von Ergebnissen der Managementforschung in die
ingenieurswissenschaftliche Ausbildung wiinschenswert. So lange im Rahmen der
Ingenieurswissenschaften nur rudimentire Kenntnisse iiber Mitarbeiterfiihrung und
Unternehmensentwicklung vermittelt werden, gleichzeitig aber viele Manager in
Organisationen diesen Ausbildungshintergrund haben, ist davon auszugehen, dass
Konzepte wie ,organisationales Lernen” als zu anspruchsvoll erlebt und als
praxisuntauglich verworfen werden. Entscheidungstriger mit technischer Ausbildung
suchen nach einfachen Konzepten zur Unternehmenssteuerung, das ist sinnvoll. Nicht
sinnvoll ist es jedoch, wenn man dem Irrglauben aufsitzt, dass praxisorientierte
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Managementkonzepte so simpel sein miissen, dass ein Laie sie von einem Tag zum
anderen umsetzen kann, ohne sein eigenes Wissen und sein Verhalten auf die neuen
Erfordernisse anzupassen. In diesem Bereich konnte Einiges getan werden, um die
Erfolgschancen von Verdnderungsprozessen zum Nutzen aller Akteure deutlich zu
erhohen.

Es ist absehbar, dass in Zukunft viele kollektive Lernprozesse™ zur Unterstiitzung von
Verianderungen vollzogen werden, da grundlegende Reformen in unserer Gesellschaft
anstehen. Gleichzeitig wird nach demokratischen Formen von Verinderung gesucht, denn
die Reform von grofBen staatlichen Institutionen, aber auch Wirtschaftsunternehmen, sind
auf ein Maximum an Zustimmung seitens der Akteure angewiesen, um tatsichlich
realisiert zu werden. Vor diesem Hintergrund ist die weitere intensive und
fachiibergreifende Beschéftigung mit dem Thema ,,Organisationslernen® fruchtbar und
zukunftsweisend.

%2 Tch denke dabei auch an Transformationsprozesse im politischen und gesellschaftlichen Bereich. Schul- und
Hochschulentwicklung sind aktuell in Diskussion, kollektives Lernen politischer Systeme wird folgen.
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10.3 INTERVIEWLEITFADEN UND FRAGEBOGEN

Auf den nachfolgenden Seiten sind die Fragebogen und Interviewleitfiden
zusammengestellt, die zum Finsatz kamen, um die in dieser Arbeit verwendeten
empirischen Daten zu gewinnen.

Zur Auswertung der Befragungen und Interviews

Wie im Abschnitt iiber Interpretationsmethodik angefiihrt, wurden zwei unterschiedliche
Verfahren zur Auswertung der Befragungen herangezogen. Die schriftliche
Belegschaftsbefragung von Mai/Juni 1997 wurde rein quantitativ ausgewertet. Die
schriftlichen Befragungen vor und nach den Seminaren wurden abhingig von der
Fragestellung sowohl quantitativ als auch qualitativ ausgewertet.

Beispiel Quantitative Auswertung:
Frage: Haben Sie sich selbst fiir die Seminarteilnahme entschieden?

Im ersten Auswertungsschritt wurde rein quantitativ festgehalten. X% der Personen haben
sich selbst entschieden, Y% haben sich nicht selbst entschieden.

In einem zweiten Auswertungsschritt wurde das Ergebnis den einzelnen Unternehmen
zugeordnet, um heraus zu finden, ob es Unterschiede zwischen den Unternehmen gibt. X%
in Unternehmen A-E haben sich selbst entschieden, Y% haben sich nicht selbst
entschieden.

Beispiel Qualitative Auswertung: Wie erfolgte die Information iiber die Seminare?

Im ersten Auswertungsschritt wurden die Medien unterschieden: Schriftlich: personliches
Anschreiben, Aushang, E-Mail; miindlich: im direkten Gespréch, telefonisch.

Im zweiten Schritt wurde analysiert, ob Aussagen hinsichtlich des Informierenden gemacht
wurden: durch den Betriebsrat, Kollegen, direkten Vorgesetzten, Personalabteilung,
Sonstige.

