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1 Problemstellung und Zielsetzung

»Despite its importance, team learning remains poorly understood.

Until we can describe the phenomenon better, it will remain mysterious.

This is why mastering team learning will be a critical step building learning organizations.”
Senge, 1990, S. 238

In einer Vielzahl aktueller Publikationen, die sich mit der Situation von Wirtschaftsor-
ganisationen beschiiftigen, stoBt man in den einleitenden Worten, die die Griinde fiir
das eine oder andere Thema aufzeigen sollen, immer wieder auf Formulierungen wie
»aufgrund der zunehmenden Komplexitit* oder ,.die Dynamisierung des Marktes®.
Dem folgen nicht selten Argumentationslinien, die sich auf einen Wandel des Mark-
tesl, der Technologie? oder auch der Beschiiftigtengruppe3 beziehen. Diese Entwick-
lungen - so wird fast ausschlieBlich gefolgert - erfordern von den Betrieben ein Um-
denken und Umstrukturieren, das mit neuen Management- und Produktionskonzepten?
und einer Zielrichtung der Flexibilisierung des Unternehmens verbunden sind.

Da die einzelnen Argumentationslinien bereits eine hohe Verbreitung und weitestge-
hende Akzeptanz gefunden haben, sollen sie hier nicht wiederholt werden, ebensowe-
nig wie die Breite der daraus resultierenden Konzepte. Auf die dahinterstehende
Grundproblematik der Komplexititszunahme und der Dynamisierung soll jedoch ein-
gegangen werden, da dies Wurzeln der in dieser Arbeit darzustellenden Gedanken und
Konzepte sind.

Der Begriff der Komplexitdt ist keinesfalls neu, jedoch wird er fiir die Erkldrung wirt-
schaftlicher und betrieblicher Phinome in letzter Zeit haufiger genutzt. Komplexitit
beinhaltet, daB Unternehmen und ihre Umwelten als mehrdimensionale, in sich und
miteinander vielfiltig verkniipfte aber trotzdem identifizierbare Einheiten betrachtet
werden. Die Dyramik bringt neben dem hiufig als statisch dargestellten Komplexi-
titsbegriff, den Aspekt der Zeit ins Spiel. Nur selten sind Zustéinde auf Dauer als stabil

Vom Verkaufermarkt zum Kiufermarkt, Globalisierung der Mirkte, hthere Qualititsanforderun-
gen des Kunden, ,time to market“ und ,,just in time*, kiirzere Produktlebenszyklen u.v.m.

Automatisierungsprozesse, Informations- und Kommunikationstechnologien, weltweite Vernet-
zung (Intemet), computerunterstiitze Produktion (CIM/CAM), Expertensysteme u.v.m.

Wertewandel, héherer Anspruch an die Arbeitstitigkeit, Freizeitverhalten, Individualisierung,
Professionalisierung, Demokratisierung der Arbeitswelt u.v.m.

Lean Management/Production, Bussiness Process Reengineering, fraktale oder vitale Fabrik, Total
Quality Management, flexible Fertigung u.v.m.



2 1. Problemstellung und Zielsetzung

zu betrachten - so sehr der Mensch sich dies entsprechend seines Kontrollbediirfnisses
auch oftmals wiinschen mag - sie unterliegen in der Regel einem zeitlichen Verinde-
rungseinflu. Am Beispiel der Menschheitsgeschichte iiber Jahrtausende hinweg, die
durch zunehmend kiirzere Zyklen der Entwicklung von Geist, Kultur und Technik und
eine immer stirkere Differenzierung gekennzeichnet ist, sind die Prognosen zur Kom-
plexitit und Dynamik noch am deutlichsten nachvollziehbar.

Fiir Unternehmen scheint es zunehmend schwierig, sich in einer solchen ,,Welt wach-
sender Turbulenzen® (Henning, 1993) zu orientieren. Sie bewegen sich in einem ,,Ne-
belviereck™ aus schwer identifizierbaren Problemen, unklaren Losungswegen, einer
Zielvielfalt und kaum abschitzbaren Handlungskonsequenzen (Rieckmann, 1991). Fiir
viele Organisationen wird eine Diskrepanz zwischen Anforderungen und Fihigkeiten
diagnostiziert, die sich als ,,Wahrnehmungsliicke* beschreiben 148t (Henning, 1993).

Die derzeitige Herausforderung der Unternehmen ist es, diese Liicke zu reduzieren
bzw. auf einem MaB zu halten, das weiterhin zielgerichtetes Handeln erméglicht. Ein
Konzept, oder besser eine Leitidee, die dieses unterstiitzen soll, wird in der letzten Zeit
verstérkt diskutiert: Die lernende Organisation (vgl. Argyris, 1990; Senge, 1990; Sat-
telberger, 1991 u.v.m.). Die Zielrichtung dabei ist die Erh6hung der Aktions- und Re-
aktionsfihigkeit von Unternehmen und damit deren Existenzsicherung.

Es stellen sich nun die Fragen, wie ein Unternehmen mit zunehmender Komplexitiit
und Dynamik umgehen kann oder wie Wahrnehmungsliicken zu reduzieren sind, oder
auch, was die Umsetzung des Gedankens der lernenden Organisation in der Praxis be-
deutet. Hierzu gibt es bereits Antworten, die jedoch nur selten auf eine konkrete und
fiir die Betriebe auch realisierbare Handlungs- und Aktionsebene transformiert wer-
den. Eine dieser Antworten - die Bildung von Gruppen und Teams? - wird zwar hiufig
als ein wesentliches Element der lernenden Organisation genannt, aber das Thema
selbst, also die Frage ,,wer lernt denn da?* (Baitsch, 1996), wird in der Regel nur in
der Dualitit Individuum - Organisation abgehandelt (vgl. Unger & Lorscheider, 1996).
Diese Liicke und die (wieder) zunehmende Diskussion um Gruppenkonzepte ist der
Grund, sich diesem Thema intensiver zu widmen.

5 Die Begriffe ,,Team* und ,Gruppe® werden in dieser Arbeit synonym verwandt, da der Unter-
schied zwischen beidem eher im subjektiven Sprachgebrauch zu sehen ist (z.B. ,, Teamgeist*, aber
selten ,,Gruppengeist”) und es keine wissenschaftlich fundierte Definitionsabgrenzung gibt. Eine
begriffliche Differenzierung wiirde eher kiinstlichen Charakter haben und theoretisch als auch
konzeptuell wenig helfen.



In dieser Arbeit soll also vor theoretischem und praktischem Hintergrund diskutiert
werden, welcher Art der Beitrag von Gruppen zur lernenden Organisation ist. Die
zentralen Hypothesen dabei sind:

¢ Das Lernen in und von Gruppen besitzt von Form und Inhalt eine deutlich andere
Qualitdt als das Lernen von ,,vereinzelten* Individuen.

o Das Lernen in und von Gruppen kann die Lernfihigkeit einer Organisation in posi-
tiver Weise beeinflussen. Inwieweit dies geschieht, hiingt von spezifischen internen
und externen Rahmenbedingungen fiir das Agieren der Gruppe ab.

Diese Hypothesen geben die ,,Suchrichtung® (Abb. 1.1) in dieser Arbeit an.

1. Problemstellung E

Komplexitit Dynamik
Ldsungsansatz
= Gruppen/Teams
“ *
= ) Theoriestringe
Soziale Systeme l Lernprozesse

Lernende Organisation

3. Gruppen
Forschung <" o T+ Praxis

Modelle  Gestaltungsansétze

¥

4. Modellansatz: Prozesse des Gruppenlernens

@ =>» Gestaltungsgrundsitze
A
A4

v

5. Interventionsmodell: Teamlernen durch Beteiligung

4— Qualifizieren — Reflektieren — Handeln —»
& i . %
6. Methodische Konsequenzen E \K

il C

Y

7.+8. m
Fallstudien M

+
| 9. Fazit i

Abb. 1.1: Aufbau der Arbeit



4 1. Problemstellung und Zielsetzung

Die erste Hypothese bezieht sich dabei auf einen Perspektivenwechsel im Lernver-
stindnis (vgl. Kap. 2.4). Eine starke Fokussierung auf das Individuum blendet den so-
zialen Kontext weitgehend aus. Jedoch gerade dieser Kontext bietet eine Vielzahl an
Lernoptionen (vgl. Brown, Collins & Duguid, 1989; Lave, 1993). Dies wird mit der
zweiten Hypothese ausgedriickt. Es kann nicht davon ausgegangen werden, da jede
Gruppenbildung zwangsldufig zu solchen Lernprozessen fiihren wird, die fiir die Or-
ganisation vor dem Hintergrund der Komplexitits- und Dynamisierungsproblematik
nutzbringend sind. Es stellt sich deshalb die Frage, welche Bedingungen zu schaffen
sind, damit Gruppenlernen das Lernen der gesamten Organisation férdert.

Um den hiermit aufgeworfenen Fragen nachzugehen, werden im zweiten Kapitel zu-
néchst grundlegende theoretische Arbeiten diskutiert. Ausgehend von einer wissen-
schaftstheoretischen Positionierung werden die drei Subjektebenen Individuum, Grup-
pe und Organisation in ihren Grundziigen unterschieden. AnschlieBend wird der Frage
nachgegangen, was soziale Systeme {iberhaupt konstituiert und schlieBlich das Lernen
von Organisationen sowie das hier vertretene Lernverstindnis verdeutlicht.

Im dritten Kapitel werden einfiihrend einige Ergebnisse der Gruppenforschung darge-
stellt und kritisch reflektiert. Das Gruppenmodell von Cranachs et al. (1986) zeigt, da3
Wechselwirkungen und gegenseitige Entwicklungsprozesse von Individuum und
Gruppe stattfinden. Weitere psychologische Konzepte bilden schlieBlich den Hinter-
grund fiir den Einsatz und die Zielrichtung betrieblicher Gruppen. Die Bandbreite der
in der Praxis umgesetzten Gruppen- und Teamkonzepte und damit verbundene Pro-
blembereiche stellen den AbschluB dieses Kapitels dar.

Im vierten Kapitel werden diese Grundlagen in einem Modellansatz des Lernens in
und von Gruppen zusammengefiihrt. In diesem Ansatz werden Wissen, Motivation
und Handeln als sich gegenseitig bedingende und ergénzende Elemente im LernprozeB
betrachtet. Es werden ,,Mechanismen* herausgearbeitet, die das Lernen im sozialen
Kontext kennzeichnen. Daraus werden Gestaltungsgrundsitze abgeleitet, die Basis fiir
das Interventionsmodell sind.

Die Struktur und die einzelnen Elemente dieses Interventionsmodells werden im fiinf-
ten Kapitel ausgefiihrt. Diesem liegt ein kontextuelles Interventionsverstindnis zu-
grunde, das auf systemischen Ansitzen basiert. Das bedeutet, daB ein struktureller
Rahmen gebildet wird, in dem Gruppen agieren und lernen. Ein Entwicklungsproze
,»von innen‘ heraus wird unterstiitzt.

Ein solches Interventionsverstdndnis fiihrt zwangsldufig zu einer anderen Forschungs-
haltung, die sich von einem ,klassisch-experimentellen* Vorgehen absetzt und im



sechsten Kapitel behandelt wird. Hier werden methodische Konsequenzen diskutiert
sowie Auswahl, Datengrundlage und Aufbau der Fallstudien dargestellt.

Die beiden Fallstudien im siebten und achten Kapitel stellen den empirischen Teil der
Arbeit dar. Hier wird aufgezeigt, wie das Interventionsmodell in der Praxis eingesetzt
wurde und welche Bedeutung dies fiir das Gruppengeschehen und das Lernen der Or-
ganisation hat.

Im Fazit werden schlieBlich zentrale Verénderungen in den beschriebenen Organisa-
tionen markiert und aus den Fallstudien resultierende Problemfelder kritisch aufge-
zeigt.

Diese Arbeit entstand am Hochschuldidaktischen Zentrum und Lehrstuhl fiir Informa-
tik im Maschinenbau (HDZ/IMA - Prof. Dr.-Ing. Klaus Henning) auf der Grundlage
von Forschungsprojekten, die von der Industrie, dem Land NRW und dem BMBF ge-
fordert wurden. An den Projekten waren mehrere Forschungseinrichtungen und Be-
triebe beteiligt. Die Autorin war in diesen Projekten als wissenschaftliche Mitarbeite-
rin in der Funktion der ProzeBbegleitung und Projektkoordination titig. Ein Wissen-
schaftlerinnen-Austausch zwischen dem Institut fiir Arbeitswissenschaft, Fabrikauto-
matisierung und Fabrikbetrieb der Universitit Magdeburg (IAF - Prof. Dr. Wolfgang
Quaas) und dem HDZ erméglichte dabei die Einbeziehung eines Fallbeispiels aus den
neuen Bundeslidndern.
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2 Theoretische Ansiitze

2.1 Konkretisiérung des Gegenstandes

2.1.1 Positionsklirung

In dieser Arbeit wird ein nicht ausschlieBlich psychologisches Thema behandelt. Es ist
aus praktischen Problemen erwachsen und beinhaltet die Zielstellung, theoretische
Fundierungen aufzuzeigen und daraus resultierend praktische Anwendungen und Ge-
staltungsperspektiven zu entwerfen. Damit ist es vorrangig der angewandten Psycholo-
gie zuzuordnen.

Das Selbstverstindnis der angewandten Psychologie bewegt sich dabei in einem Span-
nungsfeld zwischen wissenschaftlichen und praxisorientierten Forderungen. Der For-
schungs- und GestaltungsprozeB beinhaltet Vorkonzeptionen, die sich aus Wissen-
schaftsparadigmen, Alltagswissen der Praxis und gesellschaftlichen Werten und Ideo-
logien zusammensetzen (vgl. Dachler, 1983, S. 105).

Das in der ,traditionellen” Psychologie vorherrschende Forschungsparadigma ist eher
experimentell bestimmt. Auch sie besitzt eine Vorkonzeption im Sinne Dachlers, die
das Individuum als Grundeinheit und die Situation als unabhingige Variable betrach-
tet. Gegenldufige Einfliisse sowie Wechselwirkungen werden dabei eher selten unter-
sucht (a.a.0., S. 107). Ausnahmebereiche sind in der Entwicklungspsychologie (z.B.
Konzeption des dkologischen Experimentes nach Bronfenbrenner, 1978) und der Um-
weltpsychologie (z.B. Kaminsky & Bellows, 1981) zu finden.

Ein solches Forschungsverstindnis mag fiir viele Gegenstandsbereiche durchaus seine
Berechtigung besitzen und hat im Laufe von Jahrzehnten psychologischer Forschung
zu wesentlichen Erkenntnisfortschritten gefiihrt, es ist jedoch darauf angewiesen, zu-
gunsten der Zuverlissigkeit von Forschungsergebnissen eine Vielzahl relevanter Ein-
fluBfaktoren und ,,Schnittstellen zum Alltagsgeschehen auszublenden (vgl. Fuhrer,
1983, S. 60f). Ein derart eng gefaBtes Forschungsparadigma wird jedoch der hier vor-

liegenden, auf organisationale Entwicklungsprozesse ausgerichteten Fragestellung
kaum gerecht.

Deshalb ist diese Arbeit so angelegt, dafl theoretische Erklidrungsansitze anderer Wis-
senschaftsbereiche hinzugezogen werden, die einen breiteren Blickwinkel auf den
,»Gegenstand* Gruppe erlauben. Sie ist auf einem praktischen Hintergrund gewachsen,
némlich dem Arbeiten mit Gruppen zur Einfiihrung von Gruppenarbeitsstrukturen.



Und ebenso ist die Arbeit durch eine Perspektive gekennzeichnet, die in der Beteili-
gung von Mitarbeitern an Verinderungsprozessen ein wesentliches Entwicklungsmo-
ment fiir Menschen, Betriebe und Gesellschaft sieht (vgl. Sell & Fuchs-Frohnhofen,
1993).

Das zugrunde liegende ,,Forschungsparadigma* geht von einer systemischen Perspek-
tive aus und sieht Individuen, Gruppen und Organisationen in einem wechselseitigen
Beeinflussungsproze. Damit werden verschiedene Betrachtungsebenen mit Subjekt-
charakter voneinander abgegrenzt. Das Paradigma der Intervention ist dabei durch die
Aktionsforschung beeinfluBt (vgl. Greif et al., 1989) und orientiert sich am Veridnde-
rungsprozeB. Im systemischen Sprachgebrauch ist es als kontextuelle Intervention zu
charakterisieren (vgl. Willke, 1991).

Es wird in dieser Arbeit also nicht darum gehen, im klassisch psychologischen Wis-
senschaftsverstindnis allgemeingiiltige Gesetze und Gesetzeshypothesen zu generie-
ren, welche dem experimentellen FalsifizierungsprozeB zuginglich sind, sondern dar-
um, theoretische und praxisorientierte Grundlagen zum Thema zu erarbeiten, die ein
vertieftes Verstindnis fir komplexe Prozesse im betrieblichen Kontext erméglichen
und neue Forschungsperspektiven aufzeigen. Auf wen bzw. was sich eine solche Per-
spektive bezieht, wird im folgenden Abschnitt beschrieben.

2.1.2 Unterscheidung der Subjektebenen

Gruppen werden héufig als recht klar abgrenzbare Einheiten betrachtet. Vor dem Hin-
tergrund praktischer Konzepte und giéngiger Gruppendefinitionen erscheint dies auch
zweifelsfrei mdglich. Weniger zweifelsfrei ist ihr Entitits- bzw. Subjekicharakter.
GeiBler (1994) tritt solchen Zweifeln jedoch vehement entgegen: Anzunehmen, daf ein
soziales System wie die Gruppe oder die Organisation allenfalls Objektcharakter be-
sitzt, wiirde bedeuten, daf ,,...es von den einzelnen produziert wird, ohne daB sein Pro-
dukt Merkmale von Subjekthaftigkeit derart bekommt, daB jene Ganzheit zum Interak-
tionspartner des einzelnen werden konne.* (a.a.0., $.219). Eine Diskussion iiber orga-
nisationales Lernen wiire mit einer solchen Position gegenstandslos, da davon ausge-
gangen wird, daB grundsitzlich nur der Einzelne lernen kann. Die Gegenposition dazu
- die auch in dieser Arbeit vertreten wird - ist, daB tiberindividuelle soziale Einheiten
nicht allein aus den Merkmalen ihrer konstituierenden Elemente bestehen, sondern da
etwas qualitativ Neues entsteht, das ihnen subjekthafte Ziige verleiht und Eigenstin-
digkeit zubilligt.
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Durch ein solches Subjektverstindnis ist es erst moglich, das Lernen auf unterschiedli-
chen Subjektstufen zu thematisieren. Die in Abb. 2.1 dargestellten Ebenen leisten da-
bei eine artifizielle Diskriminierungshilfe. Damit ist gemeint, da8 hier eine Vereinfa-
chung der Realitit vorgenommen wird, indem wohldefinierbare Grenzen zwischen
diesen Ebenen angenommen werden und der Kontinuumscharakter und Uberschnei-
dungen weitestgehend ausgeblendet werden. Dies ist notwendig, um einzelne Merk-
male deutlicher herausarbeiten zu konnen. Mit einer solchen Unterscheidung ist wei-
terhin zwangsliufig ein Uberschreiten disziplindrer Grenzen und (individual-) psy-
chologischer Sprachgewohnheiten verbunden.

i

Interorganisationales
Lernen
Transformations- /
rozesse . e
P Organisationales
L 4 Lernen

/

Transformations-
prozesse '/ Gruppenlernen
Individuelles Lernen

e

Abb. 2.1: Lernen auf unterschiedlichen Subjektstufen

Auf der untersten Ebene, die hier als Individualebene bezeichnet wird, finden solche
Prozesse statt, die auch in der klassischen Pidagogik und Lernpsychologie beschrieben
werden. Eine Person lernt animiert durch einen Lehrer, einen Seminarleiter, einen
Kollegen und/oder aus eigenem Interesse heraus. Diese rein geistige oder praktische
Beschiftigung mit einem Gegenstand fiihrt zu neuen Denk- und Verhaltensweisen,
worunter z.B. auch Einstellungen, Zielvorstellungen oder Werte fallen. Dies kénnen
beispielsweise motorische Fihigkeiten, wie der Umgang mit einem Werkzeug sein, es
kann die Wissenserweiterung auf fachlichem Gebiet betreffen, wie das Entwerfen ei-
nes Computerprogramms, oder es kann eine Form von Wissen entwickelt werden, das
weniger in Lehrbiichern zu finden ist, sondern durch das personliche Erfahren be-
stimmter wiederkehrender Situationen geprigt ist, wie das Gespiir eines Facharbeiters
fiir seine Werkzeugmaschine (implizites Wissen; vgl. Kap. 2.3.3).



Individuelles Lernen ist dabei nur selten ein isolierter ProzeB, sondern findet hiufig im
sozialen Kontext statt. Fiir das hier zu behandelnde Thema ist es also notwendig, wei-
tere kontextspezifische Differenzierungen vorzunehmen:

¢ Individuallernen unabhiingig von einer Gruppenumgebung und

e individuelles Lernen beeinflult durch eine Gruppenumgebung.

Erstes wird in der klassischen Lernpsychologie hinreichend behandelt (vgl. Edelmann,
1986) und soll hier nicht weiter ausgefiihrt werden. Das Zweite beinhaltet dariiber hin-
aus Aspekte wie Kommunikation, Kooperation oder auch allgemeiner gefafit ,,soziale
Kompetenz®, ebenso wie individuelle Werte, Zielvorstellungen oder Einstellungen, die
durch den Gruppenzusammenhang geprigt werden. Das Subjekt des Lernens ist jedoch
immer noch die Einzelperson.

Das Gruppenlernen meint demgegeniiber eine andere Qualitit des Lernens. Hier wird
die Gruppe als Ganzheit verstanden und nicht allein als aus der Lernsumme ihrer Ein-
zelmitglieder zusammengesetzt (vgl. Hedberg, 1981). Die Gruppe ist ein eigenstindi-
ges Subjekt, in dem das gemeinschaftliche Lernen der Individuen eine wesentliche
Rolle spielt. Das Lernen einer Gruppe vollzieht sich in den Interaktionsprozessen ihrer
Mitglieder, die in der Regel eine face-to-face Kommunikation ist. Uberwiegend steht
der Lernproze8 im Kontext von Problemltsungen oder gemeinsam gestellten Aufga-
ben. Es wird eine gemeinsame Sprache entwickelt und kollektive Werte oder Zielvor-
stellungen geprigt. Es werden synchronisierte Vorgehensweisen zur Losung komple-
xer Problemlagen erzeugt oder auch ein kollektives Wissen generiert, das sich in von
allen geteilten Sichtweisen der Realitit wiederfindet. Die Gruppe bietet ein Forum fiir
den betrieblichen Diskurs und Reflexionsproze (Wimmer, 1988).

Ebenso kann die Organisation als eigenstindiges Subjekt des Lernens betrachtet wer-
den. Organisationales Lernen impliziert dabei zwar Lernprozesse auf Individuums-
und Gruppenebene, geht jedoch per definitionem dariiber hinaus. Organisationales
Lernen kann sich dabei auf bestehende auBerpersonelle und die Organisation konstitu-
ierende Aspekte wie beispielsweise Strukturen, Regeln, Verfahren und Funktionen
beziehen. Neben diesen faktischen Bestandteilen einer Organisation gibt es organisa-
tionales Wissen und Erfahrungen, das sich in Form von Werten und Normen, der ge-
meinschaftlichen Sicht der ,,AuBenwelt* oder auch organisationsbezogenen Mythen
wiederfindet. Gleichfalls kénnen Symbole als ,,materialisierte” Zeichen oder ein be-
stimmter Verhaltenskodex als Ergebnisse eines Entwicklungs- und Lernprozesses auf
organisationaler Ebene verstanden werden. Dieses organisationale Wissen ist dabei
unabhingig von Einzelpersonen. Es funktioniert als eine Art (Langzeit-) Gedichtnis,
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vor dessen Hintergrund Wahrnehmung, Handlungen und Strategien der Mitglieder in-
terpretierbar werden (Hedberg, 1981).

Das Lernen der gesamten Organisation ist zwar stark, aber nicht ausschlieBlich durch
das Lernen ihrer Mitglieder geprégt, ebenso verhilt es sich fiir das Lernen der Gruppe.
Die einzelnen Ebenen sind untereinander durch transformative und koevolutive Pro-
zesse verbunden. Transformationsprozesse bestehen dabei beispielsweise in der Wis-
senstransformation (vgl. Kap. 2.3.3) und Koevolution in Strukturierungsprozessen von
Individuum und Gruppe, wie von Cranach et al. (1986) sie beschreiben (vgl. Kap. 3.4).

Dieser vom Lernsubjekt ausgehenden Unterscheidung der Ebenen kann eine kon-
textspezifische gegeniiber gestellt werden, die sich gleichfalls in der Abb. 2.1 wieder-
findet. Dieser Kontext geht von dem Lernen eines Einzelnen (z.B. am Arbeitsgegen-
stand) in einer ,,nicht-sozialen“ Situation iiber das Lernen in einer Dyade (z.B. Aus-
tausch mit dem Kollegen) zum Lernen innerhalb (z.B. Gruppenarbeit oder teamorien-
tierte Seminare) und zwischen Gruppen (z.B. Netzwerk von Fertigungsinseln) bis hin
zur Gesamtorganisation (z.B. Gesamtheit der Abteilungen) und interorganisationalem
Lernen (z.B. Kunden-Lieferanten-Beziehung).

Baitsch! unterscheidet das Lernen von Individuen und Gruppen folgendermaBen: ,,Auf
der individuellen Ebene erfolgt das Lernen aus der manchmal intendierten, oft aber
beildufigen Auseinandersetzung mit Arbeitsaufgaben und kooperierenden Kollegen.
[...] Lernen {...] auf der Gruppenebene [besteht] in der Entwicklung kollektiver Begrif-
fe und Handlungspraktiken. Allerdings ist dies kein ProzeB, der sich nur und aus-
schlieflich in der Sprache abspielt, vielmehr ist eine gemeinsame Arbeitspraxis not-
wendig, um kollektiv zu {iberpriifen, obsich die Begriffe praktisch bewihren.”

In dieser Beschreibung wird dreierlei deutlich:

e Lernen ist ein weitgehend kommunikativer, sozialer und aktiver ProzeB.

e Lernen ist nicht nur ein Begriff der Bildungs-, sondern vielmehr noch der Arbeits-
praxis, dem héufig keine explizite Intention des Lernenden zugrunde liegt.

e Zwischen den einzelnen Lernebenen bestehen Wechselwirkungen.
Diese Aspekte sollen im Kapitel 2.4 vertieft werden, um das hier vertretene Verstind-

nis von Lernen zu verdeutlichen. Doch zunichst soll die Sichtweise der Gruppe und
ebenso der Organisation als eigenstindige Subjekteinheiten theoretisch fundiert wer-

' Dieses Zitat stammt aus einem personlichen Schriftverkehr mit Baitsch im Herbst 1995.
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den, um den Bezugspunkt des Lernens zu kliren. Vor diesem Hintergrund werden im
folgenden Ansitze mit iiberwiegend systemischer Ausrichtung diskutiert.