In einem dritten Schritt wurden diese Informationen Unternehmens bezogen gekoppelt:
Informationswege in Unternehmen A-E.

Auswertung der qualitativen Interviews und Expertengespriche

Die Auswertung der Interviews und Expertengespriche lehnt sich an das von Miihlfeld’”
vorgeschlagene Verfahren zur Textinterpretation an. Dieses aufwendige Verfahren wurde
nur bei den Interviewpassagen angewendet, die sich nicht qualitativ auswerten lieBen.

593 7itiert in Lamnek, 1988, S. 190.
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Stufe 1: Beim ersten Durchlesen des Textes werden alle Stellen markiert, die sich direkt
auf die Frage beziechen. Das konnen Fakten sein oder Aussagen, die die
Handlungsperspektiven des Befragten erkennen lassen.

Stufe 2: Beim zweiten Durchlesen wird der Text in Kategorien eingeteilt. Dabei sind zwei
Typen von Kategorien unterschieden worden: diejenigen, die abgeleitet von den
Ausgangsthesen durch die Interviewer erstellt wurden und diejenigen, die durch den
Interviewten ergdnzend benannt wurden.

Stufe 3: In einem dritten Durchgang wurde darauf geachtet, ob der Interviewte konsistente
Aussagen trifft oder sich widerspricht.

Stufe 4: Zusammenfassung der gefundenen Aussagen zu einem Text.

Stufe 5: Markierung der Textstellen, die zur Darstellung der Auswertung dienen.
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Schriftliche Belegschaftsbefragung in den Unternehmen A-E
(Mai/Juni 1997)

Verteilte Fragebogen an Belegschaftsmitglieder der Unternehmen A-E: 1449
Befragte: 504 (35%)

Auswertung: quantitativ, Programm gestiitzt durch SPSS

Fragebogen

1. In welchem Bereich verrichten Sie Thre Arbeitstatigkeiten?

o Zivil

e  Militdrisch

e wechselnde Arbeitsbereiche

2. Was hat sich ich Threm Arbeitsbereich im letzten Jahr verandert? (Mehrfachnennungen méglich)
e Abwechslungsreichere Aufgabengebiete

e hohere Arbeitsbelastung

e Anforderungen an die berufliche Qualifikation

e Anderungen in den betrieblichen Abldufen

. Sonstiges

2b. Wie zufrieden sind Sie mit dem Stand des Konversionsprozesses?

2 -1 0 +1 +2

3. Fiihlen Sie sich ausreichend iiber die Konversionsaktivitéten in Ihrem Betrieb informiert?
JA NEIN

4a. Um die Suche nach neuen Kunden und die Entwicklung neuer Produkte in Threm Unternehmen zu unterstiitzen, sind
Qualifizierungsmafinahmen geplant. Welche Themen sollten Threr Meinung nach in Seminaren bearbeitet werden? (3 Nennungen

maximal)
. Personalfiihrung
. Gespréchstechniken
. Fremdsprachen
. Marketing

. Qualitdtsmanagement
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e Das Organisieren und Durchfiihren von Projekten

4b. Gibt es Themen fiir Weiterbildung, die wichtig sind und hier nicht genannt sind? Was fiir Themen sind das?

5. Wer sollte aus Threr Sicht an Seminaren teilnehmen?

. Geschiftsfiihrer

e Abteilungsleiter

. Meister

. Vorarbeiter

. Alle

6. Welcher Altersgruppe gehoren Sie an?

7. Dauer der Betriebszugehorigkeit?

8. Geschlecht
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Auswertung Unternehmen A- E

Summendifferenzen ergeben sich, weil insgesamt 6 Unternehmen an der Befragung
teilgenommen haben und im Folgenden nur die Ergebnisse der fiinf Unternehmen
dargestellt sind, die als Fallstudien fiir diese Dissertation dienen. Das sechste Unternehmen
beteiligte sich nicht an den Projekten ADAPT/OCEAN und
KOOPERATIONSMANAGEMENT und kam deshalb fiir eine Fallstudie nicht in Betracht.

Gesamt A B C D E
Total Anteil | Total | Anteil | Total Anteil | Total Anteil | Total Anteil | Total Anteil
Arbeitsbereich
zivil 95 18,85 |21 84% 10 12,66% | 16 19,75% | 12 40,0% | 16 12,4%
%
militdrisch | 198 39,29 |0 0 3 3,8% 39 48,15% | 0 0 69 53,49%
%
wechselnd | 209 41,47 |4 16% 65 82,28% |25 30,86% | 18 60,0% |44 34,11%
%
k.A. 2 0,40% | 0 0 1 1,27% |1 1,23% |0 0 0 0
Was hat sich in Ihrem Arbeitsbereich verindert? (Mehrfachnennung méglich)
Abwechslu | 175 34,72 | 10 40,0% |23 29,11% | 36 44,44% | 9 30,0% |35 27,13%
ngsreichere %
Aufgaben
Hohere 306 60,71 | 10 40,0% |41 51,9% |51 62,96% |23 76,67% | 94 72,87%
Arbeitsbe- %
lastung
Anforderun | 134 26,59 |8 32,0% |29 36,71% | 20 24,69% | 11 36,67% |27 20,93%
gen an %
berufl.Quali
fikation
Anderun- 225 44,64 | 17 68,0% |43 54,43% | 31 38,27% | 12 40,0% | 41 31,78%
gen der %
betriebl.
Ablaufe
Sonstiges 40 7,94% | 4 16,0% |3 3,8% 8 9,88% |2 6,67% |9 6,98%
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k.A. 40 7,94% | 1 4,0% 10 12,66% | 6 741% |0 0 8 6,2%

Wie zufrieden sind Sie mit dem Stand des Konversionsprozesses?

Sehr 63 12,50 |0 0 7 8,86% |11 13,58% |3 10,0% |31 24,03%

unzufrieden %

(-2)

Unzufrie- 108 21,43 |1 4,00% |15 18,99% |21 25,93% |6 20% 32 24,81%

den (-1) %

Ausge- 167 33,13 |6 24,00% | 30 37,97% |29 35,80% |9 30% 46 35,66%

glichen (0) %

Zufrieden 114 22,62 |11 44,00% | 19 24,05% |12 14,81% |8 26,67% | 12 9,3%

(+1) %

Sehr 23 4,56% | 7 28,00% |2 2,53% |2 247% |4 13,33% | 1 0,78%

zufrieden

(+2)

k.A. 29 5,75% | 0 0 6 7,59% |6 741% |0 0 7 5,43%

Ausreichende Informationen iiber den Konversionsprozess

Ja 187 37,10 |19 76,0% |33 41,77% | 25 30,86% | 18 60,0% |18 13,95%
%

Nein 314 62,30 |6 24,0% |46 58,23% | 56 69,14% | 12 40,0% | 109 84,5%
%

k.A. 3 0,60% | 0 0 0 0 0 0 0 0 2 1,55%

Themenvorschlige fiir Qualifizierungen (Mehrfachnennungen maéglich)

Personalfiih | 301 59,72 | 10 40,0% |43 54,43% |45 55,56% |22 73,33% | 96 74,42%

rung %

Gespréchs- | 102 20,24 | 13 52,0% |10 12,66% | 19 23,46% |3 10,0% | 19 14,73%

techniken %

Fremd- 116 23,02 |2 8,0% 32 40,51% |7 8,64% |9 30,0% 19 14,73%

sprachen %

Marketing | 170 33,73 |13 52,0% |34 43,04% |31 38,27% |9 30,0% |32 24,81%
%

Qualitdtsma | 152 30,16 |5 20,0% |16 20,25% |27 33,33% |12 40,0% |48 37,21%

nagement %

Projektma- | 394 78,17 | 14 56,0% |52 65,82% | 66 81,48% |24 80,0% | 112 86,82%
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nagement %

k.A. 5 0,99% | 0 0 2 2,53% |0 0 0 0 0 0

Andere 153 30,36 | 18 72,0% |25 31,65% |9 11,11% | 13 43,33% |34 26,36%

Themen %

Wer sollte an Qualifizierungen teilnehmen? (Mehrfachnennungen moglich)