2.2 Kommunikation als konstituierendes Element sozialer Systeme

In hauptsichlich soziologisch ausgerichteten systemtheoretischen Ansdtzen wird die
Kommunikation als essentiell konstituierendes Merkmal sozialer Systeme betrachtet
(z.B. Willke, 1989; Luhmann, 1991). Ohne Austausch- und Interaktionsprozesse wire
ein soziales System nicht denkbar. Eine solche Aussage wird durch verschiedene
kommunikationstheoretische Ansitze gestiitzt.

Den Ausgangspunkt der systemischen Kommunikationstheorie von Watzlawick et al.
(1985) stellen kreislaufformige Wirkungszusammenhiinge dar, in denen auf jede Akti-
on eine Reaktion folgt, die auf den Aktor zuriickwirkt (Ursache-Wirkungsketten). Die-
ser Gedanke liegt ebenso neueren systemischen Managementtheorien (z.B. Probst &
Biichel, 1994) zugrunde. Die konstitutiven Merkmale eines Systems sind nach Watz-
lawick (a.a.0., S. 120f):

* Ubersummation: Ein System ist mehr als die Summe seiner Teile, denn es transfor-
miert sich zu einer ,,Gestalt*,

* Riickkopplung: Die einzelnen Teile des Systems wirken kreisférmig aufeinander ein,
so daB jede Einzelbewegung des Systems zugleich Ursache fiir und Wirkung von
anderen Einzelbewegungen des Systems ist. Dabei pendelt sich das System auf be-
stimmte Gleichgewichtszustinde ein, die seine ,,Gestalt” definieren. .

« Aquifinalitit. Die Entwicklung dieser Gleichgewichtszustiinde ist offen. Sie wird
weniger durch die vorliegenden Bedingungen als vielmehr durch die ProzeBqualitit
im System bestimmt.

Neuartig an Watzlawicks Theorie ist der Perspektivenwechsel: Das, was Kommunika-
tion ist, wird nicht vom Subjekt hervorgebracht, sondern das, was das Subjekt aus-
macht, wird durch die Kommunikation, in die es eingebettet ist, bestimmt. In seinem
zweiten kommunikationstheoretischen Axiom: ,Jede Kommunikation hat einen In-
halts- und einen Beziehungsaspekt, derart, daf letzterer den ersteren bestimmt und
daher eine Metakommunikation ist.“ (a.a.0., S. 56, H.i.0.) geht Watzlawik tiber reine
informationstheoretische Uberlegungen hinaus und formuliert eine Meta-Ebene - die
Bezichung - die die Interpretation und Einordnung der empfangenen Daten erst er-
moglicht. Diese Beziehung bildet sich durch Kommunikationsakte aus.
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Die systemische Kommunikationstheorie sagt damit aus, da$ sich aufgrund des raum-
zeitlichen Kontaktes von Personen gezwungenermafBen eine durch kommunikative
Wirkungszusammenhénge herbeigefiihrte Verbundenheit zwischen Personen einstellt.
Diese Verbundenheit kann in einer Gruppe durch Regeln der Kommunikation bewuft
gestaltet werden (z.B. Brainstorming, Moderation, Problemldsemodelle), um den ef-
fektiven Umgang mit Problemen oder Aufgaben zu erhthen. Gleichzeitig existieren
bzw. entwickeln sich, folgt man den Ausfiihrungen von March & Olson (1976), in dem
Chaos der wechselseitigen Zusammenbhinge (,.garbage can“) kommunikative Regeln,
nach denen sich die Subjekte - auch ohne ein externes Gestaltungsanliegen - tiberwie-
gend unbewuBt verhalten. Gruppen bilden diese Regeln im Lauf ihres Lebenszyklus
aus, hiufig ohne sie zu explizieren, und stecken damit einen Interaktionsbereich ab,
was und wie etwas fiir sie thematisierungsfihig ist. Dies bestimmt im Sinne Watzla-
wicks die ,,Gestalt” des Systems Gruppe.

Das System Gruppe operiert, entsprechend des zweiten kommunikationstheoretischen
Axioms, auf einer untergeordneten Ebene mit einzelnen Wissensbestinden und auf
einer tibergeordneten, gestaltbildenden Ebene fiigt es diese zu iibergreifenden Ord-
nungsstrukturen zusammen. Bezogen auf das Lernen der Gruppe kann dies zweierlei
bedeuten, ndmlich erstens eine quantitative Erweiterung und qualitative Verdnderung
von allen verfiigbaren Wissensbestinden und zweitens eine Veridnderung der iiberge-
ordneten Strukturen, also im Kolbschen Sinne der Wahrnehmungs-, Planungs-, Deu-
tungs- und Handlungsmuster2. GeiBler (1994, S. 230) formuliert vor diesem Hinter-
grund ein Analogon zu dem ersten kommunikationstheoretischen Axiom, ndmlich daf3
zumindest auf der Individuumsebene im Kontext eines Kollektivs nicht nichr gelernt
werden kann. Lernprozesse in einer Gruppe fanden demnach zwangsléufig statt.

Trotz der allgemeinen Akzeptanz der Kommunikationstheorie von Watzlawick und
ihres theoretischen Erklarungswertes sowie vielfiltiger praktischer Umsetzungen greift
sie doch einen wesentlichen Aspekt der Kommunikation nicht auf: Kommunikation
konstituiert sich nicht allein durch Wirkungszusammenhinge, sondern sie hat auch
eine Zieldimension, bzw. Sinnzusammenhinge3.

2 Auf das Lernmodell von Kolb wird im Kapitel 2.5.1 eingegangen.

3 GeiBler (1994, S 231) sieht darin sogar ein Defizit, an dem die gesamte Systemtheorie kranken
wiirde, dem in dieser Undifferenziertheit jedoch nicht zuzustimmen ist, da es nicht die Sy-
stemtheorie gibt, sondern viele verschiedene Ansitze, die systemisches Gedankengut transportie-
ren. Insbesondere in den Ansitzen der neueren Kybernetik und Systemtheorie spielen Sinndimen-
sionen eine bedeutende Rolle (z.B. Rieckmann & Weissengruber 1990; Luhmann, 1991; Henning
& Marks, 1992).
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Um sich daran anzundhern mag die Kommunikationstheorie Schulz von Thuns (1981)
eine Hilfestellung geben. Die Kernaussage dort ist, daB jede verbale AuBerung grund-
sdtzlich auf verschiedene Weisen gehort werden kann, indem auf den Inhaltsaspekt,
auf den verhaltensstimulierenden Appell, auf die Selbstoffenbarung des Senders und
auf den Beziehungsaspekt zwischen Sender und Empfinger geachtet wird. Die
Selbstoffenbarung verweist auf die Motivlage des Sprechers und der Appell auf ein
vom Sender gewiinschtes Verhalten beim Empfinger. Sie sind ein Teil der Bezie-
hungsregulation und konnen somit als Unterkategorie des Beziehungsaspektes verstan-
den werden. Der Beziehungsaspekt beruht hier also nicht nur - wie bei Watzlawick -
auf Ursache-Wirkungsketten, sondern erfihrt ein individualistisches, zielgerichtetes
Moment, das sich in Motiven, Wiinschen und Absichten niederschlégt.

In dem Modell Schulz von Thuns thematisieren die Kommunikanten ihre eigene
Kommunikation mit dem Ziel einer analytischen Aufkldrung von Sinnbriichen sowie
einer konstruktiven Verbesserung von Kommunikation und Beziehung. Diese Form
der Kommunikation bezeichnet Schulz von Thun als , Metakommunikation* (Schulz
von Thun, 1981, S. 91). Damit wird ein LernprozeB in Bewegung gesetzt.

Im Kontext der lernenden Organisation stellen solche Selbstreflexionsprozesse ein we-
sentliches Element der Lernfihigkeit dar. Derartige Reflexionen konnen jedoch nicht
individualistisch geleistet werden. Sie sind kommunikativer Art und finden somit im
sozialen Kontext statt. Dieser soziale Kontext wird aber kaum das gesamte System
,Organisation* sein, sondern es miissen soziale Subeinheiten existieren, in denen auf-
einanderbezogene Kommunikation moglich wird. Je stirker diese Subeinheiten mitein-
ander vernetzt sind, desto gréBer wird auch die Wahrscheinlichkeit, dal Verdnderun-
gen sich auf das Gesamtsystem niederschlagen. Diese Annahme findet in dem , Inter-
ventionsmodell“ (vgl. Kap. 5) Anwendung.

Diese beiden Ansitze zeigen bereits, daB die Kommunikation prigend fiir ein soziales
System ist. Sie kann nicht losgeldst von den Bedingungen, in denen sie stattfindet, be-
trachtet werden. Eine Strukturierung verschiedener Kommunikationsarten nehmen
Winograd & Flores (1987) vor.

Aufbauend auf die Erkenntnisse der Sprechakttheorie (Searle, 1969) \;erstehen Wino-
grad & Flores (1987) die Sprechtitigkeit explizit als Handlung. Sie betrachten Sprache
dabei als ein sozial bedingtes und bedeutungsvolles Phinomen: ,.this shift from an in-
dividual to a social perspective - from mental representation to patterned interaction -
permits language and action to merge” (a.a.0., S. 78). Der Kommunikationsprozef3
wird unter dem Gesichtspunkt der Titigkeitsveranlassung und Steuerung betrachtet.
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Bei den ,,Sprechakten” sind nach Winograd & Flores (1987) vier Klassen zu unter-
scheiden, die in einer geschachtelten Beziehung zueinander stehen (Abb. 2.2).

conversation for orientation

[ conversation for clarification
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conversation for action
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{ conversation for possibility J

Abb. 2.2: Klassen der Kommunikation (nach Winograd & Flores, 1987)

e Die handlungsbezogene Kommunikation (,,conversation for action) stellt dabei das
grundlegende Gewebe (,,fabric*) jeder Kommunikation dar (direkte Handlungs-
steuerung).

o Die mdglichkeitsbezogene Kommunikation (,,conversation for possibility*) umfaBt
Sprechakte, die sich mit Detailfragen der Handlungssteuerung einer laufenden
handlungsbezogenen Kommunikation befassen. Die moglichkeitsbezogene Kom-
munikation findet parallel zur eigentlichen handlungsbezogenen Kommunikation
statt.

o Kommunikative Tatigkeiten der kldrungsbezogenen Kommunikation (,,conversation
for clarification*) laufen der handlungsbezogenen Kommunikation voraus und die-
nen der Generierung von Zielen, bzw. einer anschliefenden handlungsbezogenen
Kommunikation.

¢ Die orientierungsbezogene Kommunikation (,,conversation for orientation*) dient
der Schaffung eines gemeinsamen Wissens- und Einstellungshintergrundes, der fiir
die reibungslose Bearbeitung von Aufgaben in sozialen Systemen notwendig ist.

Mit diesen vier Klassen sind nach Winograd & Flores (1987) die kommunikativen Pro-
zesse innerhalb von sozialen Einheiten beschreibbar. Dieser Ansatz kann als Versuch
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interpretiert werden, die Existenz von Kommunikationsnetzen transparent zu machen
und sie somit als Grundlage fiir Gestaltungsmafinahmen zu nehmen. Allerdings gelingt
es hier noch nicht herauszustellen, daB nicht individuelles Handeln, sondern ,,Kommu-
nikation der soziale Grundsachverhalt® ist (Willke, 1989, S. 25). Die Eigengesetzlich-
keit von Kommunikationsstrukturen in Organisationen kann eben nicht aus dem indi-
viduellen Handeln des Einzelnen erklirt werden, sondern es miissen ebenso die struk-
turellen Bedingungen, in denen agiert wird, berlicksichtigt werden.

Um solchen strukturellen Bedingungen niher zu kommen, wird in der neueren System-
theorie das aus den Naturwissenschaften stammende Autopoiese-Konzept rezipiert. An
dieser Stelle soll auf einige Merkmale dieses Konzeptes eingegangen werden (ausfiihr-
lichere Darstellungen bei Isenhardt, 1994; Strina, 1996; Miihlbradt, 1996), die notwen-
dig sind, um bestimmte Formen der Intervention in Systeme zu begriinden.

Das Konzept der Autopoiese# ist von Maturana und Varela (1987) als Erkldrungs-
ansatz fiir biologische Phinomene vorgeschlagen worden und kennzeichnet solche Sy-
steme, die ihre eigenen Elemente mit Hilfe eben der Elemente erzeugen, aus denen sie
bestehen. Diese Systeme generieren sich also permanent selbst, dies jedoch nicht im
Sinne einer Generationenfolge, sondern im Sinne einer Selbsterneuerung3.

In den neurophysiologischen Untersuchungen der Autoren zur Farbcodierung stellten
sie fest, daB zu Teilen keine eindeutige Beziehung zwischen dem physikalischen Far-
breiz und dessen Codierung besteht. Aufgrund dessen kamen sie zu dem SchluB, daf
systeminterne Strukturen bestehen, die die Verarbeitung und Auslegung solcher Reize
beeinflussen. Sie betrachten das Zentrale Nervensystem als ,,operational geschlossenes
System“ und grenzen sich somit von dem Leitgedanken offener Systeme in der Biolo-
gie ab, der davon ausgeht, daB objektiv vorhandene Sinnesreize umcodiert und im
Nervensystem reprisentiert werden (z.B. in Analogie zu einer Telefonleitung). Ma-
turana & Varela (a.a.0., S. 175) verweisen darauf, daf die Zahl der Interneuronen,
diejenigen der Sinnesrezeptoren um ein vielfaches iibersteigt und schlufifolgern, daf
Reize eben nur als oberflichliche Modulationen einer permanenten Aktivitit wirken.
Jede Aktivitit indert den neuronalen Zustand und lost weitere Aktivititen aus. Das
neuronale System befindet sich damit in einem ununterbrochenen Fluf von Zustands-
dnderungen und Aktivititen. Das Nervensystem iibernimmt die Regulation zwischen

4 Der Begriff ‘Autopoiese’ ist ein Kunstwort zusammengesetzt aus ‘autos’ = selbst und ‘poiein’ =

machen. Die dafiir weithin verwandte Ubersetzung ist ‘Selbsterzeugung’ (vgl. Strina, 1996).

Aufgrund der Mifiverstindlichkeit des Begriffes Selbsterzeugung, als das ‘erstmalige’ bzw. voll-
stindige Erschaffen eines Systems, schldgt Strina (1996, S. 54) den Begriff Selbsterneuerung vor,
der den Sachverhalt der laufenden Reproduktion der eigenen Bestandteile treffender wiedergibt.
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den Aktivitiiten der vielen, ineinander verschachtelten Kreisldufe im Organismus, mit
dem Ziel, die Relationen zwischen bestimmten Aktivititen invariant zu halten.

Die duBeren Einwirkungen auf das System werden dabei als ,,Perturbationen® (Stérun-
gen) bezeichnet, die in sich keine Bedeutungen tragen, sondern denen erst vom System
aufgrund seiner speziellen Funktionsweise Bedeutung zugeschrieben wird. Perturba-
tionen 18sen Reaktionen des Organismus lediglich aus, wobei die Richtung weniger
durch den Reiz, sondern maBgeblich durch die Struktur determiniert ist.

Eine derart extreme Sichtweise kann jedoch nur mit Einschrinkungen aufrechterhalten
werdenS. Inwieweit externe Einwirkungen Informationsgehalt fiir das System haben
oder nicht, bestimmt sich aus der ,,strukturellen Kopplung* zwischen Organismus und
seinem Milieu. Maturana & Varela (1987, S. 84) verstehen darunter die Geschichte
wechselseitiger Strukturverinderungen zwischen beiden. Perturbationen sind dabei
allein solche Einwirkungen, welche die Autopoiesis des Organismus nicht beeintrich-
tigen. Es gibt also auch Einwirkungen, die destruktiver Art sind und eine Selbsterneue-
rung verhindern. Welche Form von Einwirkungen dieses sind, kann jedoch nur aus der
Perspektive des Systems beantwortet werden’.

Rezeptionen dieses Konzeptes auf hoheren Systemebenen wurden dabei z.B. von Will-
ke (1991) und Luhmann (1991; soziale Systeme), Gomez & Probst (1987; Manage-
mentbereich), Exner et al. (1987; systemische Interventionen) oder auch Strina &
Hartmann (1992; Arbeitssysteme), Isenhardt (1994; Komplexititsmanagment) und
Strina (1996; Projektmanagement) vorgenommen.

Eine Analogie zu den Uberlegungen Maturana & Varelas findet sich in den Ausfiih-
rungen Willkes (1991). Ein soziales System ist ein ProzeBsystem das kommunikativ
operiert (a.a.0., S. 37f). Es existiert nur dann, wenn dieser ProzeB aufrechterhalten
wird: Kommunikation erzeugt immer neue Kommunikation8. Soziale Systeme sind
daher nichts statisches oder einfach vorhandenes, sondern sich permanent verindernde
Gebilde. Sie bestehen nicht einfach aus dem Ineinandergreifen individueller Handlun-

6 Eine vollige Abwesenheit von FiihrungsgroBen in lebenden Systemen durch den Ansatz der infor-
mationellen Geschlossenheit ist nicht unangezweifelt haltbar (vgl. Henning, 1993, S. 62ff: ,.Der
vergessene Thermostat™; Strina, 1996, S. 60). Strina (1996) geht vielmehr davon aus, daB externe
FithrungsgroBen mit den intern generierten abgestimmt werden und somit die Wahrscheinlichkeit
besteht, daB sie in ‘abgewandelter’ Form vom System verinnerlicht werden kénnen.

Maturana & Varela fithren als Beispiel den Zusammenprall eines Fahrzeuges mit einem Baum an,
der fiir einen PKW eine destruktive Interaktion, fiir einen Panzer lediglich eine Perturbation ist.

8 Im Autopoiese-Konzept entspricht dies dem permanenten FluB der Aktivititen im ZNS.
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gen, sondern sind ein kommunikativer Komplex. Nicht die einzelnen Individuen lei-
sten die erforderliche Komplexititsbewiltigung, sondern das System als ganzes.

Soziale Systeme sind entsprechend einer solchen Sichtweise - ebenso wie Maturana &
Varela es fiir Organismen postulieren - struktur- und nicht umweltdeterminiert (vgl.
Willke, 1991). Thre Struktur bestimmt, welche Einfliisse Umweltereignisse auf das Sy-
stem haben, nicht das Ereignis selbst. Und mit Struktur ist wiederum die spezielle
Funktionsweise und Eigengesetzlichkeit des Systems gemeint, nicht individuelle Un-
terschiede zwischen Personen. Ein externes Ereignis ist damit zunichst lediglich eine
Stérung (,,Perturbation®) - zur ,,Information* wird sie vom System erst ggmacht9.

Was kann nun, wenn man iiberhaupt bereit ist, dieser Konzeption der ,.Entpersén-
lichung* von sozialen Systemen zu folgen, durch eine solche Sichtweise gewonnen
werden? Organisationen und Gruppen bestehen in dieser Perspektive also nicht aus
Menschen, Gebiuden, Betriebsmitteln u.i. sondern ausschlieBlich aus der fortlaufen-
den Kommunikation, durch die sich Strukturen herausbilden bzw. kontinuierlich er-
neuern. Der Gewinn ist eine neue Perspektive auf die Moglichkeiten der Intervention
in soziale Systeme. Nicht mehr das Individuum kann primires Ziel der Intervention
sein, sondern die Strukturen, in denen Personen kommunikativ interagieren. Gestal-
tungsansitze miissen sich in dieser systemischen Sicht also vorrangig auf Kommuni-
kationsprozesse ausrichten, um strukturelle Verinderungen herbeizufiihren. Dieser
Gedankengang stellt die Grundlage fiir das ,,Interventionsmodell” dar (Kapitel 5).

Die zentrale Frage dieser Arbeit nach dem Beitrag von Gruppenkonzepten zur lernen-
den Organisation kann jedoch nicht geklirt werden, wenn nicht deutlich gemacht wird,
was unter organisationalem Lernen und dem Lernen in Organisationen verstanden
wird. Dies soll iiber einige grundlegende Konzepte im folgenden geschehen.

2.3 Organisationales Lernen

2.3.1 Grundziige der Ansiitze

Nach Sattelberger (1991) steckt das Konzept der ,,Jernenden Organisation® zwar noch
»in den Kinderschuhen®, trotzdem etabliert es sich zunehmend als Begriff und Syn-
onym fiir einen neuen Blickwinkel auf organisationales Geschehen und letztendlich

9 Dieser Gedanke der Selbstbezogenheit (,,Selbstreferentialitit) sozialer Systeme ist am Beispiel
eines Experimentes von Bavelas (1952, vgl. Kap. 3.1) anschaulich nachvollziehbar.
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auch als Zielrichtung der organisationalen Entwicklung. Die Urspriinge dieses Kon-
zeptes sind bereits frither zu verzeichnen, wie z.B. die Arbeit von Argyris und Schén
(1978) ,,Organizational Learning - a Theory of Action Perspective” zeigt, jedoch erst
jetzt kann von einer breiter werdenden Aufmerksamkeit in Wissenschaft und Praxis
gesprochen werden.

Der Gebrauch des Begriffes ,,Konzept* ist dabei irrefithrend, da es (noch) kein einheit-
liches Konzept gibt, sondern die Auseinandersetzung dariiber vielmehr von einer Idee
des kontinuierlichen Lernens und Wandels getragen wird. ,,Obwohl viele viel dariiber
sprechen, hat bisher niemand ein funktionierendes Arbeitsmodell fiir die lernende Or-
ganisation aufgestellt.“ (Pedler, Burgoyne & Boydell, 1994, S.59). Damit einher geht
ein Mangel an empirischer Forschung, da Fragen der MeBbarkeit bislang ungekliirt
sind!10.

Die Idee der lernenden Organisation ist als iibergreifend einzuordnen und steht somit
weniger in Konkurrenz zu neueren Managementkonzepten wie Lean Production, Busi-
ness Process Reengineering u.4. Es wire jedoch auch untertrieben, den Gedanken der
lernenden Organisation als pure Ergidnzung oder als , Liickenbiifler* zu existierenden
Konzepten zu betrachten. Sie kann vielmehr als Integrativ verstanden werden, das die
Moglichkeit bietet, gleichzeitig verschiedene andere Teilkonzepte zu realisieren.

Die Zielrichtung des Gedankens der lernenden Organisation ist es, die Aktions- und
Reaktionsfahigkeit einer Organisation zu erhdhen, was die Bewiltigung zunehmender
Komplexitit und Dynamik bedeutet, und damit deren Existenz zu sichern - er ist somit
in sich auf Langfristigkeit, Ganzheitlichkeit und kontinuierlichen Wandel ausgerichtet.
Dies erschwert die Greifbarkeit und Operationalisierbarkeit eines Konzeptes, was der
momentane Diskussionstand zeigt.

In der Literatur wird iiberwiegend von einem eigenstindigen Begriff ,,organisationalen
Lernens* ausgegangen, dem die Annahme zugrunde liegt, da Organisationslernen
nicht mit der Summe des Lernens der Organisationsmitglieder gleichgesetzt werden
kann (Hedberg, 1981). Dabei lassen sich zwei grundsitzlich unterschiedliche Zugénge
zum Thema identifizieren:

¢ Organisationales Lernen als umfassender ProzeB, der iiber das Lernen einzelner Or-
ganisationsmitglieder hinausgeht.

¢ Organisationales Lernen als das Lernen einer Elite in einer Organisation.

10 Resiimee der ECLO Konferenz zum Thema ,Best Practices in Learning Organisations - Measuring
the Reality*, Warwick, Mai 1995.
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Letzteres schligt sich insbesondere in den ,Jeader“-zentrierten Managementtheorien
anglo-amerikanischer Herkunft nieder. Wegen des bestehenden Macht- und EinfluBge-
filles in Organisationen wird das Lernen der Organisation hauptséchlich auf das Ler-
nen seiner Entscheidungstriger zuriickgefiihrt, da deren Lernen wegen deren promi-
nenter Position die groBte Wahrscheinlichkeit besitzt, in organisationale Entschei-
dungs- und Verinderungsprozesse mit einzuflieBen (z.B. Duncan & Weiss, 1979). Eine
solche Sichtweise setzt jedoch voraus, daB die Elite iiber ein ,besseres” handlungsrele-
vantes Wissen verfiigt als andere Organisationsmitglieder und daB sie dariiber hinaus
auch diejenigen Mechanismen kennen und nutzen kénnen, wie dieses Wissen in die
Organisation transportiert werden kann. Erfahrungen mit gescheiterten ,top-down*-
Ansitzen machen deutlich, dal das Lernen des Managements allein nicht hinreichend
fiir die Konzeptualisierung organisationalen Lernens sein kann,

Aus historischer Sicht wurde organisationales Lernen zunichst als Veridnderung der
Organisation durch Formalisierung individueller Lernerfahrungen betrachtet: ,,Nor-
mally it is argued that organizations try to perpetuate the fruits of their learning by
formalizing them* (March & Olson, 1976, S. 157). So 4Bt sich organisationales Ler-
nen z.B. als Verdnderung von Standardverfahren, Systemen, Strukturen, Programmen,
Regeln und Artefakten (Schein, 1985) festmachen. Durch diese Institutionalisierung
von individuellem Wissen wird die Organisation unabhiéngig vom Wissen einzelner.

Dieser Formalisierung individueller Lernerfahrungen steht die Verinderung des von
allen Organisationsmitgliedern geteilten Wissens gegeniiber, das weniger materiali-
siert-funktionale sondern vielmehr kognitiv-kommunikative Ziige aufweist. Argyris &
Schoén (1978) sprechen in diesem Zusammenhang von ,,organizational maps®, Jelinek
(1979) redet von ,,shared frames of reference®, Senge (1990) nennt es ,,shared mental
models* und Duncan & Weiss (1979) identifizieren ein organisationales Wissen, ,,that
is communicable, consensual, and integrated knowledge®. Es liegt auf der Hand, da
Interaktionen bzw. Kommunikation in Gruppen hier eine zentrale Rolle spielen.

Angelehnt an Reinhardt (1993) kann eine Arbeitsdefinition folgendermaBen festgelegt
werden: Organisationale Lernfahigkeit ist das Potential einer Organisation,

¢ Verinderungen in der Organisationsumwelt zu antizipieren und diesen proaktiv be-
gegnen zu konnen,

o diese hohe Flexibilitit durch Eigenleistungen selbstéindig zu generieren und aktiv
aufrechtzuerhalten,

e was voraussetzt, daB die zugehdrigen Mechanismen selbst identifiziert und gezielt
verdndert bzw. weiterentwickelt werden und
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¢ schlieflich als kontinuierliche Selbsttransformation des Gesamtunternehmens be-
schrieben werden kann (a.a.0., S. 32).