Geschifts- | 113 22,42 |3 12,0% |13 16,46% | 20 24,69% |9 30,0% |51 39,53%

fithrung %

Abteilungs- | 155 30,75 | 6 24,0% |21 26,58% |24 29,63% |5 16,67% | 50 38,76%

leiter %

Meister 147 29,17 |1 4,0% 14 17,72% | 41 50,62% |5 16,67% | 64 49,61%
%

Vorarbeiter | 90 17,86 |0 0 11 13,92% |26 32,10% |2 6,67% |33 25,58%
%

Alle 290 57,54 |20 80,0% |53 67,09% |41 50,62% |23 76,67% | 55 42,64%
%

Sonstige 79 15,67 |3 12,0% |11 13,92% |8 9.88% |5 16,67% | 14 10,85%
%

k.A. 1 0,20% | 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Ausgeteilte | 1449

Fragebogen

Riicklauf- | 504 34,78

quote %

Beschaftigt | 1449 71 185 235 50 308

e/

ausgeteilte

Fragebogen

Riicklauf 504 25 3521% | 79 42,70% | 81 34,47% |30 60,0% | 129 41,88%
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Interviewleitfaden fiir die Expertengespriche im Rahmen des Projektes ADAPT
(April 1997)

Befragte: 10

Dauer: 1,5 bis 2 Stunden

e  Welche Erfahrungen haben Sie personlich mit Qualifizierungen gemacht?

e  Welche Fahigkeiten sollten durch Qualifizierungen weiterentwickelt werden?

e  Welche Themen halten Sie hinsichtlich betrieblicher Konversion fiir niitzlich?

e  Fiir welche Zielgruppen?

e  Qualitit zuordnen

e  Welche Ziele verfolgen Sie damit fiir den Konversionsprozess?

e  Welche Themen sollten aus Threr Sicht In-house-Trainings vorbehalten bleiben?
e  Welche Trainings wiirden Sie personlich mitmachen wollen?

e  Was darf auf keinen Fall als Thema bearbeitet werden?

e  Welche Fortbildungsthemen halten Sie fiir konverspezifisch?

e  Wire es hilfreich, wenn an konkreten Fillen aus dem Berufsalltag der TN gearbeitet wird?
e Haben Sie einen regelméssigen Fortbildungsetat?

e In welcher Hohe?

e  Welche Kosten haben bisherige Fortbildungen verursacht?

e  Anzahl der Tage

e  Zielgruppen

e Tagessitze

e Wie verteilen sich die Budgets bei Fortbildungen auf Trainings der Soft Skills und technische

Weiterqualifizierungen?
e  Welche Folgen hat es fiir Unternehmen, wenn sie in Zeiten der Krise Ausbildungsetats kiirzen?
e  Welche Qualitétskriterien gelten bei Thnen fiir Fortbildung?
e  Woran wiirden sie merken, dass Thnen eine Fortbildung besonders niitzlich ist?

e  Woran erkennen Sie ein schlechtes Training?
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Wie wihlen Sie die Anbieter aus?

Gibt es Anbieter, mit denen Sie nicht arbeiten wollen?

e  Gibt es Methoden, die Sie ablehnen?

e Fiihren Sie Qualitatskontrollen durch?

e  Welche Fortbildungen haben Sie personlich besucht?

e  Welche davon haben Sie als niitzlich erlebt?

e  Welche Fortbildungen haben Sie als Flop erlebt?

e  Woran machen Sie fest, dass eine Fortbildung erfolgreich war?

e  Was hat sich an Threm Arbeitsalltag konkret verdndert, wenn die Fortbildung erfolgreich war?
e  Wie lange halten die Verdnderungen an?

e  Welche Verdinderungen waren dauerhaft?

e  Welche Struktur bei Fortbildungen unterstiitzen Dauerhaftigkeit?

e  Planen Sie Ihre personliche Fortbildung strategisch?

e  Welche Fortbildungen/Qualifizierungen sind in Threr Firma schon durchgefiihrt worden?
e  Welche Verdnderungen im Betrieb und bei Personen konnten Sie beobachten?