Diese Definition betont, ohne die Akteure konkret zu benennen, Begriffe wie ,.eigen
oder ,,selbst”. Daf} die Akteure jedoch nicht auBerhalb, sondern im System anzusiedeln
sind, wird durch den Begriff Eigenleistung deutlich. Damit wird organisationale Lern-
fahigkeit hauptsdchlich durch interne Mechanismen und Lernstrategien bestimmt.

Gleichzeitig bedeutet es ein Lernen, das aus der jeweiligen (Arbeits-) Situation heraus
in Bewegung gesetzt wird und nicht durch auBerhalb der Situation stehende Dritte in
Lernziel und Lernform bestimmt wird. Das lernende System ,.erkennt” im Idealfall
ohne duBere Impulse den Lernbedarf und die Lernnotwendigkeit.

Diese ,,Verselbstidndigung™ des Lernens ist eines der Kernstiicke organisationaler Lern-
fahigkeit. Die dahinter stehende Grundannahme ist, daB§ in einer als zunehmend kom-
plex und turbulent wahrgenommenen Umwelt, addquate Lernprozesse, die die (Ober-)
Lebensfihigkeit einer Organisation sichern, am Ort des Geschehens erkannt und
durchzufiihren sind (z.B. Hacker & Skell, 1993). Die Konsequenz, die einige Betriebe
daraus ziehen ist, da auch das Lernen in einer Organisation - wie es zur Zeit mit vie-
len anderen betrieblichen Teilbereichen der Fall ist - stirker ,.dezentralisiert” wird
(z.B. der Meister als Coach, Prozefibegleiter).

Im Rahmen eines von systemtheoretischen Ansitzen beeinfluBten Konzeptes der ler-
nenden Organisation sind Vorstellungen von zentral steuer- und kontrollierbaren Lern-
prozessen nicht mehr zu halten. Ein Umdenken, bezogen auf die Funktion der traditio-
nellerweise fiir das Lernen zustindigen Personalbereiche, findet derzeit statt. Es wird
zwar weiterhin auch darum gehen, den Mitarbeitern Weiterbildungsangebote in Form
von Seminaren u.d. zu offerieren, verstérkt wird es jedoch die Aufgabe sein, den Rah-
men fiir eine Weiterbildung im unmittelbaren Arbeitskontext zu schaffen.

Es ist und kann nicht der Anspruch dieser Arbeit sein, ein umfassendes Bild der Ge-
samtheit der einzelnen Ansitze zur lernenden Organisation zu liefern. Dazu wird der
Leser auf entsprechende Uberblicksversffentlichungen (z.B. Reinhardt, 1993; Geifler,
1994; Sattelberger, 1991; Wahren, 1996) verwiesen. Im folgenden sollen vielmehr ei-
nige zentrale Konzepte und Themenbereiche aufgegriffen werden, die grundlegende
Aspekte organisationalen Lernens verdeutlichen.
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2.3.2 Das Modell der Forschergemeinschaft

Eine der bislang differenziertesten Theorien organisationalen Lernens haben Argyris &
Schin bereits Ende der 70er Jahre vorgelegt. Grundlage fiir die Betrachtung organisa-
tionaler Lernprozesse bilden bei Argyris & Schén (1978) organisationssoziologische
und handlungstheoretische Annahmen. R

Jedes Individuum legt entsprechend der Autoren seinem Verhalten eine ,naive Theo-
rie (theory-in-use) zugrunde. Diese Theorie wird vom Subjekt nach sehr dhnlichen
Methoden entwickelt, wie es auch (Natur-)Wissenschaftler tun. Das Bild (image) der
Realitit steuert das (Forschungs-)Verhalten. Fiihrt es zu Erfolg, scheint die innere Re-
prisentation validiert, treten unerwartete Folgen auf, setzt ein ProzeB des Uberpriifens
und Korrigierens der ,.theory-in-use” ein. Das Realititsbild ist also nicht statisch, son-
dern wandelt sich mit Bezug auf das Aktionsfeld des Individuums. Es ist dem handeln-
den Subjekt nicht ausdriicklich bewuBt und sprachlich nicht explizit mitteilbar. Das
einzig angemessene ,Kommunikationsmedium® ist das anschlieBende Verhaiten in
dhnlichen Situationen.

In Analogie zum Individuum postulieren die Autoren - ebenso wie Hedberg (1981) -
ein Organisationslernen, indem sie auf hherem Abstraktionsniveau von einer ,,orga-
nizational theory-in-use” und einer ,,organizational theory-of-action” sprechen. Beide
lassen sich in einen engen Zusammenhang mit dem Begriff der Untemehmenskultur
stellen, wobei die Erste sich eher als normativer Rahmen des Handelns darstellt und
die Zweite eher die Artefakte einer Organisation im Sinne von Organigrammen, Vor-
schriften, Fiihrungsgrundsitzen u.4. beriihrt.

Argyris & Schén betrachten Organisationen damit als ,,cognitive enterprises”, denn sie
bestimmen sich nicht durch ihr faktisches So-sein, sondern sie werden zu Organisatio-
nen, indem ihre Mitglieder diese objektiven Phinomene in einer einheitlichen Art und
Weise deuten: ,,An organization is like an organism each of whose cells contains a
particular, partial, changing image of itself in relation to the whole [..] Organization is
an artifact of individual ways of representing organizations.” (a.a.0., S. 16)11.

Darauf basierend formulieren sie eine Motivation des Individuums, kontinuierlich nach
derartigen kognitiven Reprisentationen zu suchen und zu testen, was iiber einen Ver-
haltensvergleich mit anderen Organisationsmitgliedern geschieht. Den individuellen

11 piese Sichtweise spiegelt den Fraktal-Gedanken wider, in dem die Subsysteme die Strukturen und
Eigenheiten des iibergeordneten Ganzen reprisentieren (vgl. Warnecke, 1992; Strina, 1996).
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Bildern (,,private images™) von der Organisation stehen als Gegenpart ,,public maps”
gegeniiber, die von den Individuen gemeinsam konstruiert werden. Sie bestehen aus
Aufgaben- und Stellenbeschreibungen, ArbeitsfluBdiagrammen, Entlohnungsmustern
u.d. Thre Funktion liegt in der Abgleichung der individuellen Bilder, die ja allenfalls
Ausschnitte der Organisation sind, mit einem umfassenderen 6ffentlichen Bild.

Argyris & Schén betrachten organisationales Lernen eng im Zusammenhang mit der
konzertierten Verinderung einer Reihe unterschiedlicher individueller Bilder, wodurch
eine Verinderung der ,,organizational theory-in-use” erfolgt. Auf der Ebene des Orga-
nisationslernens steht also nicht mehr der einsame Forscher, sondern eine Forscherge-
meinschaft. Die Methode, die dabei angewendet wird, ist die des Diskurses, also der
herrschaftsfreien Kommunikation (vgl. Habermas, 1981), die nach Auffassung der
Autoren zentrales Bestimmungsstiick einer jeden lebensfahigen Organisation sein mu8.

Daraus leitet sich auch die Vorstellung eines Qualifizierungsprozesses ab, der eng ver-
zahnt mit dem Arbeitsproze8 verlduft und einen ProzeB des Fehlerentdeckens und de-
ren Korrektur darstellt (Abb. 2.3).
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Abb. 2.3: Organisationales Lernen als verschachtelte Lernzyklen (nach Argyris & Schon, 1978)

Die von Argyris & Schén formulierten Phasen dabei sind:
e die Problementdeckung (detection),

e die Findung eines Losungsvorschlages (invention),
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o die praktische Umsetzung dieses Vorschlages (production) und

o die Verallgemeinerung und Abspeicherung des Vorschlages bei erfolgreicher Um-
setzung (generalization).

Diese vier Phasen durchliduft das Individuum fiir sich selbst mit dem EinfluB auf seine
»private images”. Ebenso werden sie durch das Kollektiv durchlaufen und beeinflussen
die ,,public maps”. Organisationslernen ist in diesem Sinne ein geschachtelter Lernpro-
zeB der gesamten Organisation, der einerseits durch die Lernprozesse der einzelnen
Organisationsmitglieder erst ermdglicht wird und andererseits gleichzeitig den Rahmen
fiir das Lernen des Einzelnen darstellt.

Erst vor diesem Hintergrund formulieren Argyris & Schon die vielfach zitierten Lern-
prozesse des ,,single-” und des ,,double-loop-learning” (Abb. 2.4). Beide Lernprozesse
schlieBen sich dabei in der Praxis nicht aus, sondern markieren Pole eines Kontinuums
der mehr oder weniger entfalteten organisationalen Lernpraxis (a.a.0., S. 26). Beide
Begriffe leiten sich aus den handlungstheoretischen Vorannahmen ab, daB jede Hand-
lung durch die drei Komplexe der Normen, Strategien und Annahmen bestimmt ist.
Zwischen diesen Grofen muB eine ausgeglichene Stimmigkeit hergestellt werden, was
durch Riickkopplungsprozesse geschieht.

Analyse organisationaler Lernprozesse,
Entwicklung neuer Lemnstrategien
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! "double-loop-

A learning"
Korrektur von
Abweichungen im Y
Handlungssystem Uberpriifen der Normen
L u./o. Normensystem Jq. ______ auf Umweltangemessenheit

Abb. 2.4: Regelkreise der Lernprozesse (nach Argyris & Schon, 1978)
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Single-loop-learning ist dabei durch eine Riickkopplungs-Schleife zwischen den Stra-
tegien und Annahmen gekennzeichnet, unberiihrt bleiben die Normen. Es erfolgt eine
kontinuierliche Anpassung an gegebene Normen und Standards. Einschleifiges Lernen
dient somit der Stabilisierung der giiltigen Handlungstheorie der Organisation. Damit
wire organisationales Lernen aber allenfalls in relativ stabilen Umwelten erkldrbar.

Das double-loop-learning beinhaltet das einschleifige Lernen, fiigt jedoch noch eine
weitere Feedback-Schleife durch die Beriicksichtigung der Normen hinzu, die in Be-
dingungen instabiler und schwer vorhersagbarer Unternehmensumwelten einsetzt. Der
AnpassungsprozeB ist hier also nicht mehr der an interne Standards und Normen, son-
dern gerade diese werden neu iiberdacht, um eine erhdhte Umweltanpassung zu errei-
chen.

Dies setzt voraus, dal die Organisation in der Lage ist, ihre aktuelle Handlungstheorie
vor dem Hintergrund der Umweltverinderungen kritisch zu priifen, was in der Regel
ein konfliktbehafteter ProzeB ist, wie es die Literatur zum Thema ,strategische Verén-
derungen” zeigt (vgl. Reinhardt, 1993). Hedberg (1981) weist deshalb auf die Notwen-
digkeit eines ,,unlearning” bestehender Normen hin. Welcher Art solche Normen sein
konnen zeigt die Tab. 2-1.

4 Y 2 X
Normen Normen,
der bestehenden die fiir Verinderungen
»organizational theory-in-use' notwendig sind
e v,

+ Ubernirnm Verantwortung fil
« Halte Dich an die bestehenden Ubernimm Verantwortung ftir

Verinderungen!
Sp ielr egeln!. « Gib sofort Bescheid, wenn Fehler
« Du wirst fiir Fehler zur Rechenschaft - auftreten!
‘ gézogqn. Vertusche sie!" * Denke dran, welche zukiinftigen
+ Nur die heutige Leistung zzhlt! Leistungen Du fiir die Firma

erbringen kannst! - ,
* Beriicksichtige, daB die Firma
eine Ganzheit darstellt!

» Verletze nicht den Zustindigkeits-
bereich anderer Kollegen!

\\Du besser bist als Deine Kollegen!

* Du kannst nur erfolgreich sein, wenn -

* Beziehe Deine Kollégen so weit wie

\\méglich in Deine Arbeit mit ein!

J

Tab. 2-1: Konfligierende Normen in organisationalen Verinderungsprozessen (nach Hedberg, 1981)
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Die mit dem ein- und zweischleifigen Lernen verbundenen Konflikte werden unter-
schiedlicher Art sein und bei Letzterem eher auftreten. Einschleifiges Lernen wird da-
bei eher interpersonelle und Intergruppen-Mittelkonflikte beinhalten, wohingegen
zweischleifiges Lernen die Losung eines Ziel- und/oder Wertekonfliktes voraussetzt
(vgl. Reinhardt, 1993). Und gerade dieses bedeutet hiufig, daBl Lernprozesse im Sinne
von Argyris & Schon gar nicht stattfinden, da die auftauchenden Konflikte nicht selten
durch Macht und EinfluB, daB heiBt nicht auf der Ebene der ,,organizational theory-in-
use”, sondern mittels des politischen Status einzelner ,,gelost” werden!2.

Als eine dritte Lernebene formulieren Argyris & Schén schlieBlich einen Lernprozef,
den sie angelehnt an Bateson (1972; nach Argyris & Schén, 1978) ,,deutero learning*
nennen. Lerngegenstand sind hier die zuvor beschriebenen Lernprozesse selbst - es
findet eine Selbstreflexion statt. Die Organisationsmitglieder lernen etwas iiber ibr ei-
genes Lernen. Resultat ist, daB sie lernen zu Lernen. Argyris & Schon nehmen an, daf
deutero-learning in der Praxis eher in bezug auf single-loop- denn auf double-loop-
learning auftritt, da ersteres a) hiufiger ist und b) eine Methodendiskussion von den
Beteiligten eher aufgenommen wird, als eine Diskussion iiber zugrunde liegende Nor-
men13,

Insgesamt stellt das Modell von Argyris & Schon nach wie vor eines der bisher diffe-
renziertesten Konzepte zur lernenden Organisation dar. Dieses Modell besitzt jedoch
auch Schwichen, die teilweise bereits angedeutet wurden:

o Macht- und Entscheidungsstrukturen werden vernachléssigt.

o Der Organisation wird verkiirzend unterstellt, ausschlieBlich unter Effizienzkriterien
Zu agieren.

o Es bleibt unklar, wie insbesondere die htheren Lernprozesse initiiert werden.

12 Das Fallbeispiel ,M*“ (Kap. 7) macht deutlich, wie ein solcher Konflikt in der Praxis aussehen
kann und durch ,;machtvolle Interventionen‘ beeinfluBt wird.

13 Zumal letzteres auch bedeuten wiirde, sich kritisch mit fritheren MiBerfolgen auseinanderzusetzen,
was hdufig daran scheitert, daB die Hauptbeteiligten nicht mehr greifbar sind oder bestehende
Normen der Erfolgsbetontheit dies nicht zulassen.
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2.3.3 Modelle zum organisatorischen Wissen

Bisher wurde schwerpunktmiBig der ProzeB organisationalen Lernens thematisiert, es
stellt sich jedoch die Frage, was in diesem LernprozeB ,bearbeitet” wird. Bei vielen
Autoren wird unter dieser Fragestellung das Wissen einer Organisation angefiihrt. So
sprechen beispielsweise Duncan & Weiss (1979) vom ,,Organizational Knowledge®,
Hedberg (1981) von einem ,,Organizational Memory*, Pautzke (1989) von der ,,orga-
nisatorischen Wissensbasis“; auch die ,,organizational maps* von Argyris & Schon
(1978) stellen eine Form des Wissens dar.

Im Zusammenhang mit Organisationslernen ist der Wissensbegriff weiter zu fassen, als
es das Alltagsverstindnis von Wissen nahelegt, das zumeist stark schulisch geprigt ist.
Wissen stellt sich dabei eben nicht nur als explizierbare, strukturierte und rational ge-
prigte Kenntnis von ,,Gegebenheiten [...] und deren Eigenschaften und Beziehungen®
(Dorsch, 1982, S. 752) dar, sondern kann ebenso ,, ... Kenntnisse, Fihigkeiten und
Sinnstrukturen, die Handeln und soziale Koordination im tiglichen Miteinander tiber-
haupt erst moglich machen, ohne jedoch unbedingt bewuBt oder sprachlich formulier-
bar zu sein ... (Pautzke, 1989, S. 64) beinhalten. Wissen stellt damit keinen Selbst-
zweck dar, sondern steht in einer solchen Definition in enger Verbindung zum Han-
deln.

Nonaka (1992) unterscheidet implizites und explizites Wissen. Explizites Wissen ist
dabei eher methodisch und systematisch. Es 148t sich leicht vermitteln und weiter ver-
breiten. Implizites Wissen hingegen ist hochst persénlich und weitgehend aktionsge-
bunden (z.B. ,Fingerspitzengefiihl“14). Gleichzeitig hat implizites Wissen eine wichti-
ge kognitive Dimension, nimlich in Form von mentalen Bildern oder Modellen!5,
I"Jberzeugungen und Perspektiven, die derart tief verwurzelt sind, bzw. als Selbstver-
stindlichkeit betrachtet werden, daB sie aus diesem Grund nur schwer artikuliert wer-
den konnen. Die Erzeugung von Wissen innerhalb jeder Organisation erfolgt nach No-
naka in vier Grundmustern (Abb. 2.5).

14 ygl. hierzu auch die Arbeiten von Béhle & Mielkau (1988), die sich im Kontext der facharbeiter-
gerechten Gestaltung von Mensch-Maschine-Schnittstellen als Vorreiter in einer sonst recht ,kog-
nitionslastigen* Arbeitspsychologie und -wissenschaft mit diesem Thema beschiftigt haben.

15 Im Bereich Mensch-Maschine-Schnittstelle wurden hierzu Untersuchungen von Hartmann (1995)
angestellt. Er entwickelte dabei eine Methodik zur Konzipierung derartiger Schnittstellen, die die
Forderung nach kognitiver Kompatibilitit anstrebt.
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Sozialisation (S)
implizit => implizit

w Artikulation (A)
implizit => explizit

Nachahmung)

¢ Interaktion (Beobéchtung,
« kulturelle Dimension

« im Dialog werden implizierte
Grundannahmen gemacht
» Wissensgenerierung

Internalisierung (I)
explizit => implizit

Kombination (K)
explizit => explizit

|
]
|

* ein neuer Wissensbereich
wird von allen Organisations-
mitgliedern verinnerlicht

* organisationales Lernen

J

« die Synthese von expliziten

Wissenselementen fiihrt zu einer

neuen Konzeption
« Informationsverarbeitung

Abb. 2.5: Grundmuster der Wissenserzeugung (nach Nonaka, 1992)

e Sozialisation: Hier wird Wissen von einer Person zur anderen ohne Verbalisierung
iibertragen, z.B. beobachtet der Lehrling den Meister bei der Ausfiihrung seines

Handwerkes.

o Kombination: Kommunizierbares Wissen wird zwischen den Personen weitergege-

ben und kann dariiber hinaus auch in einer neuen Form zusammengefiigt werden.

o Artikulation: An dieser Stelle setzt ein Reflexionsproze8 ein, in dem die Person ihre

unterschwelligen Handlungsmuster an die ,,Oberfléiche* holt und es bekannt gibt.

o [nternalisierung: Wissen der Organisation wird von Personen genutzt, um ihr still-
schweigendes Wissen zu vertiefen, zu erweitern und neu zu ordnen.

Nonaka fiihrt hierzu ein authentisches Beispiel an:

,,1985 briiteten die Produktentwickler der Matsushita Electric Company in Osaka iiber
die Konstruktion einer Brotbackmaschine fiir private Haushalte. Aber dem Prototypen
wollte es nicht gelingen, den Teig richtig zu kneten und durchzubacken; trotz aller
Miihen verbrannte die duBere Kruste, wihrend das innere roh blieb. Die Beteiligten be-
ratschlagten das Problem und verfielen sogar darauf, sowohi den von der Maschine als
auch den von den professionellen Béckern gekneteten Teig zu rontgen. Doch die Lo-
sung brachte das nicht. Da kam der Softwareentwicklerin Ikuko Tanaka eine ziindende
Idee. Sonnte sich nicht das Osaka International Hotel in dem Ruf, das beste Brot in
ganz Osaka zu backen? Warum davon nicht profitieren? Also ging Tanaka zum Chef-
bicker des Hotels, um ihm seine Knettechnik abzuschauen. Und dabei sah sie, wie der
Bicker den Teig auf bestimmte Weise in die Linge zog. Nach einem Jahr des Experi-
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mentierens hatte Tanaka in enger Zusammenarbeit mit den Projektingenieuren
schlieBlich die Konstruktionsmerkmale der Maschine - einige zusitzliche Spezialrip-
pen im Innern eingeschlossen - so veréndert, da3 das Gerit nun funktionierte. Das Er-
gebnis war das bis dahin einzigartige ,,.Drehteig“-Verfahren.” (a.2.0., S. 97).

In diesem Beispiel zeigen sich die vier Grundmuster: Tanaka eignet sich zundchst die
stillen Geheimnisse des Bickers an (Sozialisation), dann iibersetzt sie diese Geheim-
nisse in explizites Wissen, das sie ihren Teammitgliedern mitteilen kann (Artikulation),
anschlieBend typisiert das Team dieses Wissen, faft es in einem Hand- oder Arbeits-
buch zusammen und 148t es in einem Produkt Gestalt annehmen (Kombination), wih-
rend gleichzeitig dieses Wissen sich bei den Beteiligten vertieft und zur stillschwei-
genden Wissensbasis wird (Internalisierung).

»In dem Wissen erzeugenden Unternehmen befinden sich diese Grundmuster in dyna-
mischer Interaktion* (Nonaka, 1992, S. 98), was als Wissenspirale (Abb. 2.6) bezeich-
net wird und mit den Elementen der ,,Artikulation* und ,,Internalisierung* zu organi-
sationalem Lernen fiihrt.

}

Wissensbereiche

Spe e (®) 4

A\
£ implizites Wissen @ i
2
Interaktionsdimensionen o
individuelles Teamlernen organisationales
Lernen Lernen

Abb. 2.6: Der ProzeB der Wissensgenerierung (nach Nonaka, 1992)
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Um den Proze8 der Wissenserzeugung zu férdern, gibt Nonaka (1992) das Prinzip der
Redundanz an, das eine hthere Kommunikationsdichte beinhaltet und somit Artikula-
tionsprozesse erleichtert. Dieses Prinzip wird praktisch z.B. durch Gruppenkonzepte,
Rotationsverfahren oder auch iiberschneidende Aufgabenpakete unterschiedlicher Ab-
teilungen eingelést. Dabei unterliegt das Wissen im Zuge seiner Weiterverbreitung
einer fortgesetzten Bedeutungsverschiebung, da es nicht einfach passiv aufgenommen
wird, sondern aktiv von den Rezipienten interpretiert wird. Auch darin sicht Nonaka
eine Quelle neuen Wissens.

In Ergiinzung zu Nonaka, der vorrangig den ProzeB der Wissenserzeugung betrachtet,
beschiftigt sich Pautzke (1989) stirker mit Wissensstrukturen. Der Autor geht davon
aus, daB es innerhalb der Organisation lokale Wissensbasen gibt. Die Wissenselemente
der Organisation stehen dabei in einer ,,losen Kopplung“ (vgl. Weick, 1985) zueinan-
der. Das hat zur Konsequenz, daB das organisatorische Wissen kaum prézise zu erfas-
sen ist. Pantzke schldgt deshalb ein Fiinf-Schichtenmodell vor (Abb. 2.7), das es er-
méglichen soll, organisatorische Wissensbasen nach ihrer Wahrscheinlichkeit der An-
wendung zu unterscheiden.

* von allen
Iaiktuélle” o geteiltes

. i Wissen
. Wissensbasis
o “l e der Organisation 2)

ey

zugiingliches
individuelles Wissen

f = = 3

latex{té S der Organisation
nicht zugéingliches ( 4)
individuelles Wissen

Wissensbasis

Wissen der Umwelt, ‘ ' (5)
iiber das ein Metawissen
in der Organisation vorhanden ist

sonstiges kosmisches Wissen

Abb. 2.7: Schichtenmodell der organisatorischen Wissensbasis (nach Pautzke, 1989)
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Die oberste Schicht (1) stellt das Wissen der Organisation dar, das sich auf die Organi-
sationskultur, Weltbilder, Sinnmodelle u.. bezieht, aber auch auflerhalb der Individuen
in Regelsystemen und anderen Artefakten verkdrpert wird. Nur dieses als organisatori-
sche Wissensbasis zu betrachten, wire jedoch zu eng, da die Organisation gerade in
arbeitsteiligen Strukturen auf das individuelle Detailwissen der Mitglieder angewiesen
ist (vgl. Berger & Luckmann, 1966, S. 148f). Da dieses Wissen nur dort gespeichert
ist, wo es tatséchlich Nutzen bringt, ist ein groBer Teil der organisatorischen Wissens-
basis somit auf eine Vielzahl lokaler Wissensbasen (2) verteilt (Pautzke, 1989, S. 80).

Die dritte Schicht (3) umfaBt nun ein individuelles Wissen, das aus der origindren Le-
benswelt der Mitglieder stammt und wirklich keinen Nutzen fiir die Organisation dar-
stellt, oder eines ist, das fiir die Organisation schon sinnvoll einsetzbar wire, wenn es
nicht durch Informations- oder Kommunikationspathologien, Wissenstransfer- oder
Willensbarrieren daran gehindert wiirde!6.

Die latente organisatorische Wissensbasis (4) geht iiber das aktuelle Wissen der Orga-
nisation hinaus. Es ist ein nach Bedarf aktualisierbares Wissen, das beispielsweise
durch den Zugriff auf Schriftmaterial oder externe Berater (Umwelt) aktiviert werden
kann!7. Die etwas ungliicklich gew#hlte Bezeichnung der fiinften Schicht (5) stellt eine
Restkategorie dar, die all jenes Wissen subsummiert, das nicht fiir die Organisation
verfiigbar ist (Pautzke, 1989, S. 81f).

Ausgehend von einer Allgemeindefinition, daB8 organisationales Lernen die Nutzung,
Verinderung und Fortentwicklung der organisatorischen Wissensbasis beinhaltet
(Pautzke, 1989, S. 106), werden die Lerneffekte vorrangig in Transformationsprozes-
sen zwischen diesen Ebenen gesehen, die von unten nach oben verlaufen. Der Uber-
gang von Schicht 2 nach 1 fijhrt dabei lediglich zu einer Redundanz des Wissens, wo-
mit jedoch die organisatorische Wissensbasis insgesamt nicht erh6ht wird. Trotzdem
kann auch dies als organisationales Lernen verstanden werden (vgl. Nonaka, 1992 -
Prinzip der Redundanz), da damit die Wahrscheinlichkeit steigt, da dieses Wissen in
Entscheidungsprozesse einfliet und ebenso das Verlustrisiko (z.B. Ausscheiden von
Mitgliedern) sinkt.

16 In diese Schicht fallt auch das von Nonaka (1992) so bezeichnete ,,implizite Wissen*.

17 Reinhardt (1989) gibt dafiir ein Beispiel aus dem Managementbereich. Im Rahmen einer marktori-
entierten Produktstrategie reicht es nicht aus, allein auf Basis von Annahmen und Vermutungen
iiber die (Kunden-) Umwelt das Handeln auszurichten. Es wird latentes Wissen aus der Umwelt
durch Methoden der Kundenbefragung oder des Bench-Marking aktiviert.
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Das eingangs vorgestellte Forschermodell, ebenso wie die Ausfithrungen zum organi-
satorischen Wissen stellen zwei unterschiedliche Blickwinkel auf organisationales
Lernen dar, die durchaus kompatibel sind. Argyris & Schon liefern einen Gesamtrah-
men organisationalen Lernens und eine Systemperspektive, die Strukturverdnderung
durch Normenreflektionen in den Vordergrund stellt. Die ,,Wissenstheoretiker be-
schreiben darin integrierbare Kollektivierungsprozesse und Wissensstrukturen. Damit
ist ein Begriffsapparat zur Beschreibung organisationalen Lernens gegeben.