e  Was wurde umgesetzt?

e  Welche Verdnderungen waren noch zu beobachten?

e  Von welchen Fortbildungen wurde am meisten gesprochen?

e  Wie konnten Lernerfolge im Betrieb abgesichert werden?

e  Was werden Sie tun, um Verhaltensédnderungen auf struktureller Ebene zu unterstiitzen?
e  Welche Wirkungen haben Fortbildungen auf die Motivation der Mitarbeiter?

e Welche Wirkungen auf die Fortbildungsmotivation der Mitarbeiter hitte es, wenn das obere

Management keine Fortbildungen macht?
e  Welche Personen sind bei der Fortbildungsplanung zu konsultieren?
e Ist Fortbildungsplanung Teil der strategischen Gesamtplanung?

e (Gibt es iiber Seminare hinaus weitere Methoden des Wissenserwerbs in Threm Unternehmen?
Welche?

e Betreiben Sie / ihr Unternehmen Personalentwicklung?

e  Welche Zielgruppen sind fiir den laufenden Verédnderungsprozess zu qualifizieren?
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e Fiir wie wichtig halten Sie Kompetenzerweiterung im Bereich der sozialen Kompetenz im Vergleich

zur Qualifizierung rein fachlicher Kompetenz?
e  Wo sehen sie die Hochstgrenze fiir den zeitlichen Aufwand?
e Haben Sie ,,Saisonspitzen®, die bei der zeitlichen Planung beriicksichtigt werden sollen?
e  Welche Erfahrungen haben Sie bis heute mit Organisationsentwicklungsprozessen gemacht?

e Haben Sie eine Projektplanung fiir Thren Konversionsprozess entwickelt? Visualsiert?

Kommuniziert?
e  Gibt es Projektverantwortliche?
e  Wie vielen Mitarbeitern ist bewusst, dass der Betrieb in einem Verdnderungsprozess steht?
e Gibt es Reibungsverluste? Welche Reibungsverluste beobachten Sie?
e  Was 16st diese Reibungsverluste aus?
e In welchen Situationen kommt es zu Missverstdndnissen?
e  Wie dicht sind Sie an der Erfiillung Thres Ziels?
e  Was beschleunigt den Konversionsprozess in Ihrem Unternehmen?
e  Was hemmt den Konversionsprozess?
e  Welche Wirkung kann Fortbildung auf den laufenden Prozess haben?
e  Welche Fortbildungen brauchen Sie fiir den Prozess?
e  Welche Unterstiitzung wiinschen Sie sich ?

e Halten Sie im Zusammenhang mit Konversion betriebsiibergreifende Seminare fiir sinnvoll?
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Schriftliche Teilnehmerbefragung vor den Seminaren des ADAPT-Projektes

Befragte: 53 (von 53)

Von wem sind Sie {iber dieses Seminar informiert worden?

Wie erfolgte die Information?

Was wurde Thnen iiber das Projekt ADAPT mitgeteilt?

Haben Sie sich fiir dieses Seminarthema entschieden oder sind Sie dazu aufgefordert worden?
Wenn Sie sich entschieden haben, weshalb haben Sie dieses Thema gewahlt?

Was erwarten Sie von der Qualifizierung?

Welche Bedenken haben Sie in Bezug auf das Seminar?

Gibt es Vereinbarungen mit Kollegen und Vorgesetzten dariiber, dass Sie iiber diese

Fortbildung berichten und Informationen weitergeben?

Wenn ja, wie und wann soll das stattfinden?
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Interviewleitfaden fiir Interviews, die direkt nach Abschluss der Seminare (ADAPT) mit
ausgewahlten Teilnehmern gefiihrt worden sind.

Befragte: 15 (von 53)

Dauer der Interviews: ca. 1,5 Stunden

Wie hat Thnen das Seminar gefallen?

TrainerIn

Unterlagen

Methoden/Didaktik

Serviceleistungen/ Organisation

Welche Inhalte sind IThnen personlich wichtig?

Welche Inhalte sind fiir Sie besonders praxisrelevant und fiir Ihre Arbeit niitzlich?
Was konnte man bei zukiinftigen Seminaren weglassen?