Es bleibt jedoch noch offen, was die ,,Antriebe* fiir die oben formulierten Prozesse
sind. Eine zentrale Quelle dafiir sieht Baitsch (1993) in Konflikten und Widerspriichen
oder im systemtheoretischen Sprachgebrauch in Stérungen des Systems. Damit ist die
Konfrontation mit unsicheren, nicht prognostizierbaren und unerwarteten Ereignissen
oder Situationen und die interne Umwandlung in Informationen gemeint. Eine Ausein-
andersetzung damit wird - wenn Abwehr- und Verleugnungsstrategien nicht mehr grei-
fen (Asher, 1963) - zwangsldufig.

Weiterhin stellt sich die Frage, in welchem Rahmen solche Prozesse stattfinden. Fiir
Normenreflektionen und Wissenstransformationsprozesse 148t der ,,Arbeitsalltag® nur
geringe Freiriume. Um Interaktionsprozesse dieser Art zu fordern, gilt es also kollek-
tive Aktivititen zu férdern, die ein Potential der ,,Unsicherheit beinhalten. Damit sind
vor allem Aktivitdten im Gruppenkontext mit problemldsendem Charakter angespro-
chen. Gleichzeitig unterstiitzen solche Kommunikationsformen, die einen offenen Dis-
kurs ermdglichen, Reflexionsprozesse, Wissenstransfer und Konfliktlésungen.

Die Konzepte zum organisationalen Lernen bewegen sich auf einem hohen Abstrakti-
onsniveau. Da das Lernen einer Organisation kaum ohne das Lernen ihrer Mitglieder
auskommt, sollen nun Lernprozesse aus diesem Blickwinkel beschrieben werden.

2.4 Das Lernverstindnis im Wandel

2.4.1 Differenzierungsebenen des Lernens

In der Lernforschung war lange Zeit der Behaviorismus vorherrschend. Fiir das Lernen
von Menschen in einem sozialen System ist das behavioristische Modell jedoch nicht
angemessen, da es komplexe Lerninhalte und -prozesse nicht abzubilden vermag. Im
folgenden sollen daher Elemente und Differenzierungsdimensionen eines ganzheitlich-
dialektischen Paradigmas aufgezeigt werden, um eine Einordnung des mit dieser Ar-
beit vorrangig angesprochenen Lernens zu ermoglichen.
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Schneider (1994, S. 24) unterscheidet zwei Grundmetaphern des Lernens: ,,Abbilden*
und ,,Konstruieren“. Dem Abbilden liegt dabei ein positivistisches Weltbild zugrunde,
in dem es allein gilt, gegebene Strukturen zu erkennen, zu modellieren und das so Er-
kannte zu vermitteln. Beispielhaft dafiir steht das klassische Lehrer-Schiiler-Verhéltnis.
Die alternative Metapher des Konstruierens geht davon aus, daf} ,, ...die angenommene
Komplexitit der Welt das menschliche Fassungsvermogen ohnehin weit iibersteige*
(a.a.0., S. 25) und deshalb eher die Frage danach, wie die Erkenntnis iiber diese Welt
zustande kommt, beantwortet werden miisse. Menschen erfahren dabei die Welt inter-
pretativ und schreiben dem Wahrgenommenen Bedeutung zu (vgl. Weick, 1985). Un-
terschiedliche, auch konkurrierende Bedeutungszuschreibungen sind dabei méglich.

Eine weitere Unterscheidungsdimension wurde bereits im Kapitel 2.3.2 durch das ein-
schleifige, doppelschleifige und Deutero-Lernen aufgezeigt. Organisationales Lernen
wird hauptsichlich durch die beiden letzteren Lernformen induziert, die aufwendiger
sind als die erste, da sie sich auf weniger bewufite Gegenstiinde beziehen und die ge-
wohnte Ordnung und Stabilitidt gefihrden. Aus diesem Grund sprechen Ketchum &
Trist (1992, S. 42ff) auch von ,.unhappy learning'* im Gegensatz zu ,.happy learning®.
Es entstehen fundamentale Unsicherheitsgefiihle, die sich vielfach in Widerstéinden
und Beharrungsanstrengungen duBern!8. Grundlegende organisationale Veridnderungen
bedeuten also einen ,,unangenehmen Kraftaufwand* des Systems. Eine Verinderung
der Denkmodelle Einzelner reicht dabei nicht aus, da diese Personen hiufig an den
alten Denkstrukturen und Mechanismen der Organisation scheitern, die in den organi-
sationalen Machtstrukturen fest verankert sind (vgl. Kessels, 1995). Die SchluBfolge-
rungen daraus sind, daB Interventionen, die auf ein Lernen des Systems abzielen, eine
Hkritische Menge* an Akteuren bendtigen, ebenso wie kurzfristige Erfolge nur selten
zu verbuchen sein werden, sondern ein solcher LernprozeB langfristig und stark situa-
tiv beeinfluft sein wird.

Lernen kann weiterhin auch nach dem Grad der Bewufitheit und Systematisierung un-
terschieden werden. Arbeitsbezogene Lernprozesse werden oft mit Begriffen wie Qua-
lifizierung, Seminare, Weiterbildung v.i. diskutiert. Dies macht deutlich, daB hier eher
ein absichtsvolles, organisiertes Lernen gemeint ist, das iiberwiegend von aufien be-
stimmt wird. DaB es daneben - und das ist sehr wahrscheinlich der weitaus hohere
Anteil - ein Lernen gibt, das nicht durch gewollte und zielgerichtete Lernmanahmen

18 Oftmals wird sogar mehr Zeit und Intensitiit in das Festhalten von Gewohntem investiert, als es
das Loslassen bediirfte. Diesen ,,schmerzlichen” und krisengeschiittelten ProzeB8 bringt beispiels-
weise Lewin mit seinem Modell des ,,Unfreeze-Move-Refreeze* zum Ausdruck (im Uberblick bei
Greif et al. , 1989).
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stattfindet, ist in der betrieblichen Praxis bisher eher unterbewertet worden. Die Gren-
zen zwischen absichtsvollem und beildufigem Lernen sind jedoch selten trennscharf zu
bestimmen, da sie subjektdefiniert sind.

Angitze, die sich auf dieser Grenzlinie bewegen, sind beispielsweise das ,Lernen in
der Arbeit” bzw. die Frage einer ,lernforderlichen” Arbeitsgestaltung (z.B. Baitsch
1985; Hacker & Skell 1993; Frei et al. 1993; Dehnbostel, Holz & Nowak 1992). Hier
wird iiberwiegend betrachtet, welches Lernen durch den Arbeitsprozef induziert wird
und wie Arbeitsumgebungen geschaffen werden konnen, die ein ,erwiinschtes, jedoch
nicht iiber einen Lehr-Lernmechanismus gesteuertes Lernen ermoglichen.

SchlieBlich kann Lernen auch nach dem Grad der Intensitdit unterschieden werden (vgl.
Schneider, 1994). Diese in der Literatur bisher nur wenig angefiihrte Dimension basiert
auf der Hypothese, daB Lernen in der Regel kein ,,digitales* Ereignis ist, sondern pro-
zeBhaft und ganzheitlich in dem Sinne, daB neben den oft im Vordergrund stehenden
kognitiven auch emotionale und psychomotorische Aspekte eine Rolle spielen. Allein
ein Erkenntnisprozef fiihrt nicht zwangsliufig zu einem verinderten Verhalten. Ni-
veaustufen, die im piddagogischen Bereich definiert wurden, sind in aufsteigender In-
tensitit die Reproduktion, die Anwendung und die Problemlésung.

Mit der Zielrichtung organisationales Lernen zu fordern, ist der in dieser Arbeit ver-
tretene Begriff des Lernens also weiter zu fassen, als es ,,Schultheorien* nahelegen:

e Lemen im sozialen System bedeutet einen Konstruktionsproze8 und weniger die
Implementierung von ,,giiltigen Wahrheiten®.

e Im Vordergrund stehen Lernprozesse, die modellverdndernden Charakter haben und
damit energieaufwendig sind.

e Lemen ist nicht immer ein bewuBter Proze8. Es bedeutet hier weniger die Repro-
duktion, sondern vielmehr einen Problemldseproze8, in dem durch Analogiebildung
zwischen Problemfeldern, neuartige Losungen generiert werden.

e SchlieBlich - und vor allem - findet Lernen in der aktiven Auseinandersetzung mit
der Umwelt statt, und die wird von verschiedenen Akteuren kaum identisch wahr-
genommen, so daB Lernen eher situativ und subjektbedingt ist und vom sozialen
Kontext abhiingt.

Auf Letzteres soll im folgenden vertieft eingegangen werden, da die Kontextbedingt-
heit eine wesentliche Grundannahme dieser Arbeit und des Interventionsmodells ist.
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2.4.2 Die Kontextbedingtheit von Lernen

Insbesondere fiir Erwachsene findet Lernen zu grofien Teilen im alltéiglichen Handeln
statt. Die Forschung (z.B. Pddagogik, Handlungsregulationstheorien) fokussiert jedoch
hauptsichlich das ,innere* und ,4uBere* Verhalten des Akteurs und vernachlissigt
dabei dessen soziale Umgebung. Doch gerade die Aktivititen in dieser Umgebung und
die Relation zwischen ihr und dem Akteur geben erst wichtige Hinweise auf den Lern-
prozeB. Damit wird das Problem des Kontextes aufgeworfen (vgl. Lave, 1993).

Die vor diesem Hintergrund von Lave so bezeichnete ,.situative Handlungstheorie
(a.a.0., S.8) besitzt dabei bezogen auf Wissen und Lernen vier Vorannahmen:

1. ,Knowledge always undergoes construction and transformation in use.”

2. ,Learning is an integral aspect of activity in and with the world at all times. That
learning occurs is not problematic.”

3. ,.What is learned is always complexly problematic.“

4. ,Acquisition of knowledge is not a simple matter of taking in knowledge; rather,
things assumed to be natural categories, such as ,bodies of knowledge,” , learners,*
and ,,cultural transmission,” require reconceptualization as cultural, social pro-
ducts.”

Lernen ist damit kein ProzeB, der auf einer ,, Tabula Rasa“ stattfindet, sondern ist durch
Vorerfahrungen beeinfluBt und eingebettet in die Interaktionen des Akteurs mit seiner
sozialen Umwelt (weitere Akteure). Dabei kénnen bei allen Akteuren Verénderungen
auftreten, also auch der jeweilige Kontext in dem gelernt wird, ist keinesfalls als stati-
sche GroBe zu betrachten, ebensowenig wie das Wissen, das hier als situativ-
dynamisch angesehen wird (vgl. Brown, Collins & Duguid, 1989). Im folgenden sollen
nun einige Ansétze ein solches Lernverstindnis verdeutlichen.

Bereits die Theorie des Erfahrungslernens von Kolb et al. (1984), die an Arbeiten von
Piaget ankniipft, geht auf die Situativitdt des Lernens ein. Kolb postuliert vier Lern-
aktivitiiten, die dem Lernenden als Repertoire zur Verfiigung stehen (Abb. 2.8):

¢ Aktives Verhalten
¢ Konkrete Erfahrung
¢ Reflektierte Realitdtswahrnehmung

¢ Abstrakte Konzeptualisierung
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Abb. 2.8: Lernzyklus von Kolb (1984)

Die Dialektik besteht in dem sich gegenseitig bedingenden Wechselspiel der Aufmerk-
samkeitsausrichtung zwischen Um- und Innenwelt des Lernenden (,,apprehension und
»comprehension‘) und dem Aufnehmen und Anwenden (,,intention* und ,.extention*).

Erfahrungslernen erfolgt nach Kolb zyklisch. In diesem Zyklus ergeben sich ebenfalls
vier aufeinander aufbauende Wissensformen:

¢ Divergent knowledge (fallbezogenes Erfahrungswissen)

e Assimilative knowledge (systematisches Konzeptwissen)

e Convergent knowledge (verhaltensanleitendes Planungswissen)

¢ Accomodative knowledge (konkretes Handlungswissen)

Damit tritt er Wissenstheoretikern entgegen, die Wissen in Analogie zur Materie als
kumulativ, atomar zerlegbar und in bestimmter Weise zu umfassenderen Einheiten

kombinierbar betrachten. Wissen ist fiir Kolb das Resultat eines fortdauernden Lern-
prozesses, also der Auseinandersetzung des Individuums mit seiner Umwelt und be-
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deutet deshalb keine Anhiufung von Wissen, sondern ein kontinuierliches Umlernen,
das vorliegendes Wissen umgestaltet.

Die Dialektik der Verinderung, d.h. durch das Subjekt ausgeldste Verdnderungen der
Umwelt sowie durch die Bedingungen der Umwelt induzierte Verinderungen des
Subjektes, 148t Kolb zu dem SchluB kommen, da Wissen nie rein individualistisch
sein kann, sondern notwendigerweise auch immer soziales Wissen ist: ,,Knowledge is
the result of the transaction between social knowledge and personal knowledge. The
former [...] is the civilized objective accumulation of previous human cultural experi-
ence. Whereas the latter is the accumulation of the individual person’s subjective life
experiences. Knowledge results from the transaction between these...” (a.a.0., S. 36f).

In der sozial-kognitiven Lerntheorie Banduras (1979) wird ebenfalls ein Modell wech-
selseitiger Interaktionen vertreten. Das weithin bekannte Kernstiick seiner Theorie ist
das ,.Lernen am Modell“. Menschen lernen dabei nicht nur iiber eigene unmittelbare
Erfahrungen im Handeln, sondern sind ebenso in der Lage, durch die Beobachtung
anderer zu lernen und Erfahrungen zu iibernehmen: ,, Tatséichlich ereignen sich nahezu
alle Lernphinomene [...} auf einer stellvertretenden Basis. [...] Die Fihigkeit durch
Beobachtung zu lernen, ermdglicht den Menschen, ausgedehnte, integrierte Verhal-
tensmuster zu erwerben ... (a.a.0., S. 22). Als Modelle werden nur solche Personen
angenommen, die beim Beobachter ein gewisses Ansehen besitzen. Diese Modelle
ermutigen* die Beobachter zur Ubernahme neuer Verhaltensweisen!9.

Miller (1986) postuliert ebenfalls ein Primat des sozialen Lernens, das vor dem indivi-
duellen Lernen steht (S. 138f). Er geht von rationalem Problemldsungsverhalten als
dem exemplarischen Fall fiir einen individuellen Lernproze8 aus. Die Voraussetzung
dafiir ist, dal das Individuum an kooperativen Aktivititen teilnimmt, die vorrangig aus
kollektiven Argumentationen bestehen. Erst durch ein derart fundamentales Lernen
wird eine Entwicklung ,,autonomen Lernens” in Bewegung gesetzt (‘Lernen zu Ler-
nen’; Miller, 1986, S. 141f). Dariiber hinaus sieht Miller in der kollektiven Argumen-
tation einen Bezugspunkt des Individuums, denn die Ergebnisse individueller Lernpro-
zesse gelten erst dann als gesichert, wenn tatsidchlich durchgefiihrte kollektive Argu-
mentationen dieselben Ergebnisse zeigen (a.a.0., S.223).

Holzkamp (1995) schlieBlich unterscheidet partizipatives und kooperatives Lernen im
Hinblick auf graduelle Unterschiede in der Autonomie des Lernenden. Bezogen auf
soziale Lernprozesse nimmt Holzkamp vor dem Hintergrund seiner Kritik an dem

19 Das Modellernen spielt in der Seminarpraxis und ProzeBbegleitung - insbesondere in einem betei-
ligungsorientierten Vorgehen - eine zentrale Rolle.
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schuldisziplindren Lehr-Lernzykius und seiner Vorstellungen des ,.expansiven Ler-
nens” eine beziehungsgeleitete Unterscheidung vor: Partizipatives Lernen ist durch ein
personengebundenes; asymmetrisches Verhiltnis zwischen Lehrendem und Lernen-
dem, kooperatives Lernen durch ein eher symmetrisches und nicht dauverhaft auf eine
Person fixiertes Lernverhdltnis gekennzeichnet.

Prinzipien des partizipativen Lernens konnen durch die neueren Konzepte des
~Apprenticeship® aufgezeigt werden, so wie sie von Lave & Wenger (1991) oder auch
von Brown, Collins und Duguid (1989) formuliert wurden. Apprenticeship meint dabei
so viel wie ,Lehrzeit”. Ein Novize wird durch einen Meister an den jeweiligen Lern-
gegenstand herangefiihrt. Dies geschieht nicht in der aus dem Unterricht oft bekannten
theoretisierenden, analysierenden und kognitionslastigen Art, sondern durch eine
,.Praktiker-Gemeinschaft”, in der z.B. das Modellernen (s.0. Bandura), das Erfah-
rungslernen (s.0. Kolb) und die Interaktion eine entscheidende Rolle spielen. Auch
wenn der Bezug zum Erlernen handwerklicher bzw. praktischer Fihigkeiten aufgrund
der gewihlten Begrifflichkeiten naheliegt, so ist dieses Konzept weiter zu fassen und
bestimmte Arten des Apprenticeship sind auch fiir ,,... high levels of knowledge and
skill...” (Lave & Wenger, 1991, S. 63) charakteristisch.

Kooperatives Lernen ist nicht - wie man jetzt demgegeniiber vermuten konnte - durch
einen vollkommen unbehinderten, expansiven Lernproze und absolute Symmetrie
gekennzeichnet. Partielle Asymmetrie ist sogar notwendig, um Lernen in der Interakti-
on zu ermdglichen. Es basiert jedoch nicht mehr auf einer dauerhaften Uberlegenheit
einer Person, sondern die ,,besseren Argumente®, die von Person zu Person und auch
innerhalb einer Person wechseln konnen, sind entscheidend. Die Rollen von Lehren-
dem und Lernendem finden sich also in stindig neuen Konstellationen wieder und es
gibt keine durchgingige Autorititsbeziehung.

Notwendig fiir ein kooperatives Lernen ist der Bezug auf einen gemeinsamen Lernge-
genstand (Holzkamp, 1995, S.510), also z.B. auf einen gemeinsamen Arbeitskontext.
Das primire Medium des Lernens ist dabei der Dialog. Eine besondere Potenz des ko-
operativen Lernens erdffnet sich in der am gemeinsamen Problem orientierten Ar-
beitsteilung. Hutchins (1993) spricht in diesem Zusammenhang von ,,Distribution of
Knowledge* - nicht alle wissen alles, sondern es gibt einen Uberlappungsbereich
(Redundanz) und einen je individuellen Wissensbereich?0. Das Wissen im Uberlap-
pungsbereich muB dabei jedoch so umfassend und ausgeprigt sein, daB die individuel-
len Beitrige fiir das gemeinsame Lernen nutzbar sind.

20 Wie dies im praktischen Feld ausschen kann, hat Hutchins am Beispiel der kooperativer Navigati-
on eines amphibischen Helicopter-Transporters der US-Navy aufgezeigt (Hutchins, 1993).
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Auch wenn eine gemeinsame Lernproblematik definiert ist, so bleiben trotzdem indi-
viduelle Differenzen in der Betrachtung dieses Lerngegenstandes bestehen, was eine
weitere Lernpotenz ausmacht: Durch einen kooperativen Dialog, wird die eigene Per-
spektive in Relation zu anderen gesetzt. Die je individuelle Sichtweise verliert ihren
exponierten Status und stellt sich ,,... als eine unter gleichurspriinglichen und in glei-
cher Weise hinterfragbaren und zu rechtfertigenden...“ dar (Holzkamp, 1995, S. 512).
Perspektivendivergenzen treten zwangslidufig im kooperativen LemnprozeB auf.

Holzkamp (1995) und ebenso Miller (1985, S. 15ff) sehen in der Auflosung dieser Di-
vergenzen die spezifische Produktivitit kooperativen Lernens, die je nach Symmetrie-
verhiltnis und Tiefendurchdringung des Lerngegenstandes unterschiedlich ausfallen
kann. Der Lernende vollzieht entweder einen qualitativen Sprung, die sein Gegeniiber
bereits gemacht hat, oder es wird ein gemeinsamer Sprung vollzogen, der die je unter-
schiedlichen Perspektiven in einer entwickelteren Sichtweise aufhebt?l. Es werden also
stets relative Losungen angestrebt. Auf dem daraus resultierenden héheren Niveau
werden sich erneut Divergenzen ergeben.

2.5 Fazit

Die Idee der lernenden Organisation ist vor dem Hintergrund einer zunehmend als
komplex und dynamisch wahrgenommenen (Um-)Welt entstanden. Es stellt sich je-
doch die Frage, wer da eigentlich lernt und was gelernt wird. In der Regel werden da-
bei Lernprozesse einerseits dem Individuum und andererseits der Organisation als
iibergeordnetem Ganzen zugeschrieben. Das Lernen der Organisation wird nicht als
Kumulation der individuellen Lernergebnisse betrachtet, sondern als ein ProzeB, bei
dem zwar das Lernen der einzelnen Mitglieder notwendig ist, jedoch durch transfor-
mative und koevolutive Prozesse zwischen Personen und Organisation eine andere
Qualitét darstellt. Gruppen werden hiufig als ein wesentliches Element der lernenden
Organisation bezeichnet?2, was jedoch ihren konkreten Beitrag dazu anbelangt, bleibt
vielfach hinter verkiirzten Ausfiihrungen und Postulaten verborgen.

Gruppen und Organisationen sind soziale Systeme. Vor einem tiberwiegend system-
theoretischen Hintergrund stellt Kommunikation - als das Aufeinanderbeziehen und

21 Beide ,,Mechanismen® stehen in enger Verbindung zu den von Senge (1990) formulierten Aspek-
ten des Diskurses: Diskussion und Dialog. Diese werden in Kap. 4.4.5 weiter ausgefiihrt.

22 Fiir Weick (1985, S. 130 ff) stellen sie (kleine soziale Einheiten) den zentralen Zugang zum Ver-
stindnis der Vorgiinge in Organisationen dar.
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wechselseitige Wirken - den Grundbaustein sozialer Systeme dar. Diese Systeme sind
dabei nicht als statisch, sondern als sich permanent verédndernde und erneuernde Gebil-
de zu betrachten. Es sind ProzeBsysteme, in denen kommunikativ opetiert wird.

Da diese interne Strukturen ausbilden und permanent in Bewegung sind, werden also
zwangsliufig Lernprozesse stattfinden miissen. Das Lernen auf organisationaler Ebene
wird dabei u.a. durch die Ausbildung mentaler Modelle erklirt, die Reprisentationen
der Organisation und deren soziale Regeln widerspiegeln. Durch das oftmals kon-
fliktinduzierte Reflektieren dieser mentalen Modelle werden organisationale Lernpro-
zesse in Bewegung gesetzt und strukturelle Verinderungen hervorgerufen. Ebenso fin-
det ein Lernen der Organisation durch den Transfer und die Kollektivierung von Wis-
sen statt.

Gruppen stellen im Kontext dieser organisationalen Lernmodelle ein wesentliches
Bindeglied dar. Gruppe und Organisation sind zwar unterscheidbare Betrachtungsebe-
nen, was jedoch ihre Konstitution und ihre Funktionsmechanismen anbelangt, kann
aufgrund der Theorie sozialer Systeme davon ausgegangen werden, daB sie grundsitz-
lich den gleichen Prinzipien folgen23. Gruppen sind ebenso wie Organisationen lernfa-
hig, indem sich kollektive mentale Modelle herausbilden und veriindern und lokale
Wissensbasen entstehen.

Damit ist jedoch der Begriff des Lernens noch recht abstrakt gefait. Auch das Lernen
der Organisation wird nicht ohne das Lernen ihrer Mitglieder auskommen und das be-
deutet hier hauptsichlich das Lernen im sozialen Kontext. Personen lernen voneinan-
der und miteinander und dies in den unterschiedlichsten Situationen. Je nachdem, wel-
cher Kontext besteht und wie darin die Kommunikation erfolgt, wird ein mehr oder
weniger an Lernen stattfinden. Theorien des situativen, partizipativen und kooperati-
ven Lernens zeigen dafiir die Ansatzpunkte.

Folgt man diesen Gedankengingen und konzeptuellen Vorstellungen, so wiire der
Weg, organisationales Lernen zu fordern, iiber kollektive Lernprozesse zu suchen.
Kollektives Lernen wird dabei iiber Gruppenzusammenhiinge gefordert. Im folgenden
Kapitel soll deshalb aufgearbeitet werden, was Gruppen als solche auszeichnet und
welche Gruppenformen mit welchen theoretischen Ausgangsvorstellungen in der be-
trieblichen Praxis existieren.

23 ygl. das Prinzip der Selbstihnlichkeit (Fraktale) als Element der Theorie dynamischer Systeme
(zusammenfassende Darstellung bei Strina, 1996).
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3 Gruppen in Forschung und Praxis
3.1 Forschungsbereiche und Gruppenmodelle
3.1.1 Querschnitt der Gruppenforschung

Die Gruppenforschung ist ein multidisziplinires Feld, in dem sich eine Vielzahl unter-
schiedlicher Konzepte, Untersuchungsansitze und -methoden wiederfindet. In dieser
Arbeit soll und kann kein vollstindiger Uberblick iiber den Stand der Gruppenfor-
schung gegeben werden. Es werden vielmehr Richtungen der Forschung in Kiirze auf-
gezeigt und ein Resiimee fiir das hier vorliegende Thema gezogen. Ausfiihrlichere

Darstellungen finden sich in der einschligigen Literatur zur Gruppenforschung (z.B.
McGrath, 1984; Sader, 1991"; Witte, 1994).

Entsprechend der verschiedenen, zur Gruppenforschung beitragenden Disziplinen gibt
es auch sehr unterschiedliche Konzeptualisierungen des Begriffs Gruppe. So betrach-
ten nach Kruse (1972) die Sozialpsychologie und die Sozialarbeit vorwiegend das In-
dividuum, fiir welches die Gruppe ein soziales Reizsystem bildet. Die Soziologie und
Kulturanthropologie hingegen betrachten Gruppen als soziale Systeme und interessie-
ren sich fiir ihre Strukturen.

Diese Extrempositionen werden durch die folgenden Definitionen deutlich. Fiir die
Psychologie definiert Witte (1979): ,,...Gruppensituation = df einer Situation, in der
man als Einzelperson veranlafit wird, das eigene Urteil (Reaktion) in Beziehung zu
anderen Urteilen (Reaktionen) zu setzen.”(a.a.0., S. 642). Eine soziologische Definiti-
on von Neidhardt (1979) zeigt eine deutlich andere Perspektive: ,,... Gruppe ist ein
soziales System, dessen Sinnzusammenhang durch unmittelbare und diffuse Mitglie-
derbeziehungen sowie durch relative Dauerhaftigkeit bestimmt ist” (a.a.0., S. 642).

Kruse (1972) schldgt drei Dimensionen zur Beschreibung von Gruppen vor, in denen
verschiedene Aspekte einzelner Definitionen beriicksichtigt werden:

¢ Interaktion der Mitglieder (Richtung, Hiufigkeit, Dauer)
¢ Interdependenz der Gruppenmitglieder
¢ Gruppenkohision

Zur GroBe von Gruppen gibt es recht unterschiedliche Angaben. Im folgenden soll der
Einfachheit halber der globale Begriff ‘Gruppe’ weiter verwendet werden, auch wenn
es sich bei den fiir die vorliegende Fragestellung zu behandelnden Gruppen im Unter-
nehmen genau genommen um Kleingruppen (ca. 6 - 15 Mitglieder) handelt.
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Das Entstehen eines sozialen Systems ‘Gruppe’ aus Einzelpersonen setzt einen Ent-
wicklungs- und Lemproze voraus. Es sind verschiedene Phasenmodelle aufgestellt
worden, wovon das Modell von Tuckman (1965, S. 384ff) mit einer Phaseneinteilung
in ,forming®, ,storming®, ,norming” und ,,performing” wohl die am haufigsten adap-
tierte ist. Wenn ein Gleichgewicht erreicht ist, bleibt die Gruppe stabil und entwickelt
sich entsprechend der Umweltanforderungen weiter.

Gruppen durchlaufen einen FormungsprozeB, der sich auf die Aufgabenbearbeitung
auswirkt und einen LernprozeB der gesamten Gruppe darstelit. Phasenmodelle postu-
lieren einen ,,idealtypischen Verlauf. In der betrieblichen Praxis werden solche Pha-
sen vermutlich selten eindeutig sein und es sind ,Riick-“ oder ,,Vorspriinge* denkbar,
da z.B. Gruppenmitglieder bereits in anderen Zusammenhingen zusammengeatbeitet
haben und somit eine Orientierung aneinander bereits stattgefunden hat, oder gleich zu
Beginn ein hoher Anteil der Kommunikation unmittelbar auf die Aufgabenltsung be-
zogen wird und erst zu einem spiteren Zeitpunkt Konflikte entstehen, die eine ,Nor-
mungsphase* intensivieren. Ebenso kann der Neueintritt von Gruppenmitgliedern ei-
nen Riicksprung in frithere Phasen bedeuten. Situative Faktoren werden also einen
zentralen EinfluB auf die Phasen der Gruppenbildung haben. Einen Uberblick der in
einer Arbeitsgruppe wirkenden Variablen gibt Weinert (1987, S. 232, Abb. 3.1).
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Abb. 3.1: Beschreibungsmerkmale von Arbeitsgruppen (nach Weinert, 1987)
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Die Abb. 3.1 deutet bereits an, daB es kaum eindirektionale Ursache-Wirkungs-
bezichungen gibt, sondern vielschichtige Verkniipfungen zirkuldrer Art zwischen den
Variablen bestehen. Einige Forschungsergebnisse zu diesen Variablen werden im fol-
genden aufgefiihrt.

Versteht man Gruppen als soziales System, so ist Kommunikation fiir sie ein zentrales
konstituierendes Element (vgl. Kap. 2.2). An den bereits als klassisch zu bezeichnen-
den Experimenten von Bavelas (1952) kann beispielhaft und recht eindriicklich die
Abhingigkeit der Kommunikationsergebnisse von der jeweiligen Kommunikations-
struktur aufgezeigt werden.

Bavelas bildete zwei Gruppentypen, von denen der eine nur iiber eine Person (,,Stern”)
und der andere iiber die direkten Nachbarn (,Zirkel”) miteinander kommunizierte
(Abb. 3.2). Aufgabe der Gruppenmitglieder war es, aus einem Kartenpool dasjenige
Symbol herauszufinden, das allen Mitgliedern gemeinsam vorlag.
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Abb. 3.2: Kommunikationsstrukturen

Bei mehreren Versuchsdurchgéngen wurden unterschiedliche Leistungen der Gruppen
deutlich. Im ,,Zirkel” wurden mehr Fehler gemacht (15% zu 1%) und die Aufgabe
wurde nicht so schnell gelgst wie im ,,Stern®. Die berichtete Zufriedenheit der Teil-
nehmer mit ihrer Gruppe und die Bereitschaft, erneut teilzunehmen, war allerdings im
wZirkel” grofer als im ,,Stern®,

Abb. 3.3 zeigt die Resultate einer Variation der experimentellen Bedingung. Dabei
wurden ab einem bestimmten Zeitpunkt komplexere Symbole verwendet (,,semanti-
scher Lirm*). Diese Symbole waren gegeniiber den bislang verwendeten verbal
schwieriger zu diskriminieren und zu kommunizieren. Beide Strukturen stiegen zu-
ndchst in der Fehleranzahl drastisch an. Wahrend jedoch der ,,Zirkel” wieder auf das
vorherige Niveau zuriickfand, blieb die Leistung beim ,,Stern® ungentigend. Es findet
eine deutliche und stabile Umkehrung der Rangfolge in der Leistung statt. Die Zufrie-
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denheit der Teilnehmer im ,,Zirkel“ war weiterhin hoch, wihrend im ,,Stern iiber
massive Unzufriedenheit berichtet wurde.
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Abb. 3.3: Leistung bei ,,semantischem Larm”

Dieses Ergebnis wird von Bavelas dadurch erklirt, da8 es im ,Zirkel” in einem spon-
tanen Prozef zur Einfithrung von Namen fiir die schwer identifizierbaren Symbole
kommt. Die Teilnehmer entwickeln eine neue gemeinsame Sprache, die eine ausrei-
chende Diskriminierung der Symbole erlaubt. Dieser Schritt gelingt im ,,Stern* nicht.
Das Resultat zeigt die Fihigkeit des ,,Zirkels”, sich an Umweltverinderungen anzu-
passen, indem neue Kommunikationsvarianten eingefiihrt werden, wihrend im ,,Stern”
die Selbsterzeugung der Kommunikation abreifit. Im ,,Zirkel” wird dadurch aus einer
Storung eine Information, im ,,Stern” unterbleibt dies (vgl. Kap. 2.2.1).

Diese Ergebnisse lassen auf eine Strukturdeterminiertheit der Aufgabenbewiltigung
als entscheidendem Faktor schlieBen. Eine zentralistische Kommunikationsstruktur
erscheint also eher angemessen bei Aufgaben, die eine hohe Strukturiertheit besitzen
und hinreichend transparent sind, dezentrale Strukturen bieten sich eher fiir Kommu-
nikationsfliisse an, die sich auf komplexe und vage Ausgangsbedingungen beziehen!,
wofiir ein zentraler Knoten kapazitiv und oft auch intellektuell nicht in der Lage ist.
Die Unabhingigkeit ist in dezentralisierten Netzen hoher, womit sich die Zufriedenheit
der Teilnehmer erklédren laBt. Komplexe Problemstellungen fordern also vom Kom-
munikationssystem zunichst die eigene Kommunikation neu zu gestalten, indem es
neue Begrifflichkeiten und Sprachgewohnheiten herausbildet.

1 Die Ahnlichkeit dieses Untersuchungsbeispiels zu den beabsichtigten Effekten von Gruppenarbeit ist kei-
nesfalls zufillig. Dort wird nimlich - entsprechend der Bavelas Ergebnisse - davon ausgegangen, daB die
Moglichkeit einer weitgehenden Selbststeuerung der Gruppe das Losen komplexer Problemstellungen for-
dert.
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Ebenso wie die Form der Kommunikation ist das AusmaB der Kohdsion (oder auch
Kohirenz) ein entscheidender Faktor fiir das Zufriedenheitsgefithl und die Stabilitit
der Gruppe. Nach Feger (1975) ist Gruppenkohirenz ,,... die durchschnittliche Attrak-
tivitdt, welche die Gruppe bei ihren Mitgliedern genieBt* (a.a.O., S.452). Kohdrenz
wird dabei nach Irle (1969) durch die Befriedigung, unterschiedlicher Bediirfnisse der
Gruppenmitglieder erzeugt (Tab. 3-1).

A ._I‘nt‘erper‘sona]e Bediirfnisse . | - Aufgabenbezogene Bedurfmsse

. Haufige Interaktion und Ahnlichkeit ~ ~ |® Gemeinsamer EIfOlg be Gmppenaufgaben

. Dembkratischér Fijhru‘ngéstil und ‘Koeperétjon . ‘Kooperanves Verhalten und gememsame
¢  Kompatibilitit der Mitglieder ‘ Verpflichtung aufGruppenztele
g . ‘Komplementare Rollen - -

-

AuBere Bedrohung Helon
; ‘ B} e Belohnungen

. PamZipauves Festlegen yon Gruppenzxelen

Tab. 3-1: Kohirenzerzengende Bediirfnisse (nach Irle, 1969)

Der Zusammenhang zwischen Kohirenz und Leistung (abhéngige Variable) wurde aus
unterschiedlichen Variablenkonstellationen heraus untersucht. Sader (1991", S. 104)
beschreibt einen nicht-linearen Zusammenhang, der bei geringer und hoher Kohirenz
eher eine niedrige Leistung der Gruppe voraussagt, da einerseits viel Energie in die
Positionierung innerhalb der Gruppe fliefit und andererseits die hohe soziale Bediirf-
nisbefriedigung zu stark von der Aufgabenerfiillung ablenkt. Eine mittlere Kohérenz
verspricht demnach die optimale Gruppenleistung.

Wird Leistung hingegen als unabhingige Variable (UV) betrachtet, so steigt der
Gruppenzusammenhalt zumeist mit der als Gruppe vollbrachten Leistung. Diese Er-
kenntnisse sind von praktischem Interesse. Sader (1991", S. 104) stellt dazu fest, daf} ,,
.. Gruppen in unserer Gesellschaft bei weitem zu wenig Kohirenz haben, um optimal
die Energien der gemeinsamen Sache zuzuwenden“ und sieht als Konsequenz eine
bewufite Erhthung des Gruppenzusammenbhaltes, denn in einem angstfreien Klima ist
die Wahrscheinlichkeit der Verhaltensinderung hoher. Hier wird also eine Beziehung
zwischen Kohirenz und verhaltensmodifizierenden Lernprozessen in Gruppen herge-
stellt, was in vielen Trainingskonzepten zum Einsatz kommt,

Die Frage nach dem Mal} an Wettbewerb und Kooperation in Gruppen ist ebenso ein
Thema, das in praktischer Hinsicht interessiert. Es ist empirisch belegt, dal Wettstreit
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der Kohirenz schadet, trotzdem bemiihen sich viele Praktiker, diesen hervorzurufen.
Irle (1975, S. 428) fiihrt signifikante Ergebnisse zur Kooperation auf:

1. Die Kommunikationsrate ist in kooperativen Gruppen héher.
2. Urteile iiber Richtung und Entfernung der Ziele sind dhnlicher.

3. Die Produktivitit ist bei Kooperation grofer - quantitativ als auch qualitativ.

Vor dem Hintergrund derartiger Ergebnisse erscheint es also fiir ein gutes Gruppen-
klima und -ergebnis ratsam, interne Wettbewerbsanreize zu vermeiden und allenfalls
eine Kompetition zwischen Gruppen zuzulassen?.

Wenn es um Fiihrung in Gruppen geht, wird iiberwiegend nur iiber die Eigenschaften
und das Verhalten des Fithrers gesprochen. Die Gefiihrten kommen eher selten vor.
Ebenso werden Gruppen, die ganz und gar ohne Fiihrung existieren? in der Literatur
iiber Filhrungsverhalten kaum thematisiert (Sader, 1991b).

Die Annahme, da8 eine fiihrerlose Gruppe zwangsliufig in ein Chaos verfillt und zer-
fallt, ist vor dem Hintergrund der Selbstorganisationsforschung kauym noch haltbar
(vgl. Schattenhofer, 1992). Trotzdem ist nicht davon auszugehen, daB jede Gruppe die
Fahigkeit besitzt, sich selbst spontan zu organisieren und zu fithren. Die Entwicklung
dieser Fihigkeit ist von der Kopplung der Gruppe mit ihrer Umwelt (z.B. Entschei-
dungsfreirdume) und von der Ausbildung ihrer internen Strukturen (z.B. Kommunika-
tionskultur) abhingig. Es kann eben nicht - z.B. bei der Einfithrung von Fertigungsin-
seln - davon ausgegangen werden, daB Mitarbeiter, die bereits teilweise als Gruppe
unter der Fiihrung des Meisters zusammengearbeitet haben, quasi ,,aus dem Stand“
bisherige Erfahrungen ganz neu einordnen, iiber lange Jahre hinweg eingetibte Ver-
haltens- und Denkweisen dndern und kurzfristig in der Lage sind, kollektive Verant-
wortung zu {ibernehmen?,

Die Verteilung und Zuordnung von Macht spielt fiir die Gruppenstrukur eine zentrale
Rolle. In gewachsenen Gruppen gibt es Netzwerkstrukturen der Machtverteilung und

Dies ist iibrigens auch ein Leitgedanke in der sowjetischen Erziehung (vgl. Bronfenbrenner, 1973).

Vorrangig sind derartige Gruppen in privaten Lebensbereichen (z.B. Selbsthilfegruppen) zu finden. Jedoch
geht auch das Idealmodell der Gruppenarbeit in eine zumindest gruppenintern , fiihrerlose” Richtung. Das
Kollektiv iibernimmt gemeinschaftlich Organisations-, Entscheidungs- und Emeuerungsaufgaben.

Der Zeitraum fiir einen derartigen VerinderungsprozeB wird bei der Einfiihrung von Gruppenarbeit hiufig
vom Management unterschitzt, so da anfinglich mangelnde Fahigkeiten der Eigensteuerung der Gruppe
als grundsitzliche Unfahigkeit ausgelegt werden und ,,notwendige Eingriffe” von auBen erfolgen, die dann
erst recht die Freirdume fiir das Brlemen der Bigensteuerung einschrinken. Hier mag bei vielen Fithrungs-
kriften vermutlich auch das Prinzip der ,,Self-Fulfilling Prophecy“ ein zentrale Rolle spielen.
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unterschiedlicher Machtquellen. Die oft negative Besetzung des Begriffes Macht ver-
stellt haufig den Blick darauf, daB Gruppen nach internen Strukturierungen streben,
wenngleich die Aufgabenstellung dies nicht immer verlangt (Sader, 1991b, S. 69). Die
Mbéglichkeit, daB eine Gruppe in Absprache Macht delegiert und somit ihre Effizienz
erhilt oder sogar erhoht, ist impliziter Bestandteil vieler Gruppenkonzepte (z.B. Grup-
pensprecher, Moderator).

Weiterhin bilden Gruppen Normen aus. Normen regein die Interaktion der Gruppe,
bilden iiber Einstellungen und Ansichten die soziale Realitit fiir die Mitglieder und
reduzieren damit die Komplexitit. Normkonformitit stellt ein stabilisierendes Moment
fiir Gruppen dar, das existenziell ist. Gleichzeitig behindert normkonformes Verhalten
aber auch die Einl6sung der immer massiver werdenden Forderung nach Innovation.

Insbesondere Moscovici (1980) fithrte hierzu vielfaltige Untersuchungen durch. Min-
derheiten konnten dabei eher eine kognitive Verinderung bei den Gruppenmitgliedern
verursachen, wohingegen Mehrheiten stirker eine duferliche Anpassung erreichten.

Zur Férderung innovativen Verhaltens schlagen Moscovici & Personnaz (1986) auf-
grund der experimentellen Befunde zur Konformititsforschung vor, Konflikte zwi-
schen Ideen (informationelle Konflikte) zu férdern und gleichzeitig den Druck auf ab-
weichende Meinungen zu verringern. Als einen méglichen Losungsweg fiir die Praxis
sehen die Autoren beispielsweise, daB Organisationsmitglieder mehreren Gruppen
gleichzeitig angehdren (vgl. Kap. 5). Dadurch sollen die Minderheitsvertreter eine ho-
here Sicherheit gewinnen, in konsistenter Weise ihre Meinungen zu vertreten und
gleichzeitig wird verhindert, daB ihre Losungen als idiosynkratisch abgetan werden.
Weiterhin unterstiitzt das Zulassen spontaner Gruppenbildungen das gezielte Bilden
von Koalitionen und die Sicherung von Minorititsmeinungen.

Die Frage der Gruppenleistung ist besonders vor dem Hintergrund des mit Einfijhrung
von Gruppenarbeit vermuteten Effektivititsgewinns interessant. Sie stellt einen
Schwerpunkt in der Kleingruppenforschung dar. So wurden Urteils-, Problemlose-,
Entscheidungs- und Kreativititsaufgaben (vgl. Witte, 1994) untersucht.

Die Ergebnisse von Hill (1982) zeigen, da mehrstufige Probleme von Gruppen mit
groBerer Wahrscheinlichkeit gelost werden als von nominalen GruppenS, Weiterhin
stellt Hill fest, daB Gruppen bei schwierigen Problemen einem Individuum iiberlegen
sind, weil sie die Ressourcen der Gruppenmitglieder poolen sowie gegenseitig Fehler
korrigieren kénnen.

3 Dies ist eine Form der Vergleichsgruppe, die eine Aggregation aus einzeln agierenden Personen darstelit.
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Alles in allem jedoch prisentieren sich die Ergebnisse zur Gruppenleistung eher ver-
wirrend, was sowohl an den verschiedenartigen Untersuchungsansitzen und -
bedingungen, wie auch an systematischen Unterschieden aufgrund nicht beriicksich-
tigter Einflufivariablen liegt.

Der Vielzahl an Untersuchungen zur Gruppenleistung stehen weitaus weniger zum
Gruppenlernen gegentiber, die jedoch homogener erscheinen (Eppler, Huber & Win-
ter, 1984). Mit seinen Felduntersuchungen untermauert Dietrich (1969) zwei
Grundannahmen der Uberlegenheit des Gruppenunterrichts im Vergleich zum traditio-
nellen Schulunterricht. Durch Gruppenunterricht wurden

¢ Umfang und Tiefe der Kenntnisse sowie Intensitit und Nachhaltigkeit des Wissens

¢ und ebenso die Leistungs- und Sozialpersdnlichkeit gefordert.

Weitere Studien zu kooperativen Lernformen (z.B. Eppler et al., 1984; Webb, 1984)
unterstiitzen weitgehend diese Resultate. Daf sich diese Lernform bisher jedoch nur in
Ansitzen durchsetzen konnte, liegt dabei weniger an einer mangelnden Beweislage der
Wirksamkeit, sondern eher an den Strukturen des staatlichen Bildungswesens und der
darin implizierten Lehrerausbildung. Im privaten Bildungsbereich zeigt sich ein héhe-
rer Durchsetzungsgrad.

In der Gruppendynamik wurden insbesondere die sozialen Krifte in Kleingruppen er-
forscht. Die klassischen Versuche von Lewin (1943) zur Einstellungsinderung zeigten,
dal Gruppendiskussionen und -entscheidungen zur Verdnderung von Vorstellungen
und Verhaltensweisen besser geeignet waren als Vortrige und individuelle Unterwei-
sungen. Zu gleichen Ergebnissen kamen auch Levine & Butler (1952) mit Produkti-
onsarbeitern.

Miles (1981) und auch Wimmer (1993) schlieBlich sechen die besondere Qualitit von
Trainingsgruppen darin, daB dort ein ,,meta-learning” bzw. eine ,,Beobachtung zweiter
Ordnung® moglich wird. Eine Gruppe bietet vielfiltige Ressourcen fiir Verhaltensin-
derungen und Feedback-Quellen, in der Gruppe verinderte Einstellungen erzielen ei-
nen besseren Handlungs-Transfer (Miles, 1981). Ebenfalls fithren Erkenntnisprozesse
iiber die eigene Wahrnehmung zu einem sozialen AustauschprozeB iiber die Realitiit,
der eine Voraussetzung fiir das Funktionieren von Teams darstellt. Eine Trainings-
gruppe produziert dabei Wissen iiber sich selbst (Wimmer, 1993, S. 129ff).

Insgesamt zeigen die Untersuchungen zum Gruppenlernen eine deutliche Tendenz der
ﬁberlegenheit des Lernens im sozialen Kontext, auf Wissens-, Problemlése- und so-
zialer Ebene.
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3.1.2 Kritisches Zwischenfazit

Die obige Darstellung zeigt, aus welchen Perspektiven und mit welcher Vielfalt Grup-
penforschung bisher betrieben wurde. Die Gruppe stellt sich dabei als ein komplexes
soziales System dar, das in dieser Komplexitit und der inhdrenten Dynamik nur
schwer und mit hohem Aufwand erforschbar ist. Deshalb werden Einzelvariablen ex-
trahiert, um so sukzessive einen Zugang zu Gruppenphinomenen zu finden. Die Inte-
gration der Teilbefunde in ein iibergreifendes Konzept der Gruppe stellt sich jedoch als
schwierig dar und ist bisher - bis auf wenige Ausnahmefille (vgl. Kap. 3.4) - nicht
zufriedenstellend gelungen (Becker-Beck & Schneider, 1990).

Die wohl fundamentalste Kritik an der Kleingruppenforschung ist die der starken La-
bororientierung. Es werden nur selten gewachsene Gruppen in ihrem natiirlichen Um-
feld untersucht, sondern die meisten Ergebnisse basieren - wie oft in der Psychologie -
auf einer StudentenpopulationS. Deshalb sind viele Einzelergebnisse hinsichtlich ihrer
Generalisierbarkeit mit einer gewissen Vorsicht zu behandeln.

Auch wenn die Gruppenforschung von Levine & Moreland (1990) als ,.alive and well”
bezeichnet wird, so ist doch festzustellen, daB sich ein grofier Teil der heutigen For-
schung auf empirische und theoretische Befunde, die mittlerweile iiber 30 Jahre alt
sind, beziehen. Von diesen wird vielfach angenommen, daf sie zeitlos giiltig sind, was
jedoch nicht unbedingt der Fall sein muf8. Gleichzeitig werden diese Befunde hiufig
recht unkritisch rezipiert (z.B. Ash-Experimente), obwohl ,.... der gesunde Menschen-
verstand sagen miiite, daff das Ergebnis abhingig von der konkreten Gestaltung des
Designs und der damaligen Hochschulsituation gewesen sein wird* (Sader, 1991%).
Sader kritisiert zudem, daB diese Befunde weitgehend atheoretisch seien’. Die Bemii-
hungen gehen hauptsichlich in die Richtung, einzelne GesetzmiBigkeiten zu finden
und weniger, sie nach sozialpsychologischen Theorien zu strukturieren.

Griinde fiir einen derart kritisch beurteilten Zustand der Kleingruppenforschung sehen
Fish, Daniel & Beck (1991) in der mangelnden Professionalitit und geringen prakti-
schen Erfahrungen der Forschenden, neben der oft nicht vorauszusetzenden sozialen

6 Prignante Zahlen zur Stichprobenkritik liefert Sears (1986), der in einem gesamten Jahrgang (1980) von

drei renommierten psychologischen Zeitschriften auszihlte, wer die Versuchsteilnehmer in Gruppenexperi-
menten waren. Das Ergebnis war, daB in 53% der Arbeiten ausschlieflich Studenten der Einfithrungskurse
in Psychologie, in 75% der Fille Studienanfinger allgemein und in 82% Studenten iiberhaupt als Versuchs-
personen dienten. Die Frage der Ubertragbarkeit von Ergebnissen scheint also berechtigt.

Uberspitzend unterlegt Sader dies mit einem Zitat Steiners zum Stand der Kleingruppenforschung: ,,Die
Natur gestattet kein Vakuum, aber die Sozialpsychologen sind da offensichtlich groBziigiger” (Sader,
1991°, S. 263).
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Kompetenz, die fiir den natiirlichen Umgang mit Gruppen notwendig ist. Ebenso kon-
statieren sie einen hoheren Aufwand fiir Gruppenuntersuchungen im Vergleich zu Be-
fragungen oder Experimenten.

Nach Fisch, Daniel & Beck (1991) 148t sich einer weiteren Fragmentierung des Ge-
bietes nur durch eine Entwicklung von der Multidisziplinaritit hin zu einer Interdiszi-
plinaritdt vorbeugen. Die Integration von Befunden aus pragmatischen Kontexten an-
derer Disziplinen sei fiir den Fortschritt der Gruppenforschung notwendig.

Des weiteren stellt sich die Frage nach methodischen Weiterentwicklungen bzw. Off-
nungen seitens der Psychologie. Eine Umfrage von Becker-Beck & Schneider (1990)
zeigt, dafl die befragten Sozialpsychologen eine zwar methodisch fundierte, jedoch
nicht zu anspruchsvolle Forschung forderten und Impulse fiir die Kleingruppenfor-
schung insbesondere von einer Anwendungsorientierung auf die Arbeits-, Betriebs-
und Organisationspsychologie sahen.

In der Forschung zum Gruppenlernen steht dariiber hinaus weitgehend das Individuum
im Vordergrund des Untersuchungsinteresses fiir das die Gruppe lediglich Umwelt
darstellt. Vor dem Hintergrund der lernenden Organisation und der in dieser Arbeit
aufgeworfenen Fragestellung interessiert aber nicht nur, wie das Individuum in der
Gruppe lernt, sondern ebenso wie die Gruppe als Gesamtheit lernt. Darauf bietet die
padagogische und sozialpsychologische Forschung keine zufriedenstellende Antwort.

In dem folgenden Abschnitt soll nun vor dem Hintergrund von Funktionsmodellen der
Gruppe eine der wenigen umfassenden und systemisch orientierten Gruppentheorien
dargestellt werden, um einen Einblick in die komplexen Wirkzusammenhinge von
Gruppen zu geben und eine Anniherung an das Lernen von Gruppen zu ermdglichen.

3.1.3 Funktionsmodelle

In der Soziologie wird die Gruppe als Entitit betrachtet. Soziologische Gruppenmo-
delle werden von Mills (1974) aufgezeigt, von denen einige hier kurz vorgestellt wer-
den.

Im Organismusmodell wird die Gruppe als lebendes Gebilde betrachtet, das wichst
und reift. Eine Gruppe und ihre spezifische Entwicklung ist durch ihre konstituieren-
den Elemente, die Individuen mit ihren Personlichkeitsmerkmalen und Bediirfnissen,
bestimmt. In der Entwicklung einer Gruppe bilden sich Verhaltensmuster und spezifi-
sche Normen heraus, dabei findet eine Differenzierung statt und gleichzeitig entwik-
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kelt sich eine Interdependenz durch Austausch- und Koordinierungsbeziehungen. Der
Gruppenzweck liegt in der Selbsterhaltung,

Das auf Parsons, Bales & Shils zuriickgehende strukturell-funktionale Modell be-
trachtet die Gruppe als ein zielorientiertes, grenzerhaltendes System, als ein transitori-
sches Ganzes von Handlungen, Normen und Ideen, welche auf Anforderungen der
Umgebung und die personalen und sozialen Bediirfnisse abgestellt sind. Es gibt ver-
schiedene Anforderungen an die Gruppe, die zur Erhaltung eines Fliegleichgewichtes
erfiillt werden miissen, ndmlich Anpassung, Zielerreichung, Integration und Struktu-
rerhaltung. Auch wenn diese Charakterisierung an die systemtheoretischen Ausfiih-
rungen erinnert (vgl. Kap. 2.2), so vertritt dieses Modell doch noch mit der Bestand-
sproblematik einen eher konservativen Schwerpunkt.