Was haben Sie inhaltlich oder methodisch erwartet, aber es fehlte?
Was hat Sie motiviert mitzumachen und zu lernen?

Was hat Sie demotiviert und am Lernen gehindert?

Haben Sie nach Abschluss dieses Seminars Interesse an weiteren Qualifizierungen
dieser Art?

Zu welchen Themen?

Diese Seminare sollen die Konversionsprozesse in Threm Unternehmen unterstiitzen.
Sind Thnen Kenntnisse vermittelt worden und haben Sie Informationen bekommen, die

Sie fuir die zivilen Geschéftsbereiche nutzen konnen? Welche?

Sind Sie der Meinung, dass Qualifizierungen zu Verdnderungen in Unternehmen
beitragen kdnnen?

Woran machen Sie das fest?

Was sollte an diesem Seminar noch verindert werden, damit diese Funktion noch

verstiarkt werden konnen?

Was sollte an diesem Seminar noch verdndert werden, damit diese Funktion noch

verstarkt werden konnen?

In ein paar Monaten werden wir wieder ein Interview fiihren. Was glauben Sie werden

sie zu diesem Zeitpunkt von dem Seminar noch umsetzen?
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Was werden Sie als erstes vergessen haben oder nicht mehr umsetzen?
Was werden Sie tun, um mdglichst viel umsetzen?

Wie konnen Sie dabei unterstiitzt werden?

Mit wem haben Sie {iber diese Fortbildung gesprochen?

Wer hat Sie auf die Fortbildung angesprochen und was wollte diese Person von Ihnen

wissen?

Welche Methoden haben Sie bei Ihren Lernprozessen unterstiitzt?

Welche Methoden haben Sie beim Lernen eher blockiert?

Fiir wie sinnvoll halten Sie es, dass EU-Mittel in Qualifizierungen geflossen sind?
Sehr sinnvoll/ Sinnvoll/ Weniger sinnvoll/ Unsinnig/

Weshalb?

Sollten in Zukunft weitere Mittel in Qualifizierungen flieBen oder die gesamte
Forderung fiir die Entwicklung neuer Produkte ausgegeben werden?

Was halten Sie davon, dass dieses Seminar auch verhaltensverandernde Aspekte
berticksichtigt hat?

Als die Seminarinhalte den Leitungskréften der Konversionsunternehmen vorgestellt
worden sind, stieBen vor allen Dingen die Seminare mit Schwerpunkt Kommunikation

und Verhalten auf Skepsis. Woran liegt das [hrer Meinung nach?

Mochten Sie noch etwas sagen, was in den Fragen bisher keine Erwdhnung fand?
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Schriftliche Teilnehmerbefragung im Anschluss an die Seminare des ADAPT-Projektes
(August 1998)

Befragte: 32 von 53 (60,4%)
e  Was hat Thnen an den vom SCHIFF organisierten Seminaren besonders gut gefallen?
e  Der theoretische Anteil
e Die Rollenspiele
e Die Spiele
e Praxisnahe Beispiele
e Triaden
e Die Tagungsstitte
e Das Essen
e Sonstiges
e  Was hat Thnen nicht gefallen?
e  Der theoretische Anteil
e Die Rollenspiele
e Die Spiele
e Praxisnahe Beispiele
e Triaden
e Die Tagungsstitte
e Das Essen
e Sonstiges
e  Was sollte an den Seminarinhalten oder dem Ablauf verbessert gemacht werden?
e Haben Sie Gelegenheit das Gelernte im Betrieb umzusetzen?
e JA, was besonders?
e NEIN, weshalb nicht?
e  Wie haben Kollegen und Vorgesetzte auf Ihre Verdnderungsschritte reagiert?
e  Positiv unterstiitzend

e Sie haben mir Feedback gegeben
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Sie haben die Neuerungen aufgegriffen und probieren sie selbst aus

Es wurden Witze tiber das Seminar gemacht

Sie haben es ignoriert

Sie haben mir die Neuerungen untersagt

Sonstiges

Was hétte Sie motiviert mehr umzusetzen?

Nichts, ich setze alles um

Konkrete Vereinbarungen iiber Verdnderungsschritte mit Kollegen und Vorgesetzten
Das Interesse der anderen

Sonstiges

Alle Seminare werden im Rahmen von KOMO, dem neuen Projekt des SCHIFF, noch mal
angeboten. Wie und wo sollte nach Threr Meinung iiber die Seminare informiert werden, damit alle

Interessierten davon erfahren?
Aushang
Betriebsversammlung
Gespréache Geschéftsfiihrung
Gespriche Personalrat
Sonstiges

Was fiir Ideen haben Sie um den Konversionsprozess in Threm Unternehmen weiterhin zu

befordern?

Umstrukturierung des Betriebes

Mehr verhaltensverdndernde Weiterbildungsangebote
Bessere konsequente Personalplanung

Zielgerichtete Qualifizierungsmassnahmen

Sonstiges
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Interviewleitfaden fiir die Interviews, die direkt im Anschluss an die Seminare und
dann mit ca. 6 Monaten Abstand (September 1998) mit ausgewihlten Teilnehmern
gefithrt wurden:

Befragte: 12 (von 53)
Dauer: 1,5 bis 2 Stunden
e Wie beurteilen Sie das Seminar, an dem Sie teilgenommen haben?
e 2. Haben Sie Verbesserungsvorschlédge flir das Seminar? Welche?
e  Was ist firr Sie das Wichtigste an dem Seminar?
e Welche Seminarinhalte werden Sie in [hrem Arbeitsalltag umsetzen?
o Wie werden Sie sicherstellen, dass Sie nichts vergessen, das [hnen wichtig ist?

e Haben Sie konkrete Absprachen zur Umsetzung bestimmter Inhalte getroffen? Mit

wem?

e Was konnte von Seiten lhrer Firma getan werden, um den Umsetzungserfolg der

Seminare zu erhdhen?
e Mit wem haben Sie sonst noch iiber Seminarinhalte gesprochen? Was?

e Wenn wir lThre Kollegen befragen wiirden, was fiir Verdnderungen haben diese an

Thnen wahrgenommen, seit Sie an dem Seminar teilnahmen?

e Haben Sie Kontakt zu anderen Seminarteilnehmern? Werden Sie diesen absichern?
Wenn ja, wie?

e Sind Ihnen noch Themenbereiche eingefallen, zu denen Sie gerne im Rahmen eines

Seminars teilnehmen wiirden?
e Ist durch den Kontakt zum SCHIFF Ihr Interesse an Konversion grofler geworden?

e Was wissen Sie iiber das Konversionsprojekt in IThrem Hause und wie schitzen sie
dessen Verlauf ein?

e Was kann noch getan werden, um den Konversionsprozess in lhrer Firma zu
befordern?

e Stehen Sie Kollegen als Ansprechpartner fiir das Seminar zur Verfligung?
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Erste Schriftliche Teilnehmerbefragung fiir das Projekt KOOPMANA (1999)
Befragte: 12 (von 12)

e Von wem sind Sie {iber das Seminar informiert worden?

e  Wie erfolgte die Information?

e Wann?

e  Was wurde Thnen iiber das Projekt KOOPMANA mitgeteilt?

e Haben Sie sich fiir die Teilnahme an diesem Projekt selbst entschieden?

e  QOder sind Sie dazu aufgefordert worden? Von wem?

e  Wenn Sie sich entschieden haben, weshalb haben Sie dieses Thema gewahlt?

e  Was erwarten Sie von dieser Qualifizierung?

e  Welche Bedenken hatten Sie in Bezug auf das Seminar?

e Welche Vereinbarungen gibt es mit Kollegen und Vorgesetzten dariiber, dass Sie iiber diese