Im kybernetischen Wachstumsmodell von Deutsch sind Gruppen Systeme, die Infor-
mationen speichern und verarbeiten und dadurch ihre Kapazititen steigern konnen.
Wenn die Operationen der Gruppe den inneren und den duBeren Anforderungen an-
gemessen sind, sichert die Gruppe ihre Existenz, steuert sich selbst und bestimmt ihre
eigene Entwicklung. Eigensteuerung und Wachstum der Gruppe hingen von drei Ar-
ten der Riickkopplung ab: Der Zielerreichung, der Verinderung und Wiederherstellung
der Gruppenstruktur und der Selbstbewuftheit der Gruppe.

Mills (1974) integriert mehrere Modelle in einem Paradigma fiir Gruppen. Gruppen
bilden sich und agieren fiir einen bestimmten Zweck, zu dessen Erfiillung Riickkopp-
lungsmechanismen in der Gruppe existieren. Diese Mechanismen kénnen Lernprozes-
se oder Prozesse der Steigerung der Selbst- und GruppenbewuBtheit sein. Die Errei-
chung eines Gruppenzweckes ist von der Erreichung des vorhergehenden abhingig.
Die Gruppenzwecke und -aktivititen wurden von Mills (1974) chronologisch geord-
net:

1. Unmittelbare Befriedigung individueller Bediirfnisse

2. Aufrechterhaltung der Bedingungen der Bediirfnisbefriedigung

3. Verfolgung eines kollektiven Ziels

4. Selbstbestimmung der Gruppe

5. Gruppenwachstum

In der bisherigen Darstellung zeigt sich eine deutliche Entwicklung von einfachen zu
komplexen, von geschlossenen zu offenen und von statischen zu dynamischen Mo-

dellen. Dies entspricht der immer breiter werdenden Strémung hin zu systemischen
Sichtweisen, die ja keineswegs zuletzt durch die Soziologie mitgeprigt wurden.
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Beeinflut durch derart komplexe Modellvorstellungen, systemische Denkansitze und
eine handlungstheoretische Perspektive haben von Cranach, Ochsenbein und Valach
(1986) eine Theorie des Gruppenhandelns entworfen. Sie fassen das Handeln von
Gruppen als einen zweistufigen Proze auf, der aus individuellem Handeln und aus
Prozessen innerhalb der Gruppe besteht.

Die Autoren stellen fiir ihre Theorie der Gruppe als einem ,,self-active system” folgen-
de Annahmen auf:

(1) Gruppen verhalten sich als Entititen.
(2) Das Verhalten von Gruppen wird durch Kommunikation gesteuert.

(3) Das Handeln der Gruppe basiert auf dem individuellen Handeln.

Das System Gruppe wird als ,actively striving” (a.a.0., S. 198) gekennzeichnet. Das
System wird dabei nicht durch externale Reize, sondern durch internale Energie und
Information ‘angetrieben’. Diese entstehen durch den Austausch des Systems mit sei-
ner Umwelt und werden im System elaboriert. Da Gruppenhandeln zwar auf individu-
ellem Handeln basiert, aber eine weitaus umfassendere Koordination von Teilhandlun-
gen erfordert als auf Individuumsebene, fiigen von Cranach et al. der hierarchisch-
sequentiellen Dimension aus der Handlungstheorie die der Komplexitit hinzu.

Ahnlich wie Kolb auf Individualebene einen Lemzyklus formuliert, sicht von Cranach
auf Gruppenebene einen Handlungszyklus, der Lernprozesse beinhaltet (Abb. 3.4).
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Abb. 3.4: ProzeSmodell des Gruppenhandelns (angelehnt an von Cranach et al., 1986)
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Das Durchlaufen dieses Handlungszyklusses bedeutet hochkomplexe Interaktionen auf
den beteiligten Ebenen. Da Handeln immer in einem Setting stattfindet, bestimmen die
Situationsmerkmale die Moglichkeiten und Anforderungen des Handelns (vgl. Lave,
1993). Die meisten Handlungen sind auf die Erfiillung einer Aufgabe ausgerichtet,
deshalb ist die Aufgabenstruktur - als sozial reprisentiertes Wissen iiber eine Hand-
lung - der bestimmende Faktor. Daraus entwickeln die Autoren eine dreidimensionale
Struktur der Gruppenhandlung. Sie resultiert aus der auf die Gruppenstruktur proji-
zierten Aufgabenstruktur. Die Gruppenstruktur besteht dabei aus der sozialen Struktur,
der Informationsverarbeitungsstruktur und der Ausfiihrungsstruktur (Abb. 3.5).
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Abb. 3.5: Die Struktur einer Gruppenhandtung (nach von Cranach et al., 1986, S. 212)

Die Passung zwischen Aufgaben- und Gruppenstruktur dient der Aufgabenbewilti-
gung und der damit verbundenen Komplexititsreduktion. Fehlt eine von beiden
Strukturen oder existiert eine nur mangelhafte Konkordanz zwischen beiden, so be-
deutet dies Zusatzaufwand der Gruppe, der nur iiber Kommunikation erfiillt werden
kann. Und dies geschieht nicht zufillig, sondermn ist ein zielgerichteter Entwicklungs-
prozef.
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Tab. 3-2: Analoge Prozesse auf Individuums- und Gruppenebene

Die handlungsrelevante Informationsverarbeitung der Gruppe findet auf individueller
Ebene als Kognition und auf der Gruppenebene in Form von Kommunikation statt
(Tab. 3-2). Individuelle Kognitionen und Emotionen werden auf der Gruppenebene
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diskutiert, ausgearbeitet und veréndert und wirken auf die individuelle Kognition zu-
riick. Es bestehen also eng aufeinander bezogene Wechselwirkungen zwischen den
Ebenen. Das heit, da ein Gruppenmitglied eine handlungsrelevante Information
kommuniziert und diese in die Gruppenkommunikation integriert wird. Kommunikati-
on ist dabei auch ein Instrument des Gruppenlernens zukiinftiger Handlungsschemata,
die individuell gespeichert und durch Kommunikation oder Situationsmerkmale wie-
der abgerufen werden kénnen.

Von Cranach et al. stellen drei Analogien zwischen der Intragruppenkommunikation
und der bewuften Kognition des Individuums fest. Erstens sind Inhalte der bewuBten
Kognition wie auch der Gruppenkommunikation in unterschiedlichem AusmaB8 zu-
ginglich. Zweitens haben beide zhnliche handlungsleitende Funktionen, wie z.B.
Steuerungsfunktion bei schwierigen Handlungen oder der Konstruktion von Hand-
lungssystemen. Und drittens basieren die individuelle wie auch die Gruppenidentitit
auf Kognition bzw. Gruppenkommunikation.

Das Gruppenhandeln wird gleichfalls als Zwei-Ebenen-ProzeB konzeptualisiert (Tab.
3-2, 8.52). Die individuelle Handlung erfolgt entsprechend handlungsregulationstheo-
retischer Vorstellungen (z.B. Oesterreich, 1981; Hacker, 1986) und die Gruppenhand-
lung ist gekennzeichnet durch die Zusammenarbeit der Gruppenmitglieder gemif der
Gruppenhandlungsstruktur. Dadurch entsteht eine hochkomplizierte, schwer zu analy-
sierende Handlungsorganisation.

Durch das Ausfithren einer Handlung und somit der Interaktion des handelnden Sy-
stems mit der Realitit wird dieses zu einem lernenden System. Das Individuum fiihrt
dabei sowohl instrumentelle als auch interaktive Handlungen fiir die Zielerreichung
aus. Dabei kann der inhaltliche Zusammenhang der Gruppenhandlung nur durch Ko-
operation erreicht werden, die individuellen Handlungen konnen jedoch unterschied-
lich zusammengefiihrt werden (Prinzip der Aquifinalitit). Dies ist ein Analogon zu
Hackers (1986) Konzept der Freiheitsgrade, wobei mehr Freiheitsgrade auch hohere
Anforderungen an die Flexibilitit der Gruppe und die Fihigkeiten der Mitglieder stel-
len, jedoch auch zu hoherer Zufriedenheit und einer besseren Gruppenstruktur fiihren.

Von Cranach et al. nehmen weiterhin an, da8 das handlungssteuernde Wissen sozialen
Ursprungs ist und somit soziale Muster entstehen 148t (vgl. auch Brown, Collins &
Duguid, 1989). Fiir die Optimierung der Passung von Gruppen- und Aufgabenstruktur
ist ein Gedichtnis notwendig, was ebenfalls auf den beiden Ebenen verortet wird (Tab.
3-2, 8. 52): Das individuelle Wissen der Gruppenmitglieder und ,.geronnene” Kom-
munikation auf der Gruppenebene. ,,Gerinnen” kann Kommunikation in gedéchtni-
sexternen Speichern, wie Objekten und Dokumenten, die personeniibergreifend in der
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Gruppe verfiigbar sind oder in Ritualen und Handlungsschemata, die bei allen Grup-
penmitgliedern in vergleichbarer Weise, aber doch individuell gespeichert sind8. Es
bestehen ebenfalls Riickkopplungsbeziehungen zwischen den Gruppenreprisentatio-
nen und den individuellen Reprisentationen. Die Wissensreprisentationen werden im
Verlauf der Handlung geschwiicht, verstirkt oder verdndert, somit impliziert dieses
Riickkopplungssystem, daB sich eine Gruppe durch Handlung weiterentwickelt (von
Cranach et al., 1986, S. 220f).

Das Modell von Cranachs stellt einen Blickwinkel auf Gruppen dar, der von dem ein-
zelnen Menschen abhebt und die Gruppe als ein komplexes Prozefisystem betrachtet.
Gruppen bilden Strukturen aus, die stark durch ihren Existenzgrund, also die zu erfiil-
lende Aufgabe, geprigt sind. Kommunikation wird dabei - wie es bereits in Kap. 2.2
aufgezeigt wurde - als gruppenbildendes Element gesehen. Auch wenn diese Theorie
noch wenig empirische Evidenz besitzt, so zeichnet sie sich doch durch eine Elabo-
riertheit aus, die in der Theoriebildung zu Gruppen nur selten zu finden ist.

Mit diesen Modellvorstellungen besteht zunichst ein eher abstrakt-theoretischer Rah-
men fiir das Subjekt ‘Gruppe’. Im folgenden sollen Gruppen nun aus der Praxisper-
spektive eingehender beleuchtet werden. Dies erscheint aus zwei Griinden notwendig.
Erstens wird damit deutlich, welche Gruppenformen in dem Interventionsmodell
(Kap.5) und den Fallstudien (Kap. 7 und 8) angesprochen werden. Zweitens gibt es
trotz der Popularitit von Gruppenarbeitskonzepten noch viele Unklarheiten in der Um-
setzung (Antoni, 1994), obwohl es durchaus (arbeits-)psychologisch fundierte Begriin-
dungen und Gestaltungsansitze der Gruppenarbeit gibt.

3.2 Psychologische Grundlagen von Gestaltungsansitzen

3.2.1 Kontrolltheoretische Konzepte

Mit einem rapiden technischen und organisatorischen Wandel und damit einhergehen-
den neuen Qualifikationsanforderungen sind Verunsicherungen, Konflikte und Angste
bei den davon betroffenen Beschiftigten sehr wahrscheinlich. Das kann zu ,,Kontroll-
verlusten” fithren (vgl. Seligmann, 1975), die wiederum schwerwiegende Auswirkun-
gen auf das physische und psychische Wohlbefinden haben (vgl. Frese et al., 1978).

8 Dies entspricht dem in Kap. 2.3 beschriebenen kollektiv geteilten Wissen (vgl. Duncan & Weiss, 1979;
Pautzke, 1989; GeiBler, 1994).
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Diese grundlegende Erkenntnis fiihrte in den letzten Jahren dazu, daB kontrolltheoreti-
sche Uberlegungen verstirkt Eingang in arbeitspsychologische Konzepte gefunden
habend. Thre Relevanz bezogen auf Gruppenkonzepte wurde jedoch bisher nur selten
eingehender betrachtet, obwohl kontrolltheoretische Ansdtze gerade hier einen hohen
Erkldrungswert versprechen (Bungard, 1991).

Zentrales Element in der Handlungsregulationstheorie Hackers (1986) ist der Hand-
lungsspielraum, der durch die Summe der Freiheitsgrade definiert wird. Kontrolle um-
faBt dabei die Moglichkeit, eine Arbeitssituation zu durchschauen, Arbeitsanforderun-
gen vorherzusehen und die Arbeit durch eigene Titigkeiten zu beeinflussen (Abb. 3.6).

Vorhersehbarkeit

Durchschaubarkeit

zunehmender Grad der Kontrolle

Abb. 3.6: Hierarchischer Aufbau der Kontrolikomponenten (nach Hacker, 1986)

Alle drei Aspekte sind dabei in dem Freiheitsgradbegriff aufgehoben und stehen in
einer hierarchischen Beziehung zueinander (a.a.O., S. 108). Erst wenn bedeutsame Zu-
sammenhinge der Arbeit verstanden werden und Ereignisse fiir den Arbeitenden er-
kldrbar sind, kann er Hypothesen und Prognosen bilden. Die Méglichkeit, etwas vor-
herzusehen, macht das Arbeitsfeld kalkulierbar und erlaubt es schlieBlich, einen zielge-
richteten EinfluB darauf auszuiiben und die gestellten Anforderungen zu bewiltigen.
Das AusmaB der Kontrolle steigert sich demnach mit der jeweils nichsthéheren Stufe.

Auch wenn Hacker diese Vorstellungen vor einem individualpsychologischen Hinter-
grund entwickelt hat, so ist die Relevanz fiir Gruppenzusammenhénge augenfillig.
Transparenz, Prognosesicherheit und EinfluBnahme steigen im sozialen Kontext (Bun-
gard, 1991, S. 108).

9 Ausfithrlichere Darstellung bei Unger (1992).
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Frese (1978) betrachtet Kontrolle im Kontext partialisierter Handlungen, wobet er Be-
zug auf die Handlungskonzepte von Volpert und Hacker nimmt. Partialisierte Hand-
lungen sind dabei Handlungen, die nicht durch die eigenen intellektuellen Vorginge
reguliert werden, sondern deren Ausfiihrung und Zielbestimmung durch andere Perso-
nen geplant und damit von auBBen kontrolliert werden. Partialisierte Handlungen bein-
halten ,,... eine spezifische Art des Kontrollverlustes” (Frese, 1978, S. 165), da héhere
psychische Regulationsebenen (z.B. Planungsaufgaben oder Entscheidungen) nicht in
die Arbeit integriert sind. Durch Untersuchungen belegt Frese, da3 gerade in Arbeits-
bereichen mit eingeschrinkten Kontrollspielrdiumen vermehrt psychosomatische Re-
aktionen (z.B. Ulkus, koronare Herzkrankheiten) auftreten.

Frese (a.a.0.) und auch Greif (1978) verweisen darauf, daf§ die Handlungskompetenz
bei solchen Personen eingeschrinkt ist, die sich in partialisierten Handlungsstrukturen
bewegen. Partialisierte Handlungen, Spezialisierung und zentrale Kontrolle sind dabei
ein Resultat der industriellen Entwicklungen zu Beginn dieses Jahrhunderts. Moderne
Fertigungskonzepte, wie z.B. teilautonome Arbeitsgruppen oder flexible Fertigungsin-
seln, verlagern einen GroBteil der Kontrolle wieder direkt an den Arbeitsplatz.

Den negativen Auswirkungen der Partialisierung kann mit Gruppenkonzepten begeg-
net werden. Der Einzelne erfihrt in der Gruppe, daB arbeitsbezogene Probleme nicht
passiv hingenommen werden miissen, sondern durch kollektives Handeln 16sbar wer-
den: ,,...das subjektive Kontrollerleben der Mitarbeiter [wird sich...] durch die Vielzahl
der gemeinsam angesprochenen, diskutierten und zumindest in der Gruppe geldsten
Probleme deutlich verandern” (Bungard, 1991, S. 102f).

Dabei ist fiir eine Erhohung des Kontrollerlebens nicht allein die primire Kontrolle
auszuweiten, womit die direkte Beeinflussung von Ereignissen gemeint ist, sondern
auch die sekundire Kontrolle, also die Transparenz und das Antizipieren von Ereignis-
sen, hat Einfluf darauf. Gruppen im Unternehmen werden je nach Arbeitsauftrag, hier-
archischer Einbindung und Unternehmenskultur unterschiedlich gro8e Handlungs-,
Entscheidungs- und Gestaltungsspielriume zugebilligt. Es wire illusorisch zu glauben,
dafl diese unbegrenzt seien. Rothbaum, Weisz & Snyder (1982) fordern deshalb ein
ausgewogenes Verhiltnis zwischen priméirer und sekundirer Kontrolle, um Dysfunk-
tionalitédten entgegenzuwirken.

Sekundire Kontrolle kann iiber Stellvertreter empfunden werden, also Personen oder
Institutionen, denen Kontrollkompetenz zugeschrieben wird. Diese Funktion kann
ebenso durch eine Gruppe gegeben sein: ,,...allein schon die (problembezogene) Inter-
aktion mit der Gruppe [vermittelt] ein Gefiihl gro8erer personlicher Kontrolle” (Bun-
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gard, 1991, S. 107). Die Gruppe besitzt in der Regel eine héhere Problemlosekompe-
tenz als der Einzelne. Durch diese Erfahrung steigt das individuelle Kontrollerleben, da
der Einzelne an dieser Kompetenz partizipiert.

Vor dem Hintergrund kontrolltheoretischer Uberlegungen scheinen Gruppenkonzepte
also indiziert zu sein. Durch die Gruppenaufgabe werden hhere psychische Regulati-
onsebenen angesprochen und dem Menschen Entwicklungspotentiale erdffnet, die er in
einem ,singulidren” Arbeitsleben in der Form kaum besitzt.

3.2.2 Das Aufgabenkonzept

Die in der Kleingruppenforschung formulierten Merkmale einer Gruppe (vgl. Kap.
3.1.1) werden von Seiten der Arbeits- und Organisationspsychologie durch den Aspekt
der gemeinsamen Aufgabenstellung ergiinzt (vgl. Alioth & Ulich, 1983). Dabei wird
unterschieden zwischen dem ,,objektiven” Arbeitsauftrag, der in der Regel durch Vor-
gesetzte erteilt wird und der Ubernahme von Aufgaben, als deren subjektive Redefini-
tion (Hackman, 1970; Hacker, 1986). Diese subjektive Redefinition muf3 dabei
zwangsliufig kommunikative Akte beinhalten, um ein gemeinsames Aufgabenver-
stindnis zu erreichen. Ausgehend von dieser Aufgabenperspektive benennt Antoni
(1994) die zentralen Merkmale von Gruppenarbeit (Abb. 3.7).
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Abb. 3.7: Merkmale von Gruppenarbeit (nach Antoni, 1994)
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Die Aufgabenperspektive spielt in der soziotechnischen Systemkonzeption (Emery &
Thorsrud, 1982) eine bedeutsame Rolle. Das grundlegende Konzept der ,,Aufgaben-
orientierung” besagt, dal} die Arbeitsmotivation in hohem Mafie von der Aufgabe ab-
hingig ist. Aufgabenorientierung wird dabei durch Aufgabenmerkmale wie Ganzheit-
lichkeit, Anforderungsvielfalt, Moglichkeit zur sozialen Interaktion, Autonomie sowie
Lemn- und Entwicklungsmoglichkeiten unterstiitzt (vgl. Ulich, 1992). Auch wenn die
Untersuchungen in diesem Bereich héufig auf Individualfragen und damit auf die Ar-
beitsplatz- oder Arbeitssystemgestaltung ausgerichtet waren, so erscheint eine Uber-
tragung auf Gruppenzusammenhinge doch zuléssig, was im folgenden gezeigt wird.

Das Konzept soziotechnischer Systeme beinhaltet die Grundidee, das soziale und das
technische Teilsystem einer Organisation in einem GestaltungsprozeB gemeinsam zu
optimieren. Dabei kommt der Aufgabengestaltung eine tragende Rolle zu. Aufgaben
werden in Primdr- und Sekundiraufgaben unterschieden (vgl. Ulich, 1992). Primére
Aufgaben sind solche, zu deren Erfiillung das System erschaffen wurde (z.B. Erstel-
lung eines Produktes), sekundire Aufgaben dienen der Systemerhaltung und -
regulation (z.B. Wartung, Qualifizierung, Koordination) (Abb. 3.8)10.

t Soziotechnisches System 1

v ¥

{ Technisches Teilsystem 1 ( Soziales Teilsystem ]
* Betriebsmittel 1 » Organisationsmitglieder
* technologische - « individuelle Bediirfnisse
Bedingungen und Qualifikationen
* riumliche * gruppenspezifische
L Bedingungen i Bediirfnisse
Primiiraufgabe } J
> Aufgabe, die zu erfiillen
das System geschaffen wurde

4

{ Sekundiraufgabe

r
* Systemerhaltung: Unterhalt, Wartung, Schulung
» Regulation: Steuerung des Inputs, Koordination

Abb. 3.8: Aufgaben im soziotechnischen System (nach Ulich, 1992)

10 pie Erncuerung des Systems, das im Kontext neuerer systemtheoretischer Uberlegungen eine wesentliche
Rolle spielt, findet in dieser bereits als klassisch zu bezeichnenden Klassifizierung keine Beachtung.
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Der soziotechnische Systembegriff bezieht sich auf Arbeitssysteme. Als diese sind
auch Gruppen mit einer gemeinsamen Aufgabenstellung zu bezeichnen. Priméraufgabe
ist die gemeinschaftliche Erfiillung eines Arbeitsauftrages. Sekundire Aufgaben sind
solche, die dem Erhalt, der Regulation und der Steuerung der Gruppe dienen, um die
Primiraufgabe zielgerecht und effizient ausfiihren zu kénnen. Wesentlich fiir die Ar-
beitsgruppe ist jedoch eher die Sekundiraufgabe. Antoni (1994, S. 26) bezieht hierzu
eindeutig Position: ,,Je weniger Abstimmungsprozesse innerhalb der Gruppe fiir die
Aufgabenausfiihrung erforderlich sind, desto geringer sind folglich die Merkmale von
Gruppenarbeit ausgeprigt.” Trotzdem wird damit die Primiraufgabe nicht der Belie-
bigkeit anheim gestellt. Je mehr Interaktionen und Interdependenzen sie in ihrer Aus-
fithrung besitzt (z.B. Fihrung einer Maschineneinheit durch zwei Mitarbeiter), desto
stirker ist auch die Auspragung der Gruppenarbeitsmerkmale.

Die Sekundiraufgabe einer Gruppe bestimmt stark deren Autonomiegrad, d.h. die
Méglichkeiten sich selbst zu steuern. Zur schnellen Anpassung an schwankende Um-
welteinfliisse sind die internen Organisationseinheiten mit einer moglichst weitgehen-
den Selbstregulation zu gestalten. Der Umfang der Selbststeuerung sollte dabei nach
dem Varietitstheorem!! von Ashby (1956, S. 202f) den potentiellen Systemschwan-
kungen entsprechen. Dies bedeutet also keine Forderung nach gréftmoglichen Hand-
lungsspielrdumen, sondern nach einem ,,angemessenen” Spielraum, der den Gruppen
hinldngliche Reaktionsmoglichkeiten gibt.

Die aus dem Konzept der Aufgabenorientierung erwartete Aufgabenmotivation ist ein
wesentlicher Beweggrund fiir Unternehmen, Gruppenarbeitskonzepte einzufiihren und
damit dem ,,Motivationsdilemma”, das sich in einer uniiberschaubaren Vielzahl von
Trainings oder extrem ausgefeilten und komplizierten Primiensystemen andeutet (vgl.
Sprenger, 1994), zu begegnen.

Im folgenden soll es nun darum gehen, in welchen Praxiskonzepten sich diese Ansitze
wiederfinden.

11 pas ,Jaw of requisite variety” basiert auf der Beziehung zwischen Umweltkomplexitit (relevante Bezugssy-
steme und deren Kontingenzen) und der Eigenkomplexitit des Systems (fokales System). Unter der Voraus-
setzung, dafl das fokale System sich auf seine Umwelt optimal einstellen will, erfordert die Umweltkomple-
xitit eine entsprechend angemessene Eigenkomplexitit des Systems (Ashby, 1956).
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3.3 Gruppenkonzepte

3.3.1 Einordnung der Konzepte

In der Praxis existiert eine Fiille an Begriffen und Konzepten, die ,,Gruppenformen”
beinhalten: Qualititszirkel, Werkstattgruppen, Fertigungsinseln, Lernstatt, teilautono-
me Arbeitsgruppen, Projektgruppen, Gesundheitszirkel, Problemlssegruppen, Monta-
geteams, Planungsinseln, flexible Fertigungssysteme u.a.m.

Eine grundlegende Unterscheidung derartiger Konzepte kann dabei nach den beiden
Aspekten zeitlicher Bestand vnd Aufgabenstellung vorgenommen werden. Teilweise
werden auf diesen Dimensionen auch die Begriffe Arbeitsgruppe und Team voneinan-
der differenziert, die bis dato iiberlappend verwendet wurden. Teams sind oft ,,Sonder-
einheiten”, die spezielle Aufgaben in einem definierten Zeitraum losen. Arbeitsgrup-
pen sind eher im Tagesgeschift angesiedelt und haben dauerhaften Charakter. Fiir die-
se Begriffe gibt es jedoch in der Praxis und ebenso in der Wissenschaft keine allge-
meingiiltige Definition, so daB8 eine solche Konkretisierung eher willkiirlichen Cha-
rakter hat.

Der Diskriminierungsbereich bezogen auf die Aufgabe ist im Gegensatz zu der Zeit als
mehrdimensional zu betrachten. Hier soll zunichst eine Trennung auf der Zielebene
der Aufgaben getroffen werden: Funktion vs. Innovation (vgl. Mohrman et al., 1995).
Das bedeutet Aufgaben, die einerseits eher dem Tagesgeschift zuzuordnen sind und
somit dem Funktionieren des Systems zu einem gewissen Zeitpunkt dienen und ande-
rerseits Aufgaben, die auf die Verinderung bzw. Erneuerung des Systems abzielen.
Eine Analogie dieser Unterscheidung ist in dem single- und double-loop-learning von
Argyris & Schén (1978) zu sehen (Systemerhaltend und -veréndernd). Entsprechend
dieser Differenzierung ist anzunehmen, daB unterschiedliche Lerneffekte auftreten.
Einige Entwicklungen in Betrieben zeigen auch, daB3 es ein zunehmendes Ineinander-
greifen beider Zielrichtungen in verschiedenen Teamkonzepten gibt.