Fortbildung berichten und Informationen weitergeben?
e  Wenn ja, wie und wann soll das stattfinden?
e  Welche Fortbildungen haben Sie personlich die letzten 5 Jahre besucht?
e  Welche davon haben Sie als niitzlich erlebt?
e  Welche Fortbildungen haben Sie als Flop erlebt?
e  Woran machen Sie fest, dass eine Fortbildung erfolgreich war?
e  Was hat sich an Threm Arbeitsalltag konkret verdndert, wenn die Fortbildung erfolgreich war?
e  Wie lange halten die Veranderungen an?
e  Welche Veridnderungen waren dauerhaft?
e  Was unterstiitzt [hrer Meinung nach Dauerhaftigkeit?
e  Was verhindert die dauerhafte Anwendung von neuem Wissen im Unternehmen?
e Planen Sie Ihre personliche Fortbildung strategisch?

e  Wird in Threm Unternehmen Personalentwicklung betrieben?
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Zweite schriftliche Teilnehmerbefragung im Rahmen des Projektes KOOPMANA
(2000)

Befragte: 12 (von 12)

e Haben Sie von Ihren Seminarerfahrungen berichtet?
e  Wem? (Kollegen/Vorgesetzten/Mitarbeitern/BR/Sonstigen

e In welcher Form? (Schriftlicher Bericht/Miindlicher Bericht/Zufilliges Gesprach/Bewusste

Wissensvermittlung/sonstiges)
e Uber welche Inhalte haben Sie berichtet?
e  Was haben Sie personlich ausprobiert?
e In welchen Situationen?
e  Welche Reaktionen haben die Versuche ausgeldst?
e Was haben Sie konkret unternommen, um IThr Lernprojekt™™ umzusetzen?
e  Sind Sie mit Threr Projektidee auf Widerstand gestof3en?
e Wenn ja, was ist genau passiert?
e  Werden Sie durch Vorgesetzte unterstiitzt?
e  Was tun Sie, um die Hindernisse zu iiberwinden?
e  Welchen Nutzen versprechen Sie sich von dem Lernprojekt?
e  Was sind die nichsten konkreten Schritte?
e  Wie reagieren Thre Kollegen auf Thr Engagement?

e  Was halten sie von der Konstruktion der Fortbildung — der Mischung von externen Seminaren und

internen Lernprojekten?
e  Weshalb? Bitte erléutern Sie die 0.g. Aussage.

e Haben Sie Verbesserungsvorschldge, die dazu beitragen, dass die Seminare noch groBBere Wirkung

in Threm Unternehmen erzielen?

3% Aus den Erfahrungen der Vorgiingerprojekte habe ich den Schluss gezogen, dass die Wissensbasis der Unternehmen
nicht erweitert wird, wenn es keine konkreten Verdnderungsprojekte im Unternehmen gibt, deshalb hatten die
Teilnehmer den Auftrag fiir ihr eigenes Unternehmen ein Lernprojekt zu entwickeln und umzusetzen.
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Leitfaden zur Befragung der Teilnehmer des Moduls , Verinderungsprozesse
gestalten, begleiten und umsetzen*

e  Welche Erwartungen haben Sie an dieses Seminar? (Kartenabfrage)

e  Was ist Ihr personliches Lernziel? (Kartenabfrage)

e  Wie wollen Sie konkret zur Erreichung dieses Lernziels beitragen? (Kartenabfrage)

e Haben Sie dariiber hinaus Lernziele mit anderen Personen entwickelt? Welche? (Rundgang)

e Haben Sie selbst schon Verdnderungsprozesse in Threm Hause gestaltet und umgesetzt? (Rundgang)

e Werden Sie im Anschluss an dieses Seminar Verdnderungsprozesse gestalten und umsetzen?

(Rundgang)
® In welcher Weise sind Sie in den Konversionsprozess in Threm Hause involviert? (Rundgang

Die Ergebnisse dieser Befragung wurden schriftlich durch Wissenschaftlerinnen des
SCHIFF festgehalten. ,,Rundgang® bedeutet, dass jede Person in diesem Seminar Antwort
auf diese Fragen gibt, wihrend alle Seminarteilnehmer in einer Runde sitzen und zuhdren.
Diese Form der Befragung wurde gewihlt, um einen Austausch unter den
Seminarteilnehmern hinsichtlich der gestellten Fragen anzuregen. Die Zielgruppe dieses
Seminars waren Geschéftsfiihrer und Projektleiter der untersuchten Unternehmen
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