Antoni (1994) wihit in seinen Ausfiihrungen drei Differenzierungsdimensionen, die
ihm zur Einordnung gingiger Gruppenarbeitskonzepte dienen (Abb. 3.9). Dabei lehnt
er sich eng an das Handlungsspielraum-Konzept von Ulich (1992) an. Art und Umfang
der primiren Aufgabe bestimmen dabei die Vielfiltigkeit bzw. Variabilitit einer Ti-
tigkeit. Form und AusmaB der Sekundéraufgabe beeinflussen die Entscheidungsmdg-
lichkeiten (Freiheitsgrade) bzw. die Autonomie einer Gruppe und schlieBlich gibt die
Ausprigung der aufgabenbedingten Interaktion an, wie hoch der Kooperationsbedarf
zur Aufgabenerfiillung ist.
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Abb. 3.9: Einordnung von Gruppenarbeitskonzepten (nach Antoni, 1994)

Werden die praktischen Gegebenheiten eingehender betrachtet, so zeigt sich sehr hau-
fig, daB oft schon die rein organisatorische Zusammenfassung von Mitarbeitern unter
einer Leitungsebene als Gruppenarbeit oder ,,Teamwork” bezeichnet wird, ohne da8
sie wirklich Kennzeichen einer Gruppe tragen.

Die offentliche Diskussion zum Thema betriebliche Gruppenarbeit suggeriert, da es
sich hier um Konzepte handelt, die zwischenzeitlich eine weite Verbreitung gefunden
haben. Dies mag richtig sein, sofern es den Bekanntheitsgrad betrifft, was jedoch die
tatsachliche Umsetzung in den Betrieben anbelangt, so ist der Verbreitungsgrad als
noch eher gering einzuschitzen.

Das Institut fiir Arbeit und Technik in Gelsenkirchen hat Ende 1992 bis Anfang 1993
eine reprisentative Beschiftigtenbefragung (N=1.957) zum Thema ,kooperative Ar-
beitsstrukturen und Gruppenarbeit in Deutschland” durchgefiihrt (Kleinschmidt & Pe-
kruhl, 1994). In Gruppenarbeit!? arbeiten demnach 6,9% der Beschiftigten. Weiterhin
zeigte sich, daB in Betricben mit mehr als 1000 Beschiftigten doppelt so viele Mitar-
beiter in Gruppen arbeiten als in Kleinbetrieben mit bis zu 50 Beschiftigten. DaB}

12 Gruppenarbeit ist hier operational definiert: 1. Betriebe, in denen die Arbeitsform offiziell als Gruppenarbeit
bezeichnet wird, 2. die Beschiiftigten ordnen ihre Arbeit selbst in einen hoch kooperativen Zusammenhang
ein und 3. der Vorgesetzte vergibt Arbeitsaufgaben an ein Kollektiv.
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Gruppenarbeit dabei schwerpunktmiBig in den unmittelbar ausfithrenden Titigkeiten
(z.B. Fertigung) zu finden ist, konnte ebenfalls nicht belegt werden. Sie war tendenziell
eher in planenden, forschenden und ausbildenden Berufen anzufinden, wobei hier da-
von auszugehen ist, daB die Strukturen der Zusammenarbeit historisch gewachsen sind
- also traditionellerweise Aufgaben kooperativ erledigt werden. Am h#ufigsten ist
Gruppenarbeit in der Investitionsgiiterindustric und speziellen Dienstleistungsberei-
chen, wie Bildungseinrichtungen, Gesundheitswesen und Humandiensten vorzofinden.

Eine Differenzierung nach der Autonomie der Gruppen ergab, dal 32% in ,,selbstbe-
stimmter” Kooperation, also im Idealtyp der teilautonomen Arbeitsgruppe, 19% in
»kontrollierter”, 27% in ,,fremdbestimmter” und 21% in ,einfluBloser” Kooperation
zusammen arbeiteten. Fast ein Drittel teilautonome Arbeitsgruppen mag sich im ersten
Moment recht hoch ausnehmen, es ist jedoch zu bedenken, daf dies allenfalls 2% der
Stichprobe betrifft!3. Weiterhin fanden sich Personen mit einer Ausbildung eher in
kooperativen Arbeitsstrukturen wieder als un- und angelernte Beschiftigte.

Angesichts der Vielzahl unterschiedlicher Gruppenarbeitskonzepte sollen im folgenden
beispielhaft , Idealtypen” vorgestellt werden. In der Praxis werden diese nur selten zu
finden sein. Ubergangsformen, Vermischungen oder rudimentire Formen dieser Kon-
zepte stellen die Regel dar - auch wenn dies seitens der Wissenschaft gerne ignoriert
und von der Praxis durch erfolgsbetonte Berichterstattungen iiberspielt wird. Die Dar-
stellung orientiert sich dabei an der von Antoni (1994) vorgeschlagenen Zweiteilung!4.

3.3.2 ...innerhalb der reguliren Arbeitsorganisation

Mit dem Begriff der Gruppenarbeit wird in Deutschland noch sehr hiufig das Modell
der teilautonomen Arbeitsgruppen (TAG) verbunden (Volvo, HdA), worunter ,, ...
funktionale Einheiten der reguldren Organisationsstruktur, die konstant zusammenar-
beiten und denen die Erstellung eines kompletten (Teil-)Produktes mehr oder weniger
verantwortlich iibertragen wurde” (Rohmert & Weg, 1976) verstanden wird. Ur-
spriinglich waren teilautonome Arbeitsgruppen im industriellen Fertigungsbereich an-

13 Fiir den Bereich der Maschinenbauindustrie hat Sauerwein (1992) eine Untersuchung auf Betriebsebene
durchgefiihrt und festgestellt, da} entsprechend einer Definition von Gruppenarbeit im Sinne teilautonomer
Arbeitsgruppen nur 2,5% der Betriebe dieses Konzept umgesetzt haben. Wird die noch engere Definition von
Kleinschmidt & Pekruhl zugrunde gelegt, wiren es allenfalls 0,6%, wobei hier zu beachten ist, dal das eine
eine Beschiftigten- und das andere eine Betrichsumfrage war.

14 pies entspricht der Unterscheidung der Gruppen in den Fallbeispielen: Gruppen, die die Einfiihrung neuer
Arbeitsstrukturen zum Ziel haben und Gruppen, die sich innerhalb der neuen Arbeitsstrukturen bilden.
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gesiedelt, eine Ubertragung des Konzeptes findet zwischenzeitlich aber auch in admi-
nistrative oder dienstleistende Bereiche statt.

Das ,,mehr oder weniger” an Verantwortung der TAG bedeutet, daf3 sie einen defi-
nierten Spielraum zur Planung, Steuerung und Kontrolle ihrer ausfithrenden Tatigkei-
ten besitzt (teilautonom). Das Konzept beinhaltet Elemente der Arbeitserweiterung, -
bereicherung und des Arbeitswechsels und iibertriigt diese Prinzipien auf Gruppensi-
tuationen. Zielsetzung ist dabei eine effizientere Aufgabenbearbeitung und gleichzeitig
das Schaffen motivierender Arbeitsinhalte und -bedingungen. Héufig wird auch von
einer ,,Reprofessionalisierung der Industriearbeit” gesprochen (Antoni, 1994), was den
qualitativen, kompetenzentwickelnden Aspekt der Gruppenarbeit betrifft. Eine Inte-
gration indirekter Tétigkeiten (z.B. Qualititssicherung, Wartung, Transport) fordert
dies und den ganzheitlichen Charakter der Arbeit. Die Sekundiraufgaben werden in
gemeinsamen Gruppensitzungen bearbeitet. Fiir den Kontakt nach aufen und die
Steuerung der internen Kommunikation wird ein Gruppensprecher benannt.

Die Einfiihrung teilautonomer Arbeitsgruppen fiihrt in Abhéngigkeit vom AusmaB der
Aufgabenintegration zu einer Verdnderungen in der horizontalen und vertikalen Funk-
tions- und Aufgabenverteilung im Unternehmen, insbesondere auch in Fihrungsaufga-
ben und -struktur.

Bei dem Konzept der Fertigungsteams, so wie es von Toyotal> eingefiihrt wurde,
bleibt die taktgebundene FlieSfertigung als zentrales Merkmal bestehen. Puffer zwi-
schen den einzelnen Arbeitsstationen werden im Zuge der just-in-time Fertigung weit-
gehend reduziert und die tayloristische Arbeitsorganisation mit ihren kurzfristigen Ar-
beitszyklen wird dabei nur unwesentlich verindert. Die Gruppenarbeit besteht darin,
daB einzelne Bandabschnitte zu Teams zusammengefal3t werden, in denen jedes Mit-
glied mehrere Arbeitsstationen beherrscht, um so eine moglichst hohe personelle Fle-
xibilitdt zu erreichen. Gleichzeitig iibernehmen die Teammitglieder auch die Qualitéts-
kontrolle und es wird erwartet, da8 sie zum kontinuierlichen Verbesserungsprozefl
beitragen, was bei einer pufferlosen Fertigung von besonderer Bedeutung ist. Die Fer-
tigungsteams werden durch einen Teamleiter koordiniert und kontrolliert, der vom
Meister ernannt wird. Zeitpuffer zwischen den einzelnen Schichten sollen Storungen
auffangen.

15 Die »Wiederentdeckung” der Gruppenarbeit in Amerika und Europa Anfang der 90er Jahre ist stark durch
japanische Strukturen beeinflufit - oder sogar: verursacht. Die MIT-Studie von Womack, Jones & Roos
(1991), in der die Faktoren des wirtschaftlichen Erfolgs der Japaner im Vergleich zu westlichen Unterneh-
men erforscht wurden, transportierte das Konzept des ,Lean-Managements” mit der darin implizierten Grup-
penarbeit als einen Losungsansatz. Weber (1994) kritisiert die in dem Konzept des Lean-Managements sei-
nes Erachtens unreflektierte und undifferenzierte Form der Gruppenarbeit (s. Toyotismus).
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Anhand dieser beiden Beispiele wird deutlich, daB das Arbeiten in einer Gruppe inner-
halb der normalen Arbeitsorganisation sehr unterschiedlich ausfallen kann. Zwischen
diesen beiden Extremen liegen eine Vielzahl an Varianten.

3.3.3 ... auBerhalb der reguliren Arbeitsorganisation

Das begriffliche Verstindnis von Qualitiitszirkeln ist sehr weitreichend, deshalb sollen
hier nur die Grundmerkmale aufgezeigt werden. Bungard (1991) spricht von einer
»~Qualititszirkel-Hysterie”, die Anfang der 80er Jahre einsetzte und eine ,Eisbrecher-
funktion” fiir Gruppenarbeit und Mitarbeiterbeteiligung darstellte. Qualititszirkel (QZ)
werden dabei verstanden als kleine, moderierte Gruppen von Mitarbeitern der unteren
Hierarchieebenen, die sich regelmiBig auf freiwilliger Basis treffen, um selbstgewihl-
te, arbeitsbezogene Probleme eigenverantwortlich zu 18sen. Sie werden organisiert
durch einen Qualititszirkelleiter, Ihre Lebensdauer kann beschrinkt auf eine Problem-
stellung, aber auch langfristiger Natur sein.

Urspriinglich hervorgegangen aus steigenden Anforderungen an die Produktqualitiit
und der Erkenntnis, daB eine rein technisch ausgerichtete Qualititssicherung nicht hin-
reichend ist, wurden sie vielerorts als zusitzliches Motivationsinstrument und zur Stei-
gerung des QualititsbewuBtseins eingesetzt. Die den QZ zugrunde liegende Idee ist die
Nutzung des Erfahrungspotentials der Mitarbeiter vor Ort zum Erkennen und Losen
alltiglicher (Qualitiits-) Probleme. Gleichzeitig wird ein Lernprozefl erwartet, der ei-
nerseits auf die konkrete Arbeit bezogen ist (Informationsaustausch) und andererseits
auf das Erlernen von ,,Schliisselqualifikationen” (soziale Kompetenz, Uberblicks-/ Zu-
sammenhangswissen).

Eine Befragung der 100 umsatzstirksten Unternehmen der BRD ergab, daB ca. 50%

von ihnen mit Qualititszirkeln arbeiteten und 11% eine Einfiihrung planten (Bungard,

1991, S. 25). Angesiedelt waren sie dabei zu 76% im Fertigungsbereich. Die damit

angestrebten betrieblichen Zielsetzungen lieBen sich entsprechend ihrer mittleren Aus-

prigungen wie folgt in eine Rangordnung bringen : 1. Produktqualitit 2. Zusammenar-

beit 3. Arbeitszufriedenheit 4. Produktivititsverbesserung 5. Arbeitsbedingungen 6.
Qualifizierung.

Entsprechend derartiger Zielsetzungen haben sich die inhaltlichen Themen seit der An-
fangszeit der QZ ausgeweitet, nicht zuletzt wegen des Trends, qualititssichernde Auf-
gaben stérker in die jeweiligen Produktionsbereiche zu verlagern und sie somit zu einer
Kernaufgabe werden zu lassen. Bungard (1991) spricht davon, da die Grundphiloso-
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phie der Qualititszirkel erhalten bleiben wird, auch wenn sich die Namensgebung 4n-
dert. Bereits zu Beginn der QZ-Aktivititen gab es von der Grundidee her sehr dhnliche
oder sogar deckungsgleiche Ansitze, die sich Problemlésegruppen, Mitarbeiterkreise,
Gesprichsrunden o.4. nannten. In Zusammenhang mit dem japanischen Kaizen-
Gedanken treten in letzter Zeit vermehrt sogenannte KVP-Gruppen!6é auf Mitarbeiter-
ebene auf und auch Gesundheitszirkel sind vom Grundgedanken eng mit der QZ-
Philosophie verbunden.

Das Lernstatt-Konzept wurde zu Beginn der 70er Jahre bei BMW und Hoechst zur Lo-
sung der Kommunikationsprobleme auslindischer Mitarbeiter eingefiihrt. Sehr bald
erkannte man, daB dieser Ansatz der Sprachvermittlung vor Ort und am konkreten Ar-
beitsgegenstand dariiber hinausgehende Lerneffekte beinhaltete. Das Konzept wurde
weiterentwickelt und entspricht in groben Ziigen dem oben dargestellten QZ-Konzept,
jedoch mit einem stirkeren Gewicht auf intendierte Lernprozesse. Das Grundwissen
iiber betriebliche Zusammenhinge soll damit erhéht, Kommunikation und Kooperation
sowie Eigeninitiative gefordert werden.

Ein weiterer zentraler Begriff sind die Werkstattzirkel, die Anfang der 80er Jahre in der
Diskussion um Gruppenkonzepte auftauchten. Sie waren im Gegensatz zu der Lernstatt
von vornherein auf die Losung betrieblicher Produktionsprobleme ausgerichtet. Im
urspriinglichen Entwurf sind Werkstattzirkel Kleingruppen mit vorgegebenen Themen-
stellungen und entsprechend ausgewihlten Mitarbeitern aus unterschiedlichen Hierar-
chieebenen und Abteilungen, die innerhalb einer vorgegebenen Zeitspanne Losungen
erarbeiten und unabhiingig vom Stand der Problemlésung wieder aufgeldst werden.
Der Grad der Beteiligung ist hier einzig auf den Beitrag zur Problemldsung beschrénkt.

Neben diesen Formen der Gruppenarbeit, die in der Regel eher klar umgrenzte und
bereichsspezifisch abgrenzbare Problem- und Aufgabenstellungen bearbeiten, gibt es
weiterhin Gruppen, die sich im Kontext von betrieblich weitreichenderen Projekten
bilden. Derartige Projektgruppen werden zur ,,... Bearbeitung neuartiger und komple-
xer Problemstellungen, die aufgrund unterschiedlichster Ursachen einen einmaligen
Charakter aufweisen und mehrere Unternehmensbereiche tangieren ...” (Antoni, 1994)
eingesetzt.

In der Regel wird die Zielsetzung durch das Management vorgegeben und bezieht sich
auf eine abgegrenzte, einmalige Aufgabenstellung, von der mehrere Bereiche betroffen
sind. Die Zusammensetzung erfolgt dabei nach Sachkompetenz, wobei hier im Gegen-
satz zu den obigen Konzepten eher das mittlere Management die Zielgruppe ist und

16 KVP = Kontinuierlicher Verbesserungsproze
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»Freiwilligkeit” zur Teilnahme eher den Ausnahmefall darstellt. Im Mittelpunkt steht
die zu erfiillende Aufgabe und weniger das Anliegen zur Beteiligung der Mitarbeiter
an betrieblichen Veriinderungsprozessen. Je nach Projektgegenstand gibt es erhebliche
Unterschiede in der Entscheidungs- und Weisungsbefugnis sowie der organisatori-
schen und der zeitlichen Einbindung der Gruppenmitglieder. Heeg (1993, S. 79f) un-
terscheidet dabei drei Grundformen der Projektorganisation in denen sich diese Unter-
schiede wiederfinden: Die reine Projektorganisation, die Projekt-Koordination und die
Matrix Projektorganisation. ,,Untersuchungen in deutschen Unternehmen ergaben [...] ,
dal Projektgruppen meist iiber weniger Entscheidungsspielraum bei der Ausfithrung
ihrer Arbeit verfiigen, als QZ oder gar teilautonome Atrbeitsgruppen” (Antoni, 1994,
S.34). Nach AbschluB der Arbeit wird die Projektgruppe in der Regel wieder aufgelost.

3.4 Gruppenarbeit als Problembereich

Es ist bereits angeklungen, daB die Darstellungen zum Thema Gruppen- und Teamar-
beit tiberwiegend recht ,harmonisch” klingen und oft auch sehr idealtypisch ausfallen.
Demgegeniiber steht eine Vielzahl an Problemen, die sich in der Praxis zeigen (vgl.
Pekruhl, 1995).

In der in den letzten Jahren stetig zunehmenden Literatur zum Thema Gruppenarbeit
(vgl. Binckelmann, Braszcyk & Seltz, 1993)!7 wird hauptsichlich das Ergebnis the-
matisiert: Wie ,funktioniert” Gruppenarbeit bzw. wie konnte Gruppenarbeit aussehen.
Der Fokus ist auf die Gruppe selbst gerichtet. Die Problematik des Einfithrungsprozes-
ses wird vielfach unterschlagen oder schlichtweg verkannt (vgl. Unger & Lorscheider,
1996). Wie bereits in Kapitel 3.1 aufgezeigt, unterliegen Gruppen einem Entwick-
lungs- und StrukturierungsprozeB. Dieser ProzeB bendtigt Zeit, die jedoch oft unter-
schitzt wird.

Bezogen auf den Einfiihrungsprozefl bei der Gruppenarbeit im Produktionsbereich hat
das TAO Stuttgart eine Benchmarking-Studie mit 53 ,best-practice” Unternehmen
durchgefiihrt (vgl. Rieker, 1995; Abb. 3.10)

17 An dieser Stelle wird unter Gruppenarbeit hauptsichlich diejenige innerhalb der normalen Arbeitsorganisati-
on verstanden, womit gleichzeitig iiberwiegend der Produktionsbereich angesprochen ist.
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Abb. 3.10: Ergebnisse einer Umfrage mit ,,Best-Practice” Unternehmen (nach Rieker, 1995)

Unter anderem zeigte sich, daf} eine Einbeziehung der Mitarbeiter/innen im Einfiih-
rungsprozef} zwar als relevant eingeschitzt wird, eine tatsichliche Umsetzung dieser
Beteiligung jedoch weitaus geringer ausfillt. Ebenso werden Kompetenzerweiterungen
und die Schulung der Mitarbeiter als recht bedeutsam eingeschitzt, aber auch hier zeigt
die Umsetzung gegeniiber dieser Einschitzung eine nicht geringe Diskrepanz.

Weiterhin wird bei Gruppenarbeit die Integration in das Gesamtsystem in seiner Trag-
weite unterschétzt. Vor- und nachgelagerte Bereiche werden oft erst spét in die Neuge-
staltung einbezogen. Die damit verbundene Schnittstellengestaltung riickt gegeniiber
der primiren Systemgestaltung in den Hintergrund (vgl. Unger & Lorscheider, 1996).

Da Gruppenarbeit im Regelfall eine Abflachung von Hierarchien und eine héhere Mit-
bestimmung der Mitarbeiter bedeutet, sind Konflikte vielfach vorprogrammiert:

o Fijhrung: Der Abflachung stehen jahrzehntelange tradierte Kontroll- und Machtan-
spriiche gegeniiber, die verteidigt werden.
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e Betriebsrat: Die direkte Partizipation am Arbeitsplatz gefihrdet das bisherige Sy-
stem der Interessenvertretung,

¢ Planer und Gestalter: Durch die Eigensteuerung der Gruppen miissen die betriebli-
chen Planungs- und Steuerungsbereiche Aufgaben abgeben und die oft technisch
orientierten Bereiche der Arbeitssystementwicklung verlieren ihr Monopol.

¢ Mitarbeiter: Durch eine jahrzehntelange Arbeitssozialisation, die wenig Eigenver-
antwortung verlangte, besteht ein Mifitrauen gegeniiber den unternehmerischen An-
geboten der stirkeren Eigensteuerung. Neue qualifikatorische und soziale Kompe-
tenzen konnen selten kurzfristig erworben werden.

Bezogen auf die praktische Umsetzung spricht Bungard (1991, S. 44ff) verschiedene
Problembereiche an, die in Gruppenformen auflerhalb der normalen Arbeitsorganisati-
on auftreten und denen die Problematik der ,,Verséhnung von Flexibilitit und Kon-
trolle” zugrunde liegt. So werden Problemlésungen héufig nicht von denen umgesetzt,
die sie erarbeitet haben, sondern von speziellen Stiben. Oder die Riickmeldungen zu
gemachten Vorschldgen erfolgt erst nach einer hohen zeitlichen Verzdgerung und die
Realisation oft gar nicht bzw. nach einer nochmaligen grofien Zeitperiode. Fiir die Be-
teiligten sind die dort wirkenden Mechanismen kaum durchschaubar. Dies 1dBt die
Motivation der Mitglieder erheblich sinken.

Weiterhin sind Teamaktivititen oft MaBnahmen fiir ,,Schonwetterperioden”. Bei ho-
hem Auftragsdruck oder Unternehmenskrisen werden sie hiufig zuriick- oder sogar
ganz eingestellt. Fiir das mittlere Management stellen sie einen starken Einschnitt in
gewohnte Macht- und Fithrungsbefugnisse dar. Widerstand seitens z.B. der Meister
bzw. eine geringe Unterstiitzung der Teams ist nicht selten.

Diese Ausfiihrungen zeigen, da8 Gruppen- und Teamarbeitskonzepte keinesfalls ein
konfliktfreies Feld darstellen und mit ihnen auch nicht ohne Weiteres die ,,schéne neue
Welt” Einzug halten wird. Trotzdem oder gerade wegen der entstehenden Konflikte
und Widerspriiche - folgt man dem organisationalen Lernansatz von Baitsch (1993) -
ist das System erst in der Lage, sich zu entwickeln und zu lernen. Organisationales
Lernen vollzieht sich in dem ProzeB der Auflosung dieser Widerspriiche (a.2.0., S.33)
und dafiir sind gerade Gruppenkonzepte ein bedeutsames ,,Gestaltungsmittel*.

Nachdem nun die Grundgedanken von Gruppen- bzw. Teamarbeitskonzepten in der
betrieblichen Praxis aufgezeigt wurden, soll es im folgenden Kapitel darum gehen, den
damit verbundenen LernprozeB eingehender zu betrachten.
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4 Lernen in und von Gruppen

4.1 Einleitung

Bereits in Kapitel 2.1.2 wurde zwischen dem Lernen innerhalb einer Gruppenumge-
bung, also das Lernen des Individuums in einem Gruppenumfeld, und dem Lernen von
Gruppen, also das Lernen des Subjektes ,,Gruppe®, unterschieden. Mit dem Modell
von Cranachs et al. (1986) wurde verdeutlicht, daB im Gruppenkontext individuelles
und Gruppenhandeln als ineinandergreifende und koevolutive (Entwicklungs-
)Prozesse verstanden werden kdnnen.

Im folgenden soll es nun darum gehen, Mechanismen des Lernens in und von Gruppen
herauszuarbeiten. Dies soll unter einem ganzheitlichen Lernverstindnis geschehen, das
kognitive, voluntive und aktionale Aspekte beinhaltet. Vor dem Hintergrund der ler-
nenden Organisation werden dabei folgende Fragen thematisiert:

¢ Auf welche Art und Weise wird Wissen bearbeitet und erzeugt?
» Wie werden Ziele als Richtungsgeber und Antrieb des Handelns erzeugt?

o Welche Handlungsbereiche sind relevant und wie prigen sie sich aus?

Den folgenden Uberlegungen liegt dabei ein Gruppenverstindnis zugrunde, das im
vorhergehenden Kapitel aufgezeigt wurde: Betriebliche Gruppen oder Teams, die eine
gemeinschaftliche Aufgabenstellung haben. Die Aufgabenbearbeitung erfolgt dabei
zumindest auf der problemldsenden und planenden Ebene im Gruppenkontext. Die
Axfgaben sind nicht trivialer Art, sondern zeichnen sich in der Regel durch eine hohe
Komplexitit und daraus resultierendem Abstimmungsbedarf aus. Die Gruppen stehen
in einem organisationalen Kontext, der Schnittstellen zu anderen Bereichen und Funk-
tionen aufweist.

4.2 Der Wissensaspekt

4.2.1 Die Prozefhaftigkeit von Wissen

In dem Kapitel 2.3.3 wurde durch die Modelle von Nonaka (1992) und Pautzke (1989)
gezeigt, daB die Wissenskomponente ein wesentliches Merkmal der lernenden Organi- 1
sation darstellt. In Kapitel 2.4.2 wurde weiterhin beschrieben, daf Lernen - und damit "‘-.\
ist auch das Wissen angesprochen - kontextabhingig ist. Wissen ist keine statische °
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Einheit (vgl. Brown, Collins & Duguid, 1989), sondern abhiingig von individuellen
s und kollektiven Reprisentationen sowie kulturellen Bedingungen.

Wissen wird hier - ebenso wie es die obigen Autoren getan haben - nicht in der ,leh-
renden® Tradition verstanden, sondern im Sinne der Definition von Segler (1985)
weiter gefafit: ,, ... "Wissen” [ist] dabei alles, was der jeweilige Akteur zur Generierung
von Aktionen, Verhalten, Losungen etc. verwendet, unabhingig von Rationalitit oder
Intentionalitit der Wissenselemente, ...“ (a.a.0., S. 138, H.i.O.). Eine solche Definiti-
on umfafit eine Wissensbandbreite, die wissenschaftliche Erkenntnisse und Theorien
ebenso wie praktische Regeln und Techniken sowie Weltbilder und religidse Vorstel-
lungen beinhaltet.

Wenn nun im folgenden der Begriff Wissen benutzt wird, so ist damit nicht allein ,,0b-
jektives® Faktenwissen gemeint, sondemn ebenso ,,subjektive” Vorstellungen und Mo-
delle. Diese bilden sich in der Auseinandersetzung mit der Umwelt aus und veréndern
sich kontinuierlich im Handeln (vgl. Brown, Collins & Duguid, 1989; Lave, 1993).

Gleichzeitig wird Wissen als eine notwendige Eingangsbedingung des Handelns ver-
standen. Es dient dazu, ,evolutionsfihiges* Verhalten zu ermdglichen (vgl. Biihl,
1984, S. 20; Segler, 1985). In umgekehrter Weise kann jedoch auch Handeln als not-
wendige Eingangsbedingung des Wissens betrachtet werden, was z.B. durch das Kolb-
sche Modell des erfahrungsorientierten Lernens ausgedriickt wird. Diese beiden
Sichtweisen stellen kein ,,Henne-Ei-Dilemma“ dar, sondern zeigen vielmehr, da Ler-
nen ein rekursiver Proze8 ist.

Auf der Individualebene ist vor dem Hintergrund der Gruppenthematik vorrangig das
Wissen von Interesse, das in interaktiven und kommunikativen Handlungen wirkt. An
dieser Stelle taucht die Frage auf, ob es auch Wissen gibt, das nicht handlungsrelevant
ist. Eine Antwort darauf kann nur relativ und situativ erfolgen. Relativ meint, daf} es
Wissensbestandteile geben wird, die nur mittelbar aktuelle Handlungen beeinflussen.
So werden Wissensarten wie das ,dsthetisch-expressive® Wissen (Habermas, 1981)
oder das ,,spiritual knowledge® (Machlup, 1962, S. 13ff) eher ein Wissen sein, das
alltigliche Handlungen grundsitzlich ,,iiberlagern kann, diese jedoch weniger in ihrer
konkreten Ausfiihrung bestimmt. Situativ meint, daB natiirtich nicht in jeder Situation
samtliches Wissen aktiviert wird, sondern nur bestimmte, gerade fiir die spezielle
Handlung hilfreiche Wissensbestandteile genutzt werden.

Auf der Organisationsebene wird entsprechend Biihl (1984) oder Hedberg (1981) das
Wissen relevant, das sich in Sprache, Gegenstinden, Verfahren, Regeln, Gebrauchen,
Kultur etc. niederschligt: ,,Organizations have no other brains and senses than those of
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their members. [...] Although organizational learning occurs through individuals, it
would be a mistake to conclude that organizational learning is nothing but the cumula-
tive result of their members” learning. Organizations do not have brains, but they have
cognitive systems and memories” (Hedberg, 1981, S. 6). Das Wissen der Organisation
ist also dasjenige, was sich einerseits in ,Materie* niederschligt, andererseits aber
auch das, was in den , Kdpfen® ihrer Mitglieder ist und ein von allen geteiltes Wissen
darstellt (Duncan & Weiss, 1979; Pautzke, 1989).

Es stellt sich jetzt die Frage, was dann ,,Gruppenwissen® ist. Ebenso wie die Organisa-
tion als iibergeordnete Einheit hat die Gruppe ein Wissen, das unabhiingig von einzel-
nen Gruppenmitgliedern ist. Es findet sich beispielsweise in den Normen der Gruppe,
gruppenspezifischen Handlungsmustern, der Kommunikationsweise, aber auch im Ge-
genstindlichen wie z.B. der Ausstattung des Arbeitssystems der Gruppe wieder.

Entsprechend dem Schichtenmodell von Pautzke (1989) kann dies die zweite Schicht,
die er als ,,der Organisation zugangliches individuelles Wissen* oder auch als lokale
Wissensbasis bezeichnet, bedeuten. An dieser Stelle vollzieht Pautzke eine Trennung,
die von zentraler Bedeutung ist: ,Ein grofier Teil der organisatorischen Wissenbasis ist
somit immer auf eine Vielzahl lokaler Wissensbasen [...] und Individuen verteilt.”
(a.a.0,, S. 80, H.i.0O.). In seinen Ausfiihrungen wird diese Unterscheidung jedoch nicht
weiter thematisiert. Mit dem Begriff der lokalen Wissensbasis wird aber gerade das
Wissen angesprochen, das auch eine Gruppe haben wird, also die gruppenspezifische
Redundanz von Wissen, das der Gesamtorganisation potentiell zugénglich ist.

In der dritten Schicht werden Wissenselemente angesprochen, die der Organisation
aktuell nicht zuginglich sind. Hier spricht Pautzke zwar nur noch von individuellem
Wissen, aber auch auf dieser Ebene kann es ein kollektives Wissen geben. Das, was
eine Gruppe weil, muB keinesfalls immer im Zugriff der Organisation stehen, insbe-
sondere dann nicht, wenn es ein gemeinsam geteiltes implizites Wissen ist, also ein in
Handlungen zwar wirksames, aber aktuell nicht kommunizierbares Wissen.

Wenn Pautzke das Wissen auf diesen beiden Ebenen, das er als ,,individuell bezeich-
net, wirklich nur auf einzelne Personen bezogen sieht, dann stellt sich die Frage, wie
er den TransformationsprozeB zwischen diesen Ebenen, der fiir ihn organisationales
Lernen darstellt, faktisch vonstatten gehen sieht. Darauf gibt er eine theoretische Ant-
wort im Kontext von sozialen Lernmodellen (Bandura, Miller; vgl. Kap. 2.4), eine
praktische Unterlegung bleibt jedoch aus. Und dies ist exakt der Punkt, an dem Grup-
penlernen ein wesentliches Bindeglied darstellt.
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Eine lernende Organisation zeichnet sich u.a. dadurch aus, daf die vorhandene Wis-
sensbasis stindig aktualisiert, erweitert und korrigiert wird. Dazu bedarf es zunichst
eines Ereignisses oder einer Phase in der neues Wissen erzeugt oder der Organisation
zuginglich wird. Damit es in die organisatorische Wissensbasis eingehen kann, bedarf
es der Verbreitung. Durch diesen Proze werden méglicherweise bisherige Wissen-
selemente obsolet oder eingeschrinkt. Es wird héufig ein Ver- oder Umlernen stattfin-
den. Im folgenden soll deshalb gezeigt werden, inwieweit Gruppen

¢ das Entstehen neuen Wissens - also die Wissengenerierung (Pautzke, 1989; Nonaka,
1992),

¢ die Verbreitung von Wissen - also die Wissensredundanz (Nonaka, 1992; Baitsch,
1993) und

¢ die ,Richtigkeit* von Wissen - also die Wissenskorrektur (Hedberg, 1981; Brown,
Collins & Duguid, 1989)

fordern konnen. Damit wird deutlich, daB hier eine prozeBorientierte Entwicklung von
Wissen vertreten wird. Dieser sequenzartige Proze8 ist dabei eine idealtypische Vor-
stellung, die im folgenden das Herausarbeiten einzelner Teilaspekte erméglichen soll.
In der Praxis ist davon auszugehen, daf} die einzelnen Phasen ineinandergreifen.

4.2.2 Generierung

Die Frage der Entstehung neuen Wissens wurde bereits im Kapitel 2.3.3 angespro-
chen. Grundannahme war, daf organisationale Lernprozesse gleichzeitig eine Verin-
derung der organisatorischen Wissensbasis bedeuten. Nonaka (1992) spricht hier von
Transformationsprozessen zwischen explizitem und implizitem Wissen. Neues Wissen
entsteht, wenn eine Person ihr unterschwelliges Wissen verbalisieren kann und es so-
mit fiir andere zuginglich macht, bzw. wenn kommunizierbares Wissen durch einen
InternalisierungsprozeB zu ,,Aktionswissen* wird und zukiinftige Handlungen beein-
fluBit.

Eine dhnliche Form der Externalisierung wird von Pautzke (1989) genannt, der organi-
sationales Lernen in den Transformationsprozessen zwischen den von ihm formulier-
ten Wissensschichten in Richtung des ,,von allen geteilten Wissens® sieht. Die Entste-
hung neuen Wissens hingt jedoch nicht allein von diesen Transformationen ab, son-
dern ist bestimmt durch das bestehende Organisationsparadigma (Weltbild der Organi-
sation), das eine Art Filter fiir neues Wissen darstellt und es abblockt, wenn es das be-
stehende Paradigma selbst in Frage stellt. Kommt es dennoch zu einem Paradigmen-
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wechsel - also einer Verdnderung der Tiefenstruktur der Wissensbasis - so ist grund-
sdtzlich etwas Neues erschaffen worden.

Wie solche Transformationsprozesse in der Praxis aussehen konnen wurde bereits
durch Nonakas Beispiel der Konstruktion einer Brotbackmaschine bei der Matsushita
Electric Company gezeigt (vgl. Kap. 2.3.3). Was bedeutet nun aber ein derartiges Ver-
standnis der Wissensgenerierung vor dem Hintergrund der Gruppenthematik?

Im Rahmen des normalen Arbeitsalltages werden in der Regel - insbesondere in Indu-
striebetrieben, die stark nach Effizienzkriterien durchstrukturiert sind - wenig Freirdu-
me fiir Kommunikationsprozesse eingerdumt und von den Arbeitenden selbst oft auch
nicht gesucht. Da Gruppen, insbesondere diejenigen, die auBerhalb der normalen Ar-
beitsorganisation bestehen, iiberwiegend problemlésenden Charakter besitzen und die
Probleme eher synthetischer und dialektischer Art (vgl. Domer, 1979) sind, werden
dort Ressourcen zusammengefiihrt, um neuartige Losungswege zu generieren.

Die Mitarbeiter erhalten in der Gruppe die notwendigen Freiriume mit den anderen
Mitgliedern in einen Austausch und Diskurs zu gehen. Da die zu bearbeitenden Pro-
blemstellungen eben nicht trivialer Art sind, wird es nicht nur ein Prozef§ sein, der
durch das Zusammenfiihren bereits externalisierten Wissens gekennzeichnet ist, son-
dem es besteht sehr wohl die Moglichkeit, daB hier bisher weniger bewuflte Wis-
sensinhalte aus dem Erfahrungsbereich der einzelnen Mitwirkenden angestoBen und
verbalisiert werden und somit den anderen Gruppenmitgliedern zur Verfiigung gestellt
werden. Weiterhin kann das explizite Wissen der Gruppenmitglieder auf eine voll-
kommen neue Art und Weise miteinander kombiniert werden und auch so entsteht ein
neues potentielles Wissen fiir die Organisation.

Der sich aus diesen Darstellungen ableitende Gestaltungssatz lautet folgendermalBen:

| Schaffe Bedingungen, daf Personen implizites Wissen externalisicren konnen! ~

4.2.3 Redundanz

Da organisatorisches Wissen unabhiingig von Einzelpersonen ist und sich gerade da-
durch auszeichnet, daB es auf breiter Basis steht, stellt sich ebenso die Frage, wie sich
das Wissen verbreitet und zum kollektiven Wissen wird.

Dieses kollektive Wissen ist jedoch nicht so zu verstehen, daB es ausschlieBlich ein
Wissen ist, das alle Organisationsmitglieder teilen, wie z.B. Kulturelemente, organisa-
tionales Weltbild, Regelsysteme oder Artefakte, sondern es sind ebenso mehrere loka-
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le, kollektive Wissensbasen anzunehmen, die in loser Kopplung zueinander stehen
(vgl. Weick, 1985; Pautzke, 1989; Baitsch, 1993). Das Wissen existiert dort, wo es
auch Nutzen bringt.

Luhmann (1991, S. 237f) definiert Redundanz unter systemischer Perspektive als In-
formationsiiberschufl, welcher der Herstellung ,kognitiver Richtigkeit” und somit als
Verhaltensgrundlage dient. Er betrachtet Redundanz als stabilisierendes Korrektiv, das
nicht wie Ziele oder Werte bewuBt ausgehandelt werden muB, sondern sich in vielen
Kommunikationsprozessen bewéhrt hat und somit ebenfalls strukturbildende Funktion
besitzt. Redundanz ist notwendiger Bestandteil eines sozialen Systems. Das Ausmaf}
bestimmt sich dabei durch die Komplexitit der Umwelten. Je komplexer diese sind,
desto eher benétigt das System auch interne Differenzen, um Kommunikation aufrecht
zu erhalten. Das Ineinandergreifen dieser beiden Merkmale (Redundanz und Diffe-
renz) befahigt das System, sensibel fiir Umweltreize zu sein und auf Storungen reagie-
ren zu kdnnen.

Hier wird deutlich, daB es also nicht darum gehen kann, eine héchstmogliche Redun-
danz in Organisationen zu erreichen. Redundanz ist jedoch als Stabilisierungsfaktor
der Organisation lebensnotwendig. Erst auf der Basis eines gemeinsamen Wissens-
hintergrundes wird Kommunikation und Verstindigung méglich.

Die Erzeugung von Redundanz geschieht nach Nonaka (1992) entsprechend der in
Kapitel 2.3.3 dargestellten Prinzipien der ,,Sozialisation und , Kombination*. Impli-
zites Wissen wird dabei iiber das Lernen am Modell weitergetragen und explizites
Wissen durch verbale Kommunikation. Die organisatorische oder héufiger noch lokale
Wissensbasis bildet sich heraus, je nachdem wie weitreichend diese Grundmuster der
Verbreitung sind.

Die Verbreitung von Wissen stellt sich dabei als eine Verkniipfung von Struktur-,
Mengen-, Kosten- und Fihigkeitsproblemen dar. Nicht jeder kann und muS ,,alles*
wissen, damit das System funktioniert. Eine rational-ckonomische Mindestforderung
wire jedoch, daB jeder zumindest das wissen soll, was fiir seine Arbeit und die Koope-
ration mit anderen notwendig ist (lokale Relevanz; vgl. auch Hutchins, 1993). Fiir eine
lernende Organisation ist die Forderung dariiber hinaus, da Wissen nicht allein unter
Okonomie- und Allokationsaspekten betrachtet werden darf, was einem Taylorismus
auf kognitiver Ebene entspriche, sondern daB gerade ein ,,Uberschuf* an Wissen das
Potential fiir ein flexibles Agieren in schwer prognostizierbaren Umwelten ist.

Ein derartiger Denkansatz konkurriert jedoch mit einem bis dato vorherrschenden
Okonomiedenken, das eher eine statisch orientierte Zweckrationalitit in den Vorder-
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grund stellt und weniger eine in die Zukunft gerichtete Optionalitit in Betracht zieht.
Das bedeutet in der Sprache der lernenden Organisation, da sich zunichst eine ,,orga-
nizational assumption® (vgl. Argyris & Schon, 1978) herausbilden mu8, die ein , iiber-
schiissiges Lernen® zuldfit und den Boden fiir unterstiitzende Strukturen und Lernmo-
tivationen bereitet.

Welche Verbindungen bestehen jetzt zwischen dem Prinzip der Redundanz und der
Gruppenthematik? Die Verbreitung von Wissen ist als kontinuierlicher ProzeB inein-
andergreifender Mechanismen und nicht als , Einmalaktion* zu verstehen. Beispiels-
weise mag zwar eine Informationsveranstaltung fiir die Beschiftigten zur betrieblichen
Qualititspolitik die Verbreitung vcn Wissen unterstiitzen, jedoch ist dies kein Garant
fiir einen anhaltenden Diffusionssproze. Es miissen ,Riume* existieren, in denen
solche Inputs an den realen Gegebenheiten und an den Wissensmustern anderer gete-
stet werden konnen. Dies kann in der explorativen Auseinandersetzung mit neuen
Wissenselementen am Arbeitsplatz geschehen, sofern dort Freiraume neben dem Ta-
gesgeschift existieren, was primir der Verfestigung und Validierung dient.

Parallel dazu sind Strukturen notwendig, die das Diffundieren von Wissen ermogli-
chen. Dies geschieht hauptsichlich in der Interaktion von Personen iiber ihre mehr
oder weniger validierten Konzepte. In einer Gruppe, die in der Regel komplexe The-
menstellungen aufgreift - insbesondere in Problemlosegruppen - werden Konzepte
oder Wissensbestandteile je nach Thematik offengelegt. Der Effekt in einer Gruppen-
situation ist also nicht nur, eine Losung fiir eine Aufgabenstellung zu generieren, son-
demn in diesem ProzeB wird Wissen zwangsldufig multipliziert und ggf. auch modifi-
ziert. Fiir die explizierten und validierten Wissensbestandteile erhsht sich die Wahr-
scheinlichkeit, daf} sie in ein kollektives Wissen und moglicherweise auch in ein orga-
nisationales Wissen iibergehen.

Der sich aus diesen Darstellungen ableitende Gestaltungssatz lautet folgendermaBen:

Schaffe Bedingungen, daf8 Wissen sich vervielfiiltigen kann!
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4.2.4 Korrektur

Das Erzeugen und Verbreiten von Wissen ist allein nicht hinreichend, um Lernprozes-
se unter der Wissensperspektive zu beschreiben. In einer Organisation kénnen wider-
spriichliche Wissenselemente existieren. Ebenso kann neu generiertes Wissen mit dem
bereits existierenden Wissen ,,inkompatibel“ sein. Und schlieBlich kann es auch Wis-
sen geben, das mit der ,,Wirklichkeit” nicht im Einklang steht. Es geht also im Sinne
Hedbergs ebenso um ein ,,unlearn und ,relearn® (Hedberg 1981, S. 10).

In Analogie zum Individuum formuliert Hedberg (1981) ein Organisationsgedichtnis
in dem die Gedichtnistriger Organisationsmitglieder und materielle Strukturen sind.
Ein Verlernen findet dabei auf dem Hintergrund der ,,theory-of-action® (vgl. Argyris &
Schon, 1978) statt. Die Wissenstriger erkennen aufgrund neuer Daten, da das bishe-
rige Wissen fiir ihre ,theory-of-action” unangemessen ist und deshalb nicht mehr be-
nutzt werden sollte. Es findet also keine faktische Vernichtung von Wissen, sondemn
vielmehr ein ErkenntnisprozeB statt, der den Zugriff und die zukiinftige Nutzung be-
trifft. Fiir die Organisation jedoch erscheint dieses Wissen als geloscht.

Auf der anderen Seite kann ein Verlernen auch iiber die materielle Organisations-
struktur induziert werden. So kann beispielsweise ein verdndertes Anreizsystem neue
Wissens- und Verhaltensmuster aufbauen, indem zunichst alte Muster unterdriickt und
schlieBlich iiberlagert werden.

Ein Verlernen kann nach Hedberg (1981) auch durch das Ausscheiden von Personen
aus der Organisation stattfinden. Hier ist dem Autor jedoch entgegenzuhalten, daB} dies
zwar Auswirkungen auf die Summe des der Organisation zuginglichen Wissens haben
mag, aber nicht die organisatorische Wissensbasis an sich reduziert, da diese sich ge-
rade dadurch auszeichnet, daB sie unabhingig von Einzelpersonen ist. Erst wenn eine
kritische Masse an Austritten zu verzeichnen ist, zum Beispiel die Auflosung einer
ganzen Abteilung, wird dies vermutlich Auswirkungen auf das Wissen der Organisati-
on habenl.

1 Diese Thematik ist im Kontext der Diskussionen um das mittlere Management (v.a. die Meister-
ebene) hochst brisant. Organisationskonzepte wie Business Process Reengineering oder Lean Ma-
nagement beinhalten vielfach einen Personalabbau, der vorrangig im mittleren Hierarchiebereich
stattfindet. Und gerade dort, so beschreibt es ein Artikel aus ,,The Economist® (ohne Autor, 1996),
sind die Briickenglieder des Firmengedéchtnisses zu finden und somit auch nur schwer zu ersetzen.
Durch einschneidende ReorganisationsmaBnahmen werden informelle Netzwerke und inoffizielle
Routinen zerstdrt, die den Betrieb funktionieren lassen. Der Autor spricht provokativ von ,Firmen
Alzheymer®.
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Verlernen findet vor allem dann statt, wenn ,falsche® Wissensinhalte thematisiert
werden. Haufig werden diese jedoch nicht entdeckt, da eine auf der Oberfliche sich
bewegende Kommunikation tieferliegende Inhalte nicht erkennen l4Bt. Zur Aufdek-
kung von ,ineffective strategies” und ,,misconceptions” ist die Schaffung eines sozia-
len Kontextes notwendig (vgl. Brown, Collins & Duguid, 1989).

Damit ist der Beitrag von Gruppen bei der Korrektur von Wissen angesprochen. Durch
die intensive Beschiftigung mit einer Aufgabe wird den Mitgliedern bewufit, wo ,un-
angemessene” Wissensbestandteile und Konzepte vorliegen. Es kann dabei nicht nur
in Kategorien wie falsch oder richtig gedacht werden, da dies allenfalls auf faktisches
Datenmaterial zutrifft. Ein Umlernen auf einem solchen Niveau wird nur wenig Res-
sourcen binden und eher kurzfristig, wenn nicht sogar nur spontan, moglich sein. Fiir
das organisationale Lernen relevantes Wissen geht dariiber hinaus. Individuell kon-
struierte Sichtweisen und Erkldrungsmuster werden expliziert und Widerspriiche oder
Inkongruenzen sichtbar.

Gerade dies ist ein wesentlicher Auslgser fiir organisationale Veridnderungsprozesse
(vgl. Baitsch, 1993). Auch Holzkamp (1995) formuliert vor diesem Hintergrund eine
spezifische Produktivitit des Lernens in Gruppen. Beziehen sich die Parteien auf den
gleichen Gegenstand, so wird es wahrscheinlich, daB in einem dialektischen Prozef3
Konzepte revidiert und modifiziert werden oder gar gemeinsam auf ein hoheres Er-
kenntnisniveau gehoben werden.

Der sich aus diesen Darstellungen ableitende Gestaltungssatz lautet folgendermaBen:

Schaffe Bedingungen, daff Wzssensdzﬂ”erenzen bewufit werden und
" Fehlwissen korrigiert werden kann! .

4.2.5 Implikationen auf den Subjektebenen

Lernen wird hier als ein Prozef verstanden, der Wissenselemente auf den einzelnen
Ebenen verindert oder neue hinzufiigt, bzw. alte iiberlagert und somit gednderte Ver-
haltensdispositionen erzeugt. Der LernprozeB ist gekennzeichnet durch die Interaktion
in der Gruppe. Es ist ein kommunikativer, dialektischer ProzeB, in dem ein Austausch
von Wissen zwischen Individuen in einem Kollektiv erfolgt. Individuelles und kollek-
tives Wissen entwickeln sich dabei in einem koevolutiven Prozef (vgl. von Cranach et
al., 1986). Auf den eingangs formulierten Subjektebenen sind im Rahmen eines sol-
chen Prozesses verschiedene Effekte zu erwarten, wobei diese Effekte als ineinander-
greifend zu verstehen sind (Tab. 4-1).
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Individuum Gruppe Organisation
. Ausweitung der individuellen . Ptoduktion neuen Wissens - ;e  Die Zuginglichkeif von V
Wissensbasis * Entwicklung Jokaler“ Wis- | Wissen in der Organisation
* Korrektur von md1v1dueuen : séﬂsbasen (Kollektivierang - |~ wirdethdht ~ - ‘
Wissensbestandteilen - von Wissen) o o Hohere Wahrschemhchkext ‘
» Stabilisierung und Vertiefung i e - Manifestation dieser in " der Ausweitung der organi-
- der individuellen Wissensba- | mentalenund organisatio- | - satorischen Wissenbasis
sis - ‘ i nalen Strukturen - . e Durch verstirkte Interakti--
*  Ander kollektiven Realitit e Perspektivenkonvergenz - - omprozesse an den System-
‘ibgeglichene; individuelle | . Anniherung divergierender . ‘gegebenheiten relativiertes
Konzepte und Heuristiken - Perspektiven und damit ver- -} organisationales mentales
o Modifikation des mentsler - bundene Handlungsansrich-" |  -Modell. - .~ o
_Modells inBezugaufdie | tung _ie  De-Individualisierung von
- wahrgenommene Komplexi- |« Entwicklung eines kollektl— ‘Wissen und somit hthere
titdes Umfeldes - .1  venmentalen Modells von Stabilitat
o Erhohung der Wahrschein- . | der Umiwelt (Organisation -~ | - .
lichkeit von Perspektiven- . | und AuBenwelt) und der ei- |
wechseln . T genen Existenz (Gnippe)

Tab. 4-1: Gruppeneffekte auf der Wissensebene

4.3 Die Zielorientierung

4.3.1 Die Existenz von dynamischen Zielkomplexen

Soziale Einheiten entwickeln sich nicht in beliebige Richtungen, sondern sie sind
»sinngeleitet” (z.B. Rieckmann & Weissengruber, 1990; Luhmann, 1991; GeiBler,
1994). Sinn ist die Vorstellung davon oder der Glaube daran, was der Grund der Exi-
stenz einer sozialen Einheit ist. Sinn ist jedoch eine Dimension von hohem Abstrakti-
onsgrad und oft geringer Bewufitheit. Fiir handelnde Subjekte - und dies gilt ganz be-
sonders im sozialen Kontext - ist eine bewuBite Ausrichtung ihrer Aktionen auf einen
Sinn kaum moglich, da Sinn nicht oder nur schwer kommunizierbar ist. Aus diesem
Grund muf es vermittelnde Mechanismen geben.

Der OSTO-Ansatz zeigt, welcher Art diese Mechanismen sein kénnen. Dieser Ansatz
geht von mehreren Rekursionsebenen aus (Abb. 4.1).
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Abb. 4.1: Das OSTO-Modell (nach Rieckmann & Weissengruber, 1992)

Das System erzeugt einen Qutput, der das Efgebnis interner Transformationsprozesse
ist. Dieser Output dient im ,Normalfall“ der Erfiilllung des Existenzgrundes, der die
Zweckdimension darstellt, also das, wofiir das Unternehmen existiert - i.d.R. die Be-
friedigung der Kundenbediirfnisse. Die Bediirfnisse des Systems werden mit denen der
relevanten Umwelt abgeglichen. Der Sinngrund bezieht sich auf Wertvorstellungen
und ethische Prinzipien der Organisationsmitglieder, ebenso wie auf die gesellschaftli-
che, okologische und globale Verantwortung der gesamten Organisation. Riickfiih-
rungsschleifen, ausgehend von Systemoutput (Ergebnis) und den ,,Grund-“ Dimensio-
nen, geben als eine Form des Inputs VerinderungsanstoBe fiir das System (vgl. Hen-
ning & Marks, 1992; Isenhardt, 1994).

Ziele, verstanden als Handlungsleitlinien des Systems, stehen hier am Anfang einer
Ablaufkette. Sie stellen die systeminterne, operationalisierte Ableitung vom Existenz-
grund dar. Uber die unterschiedlichen Rekursionsebenen werden sie in Art und Aus-
prigung beeinfluit. Aus den Zielen werden Strategien abgeleitet, die den Rahmen fiir
operative Titigkeiten vorgeben. Dieser Rahmen findet sich im System als konkrete
Gestaltung von Teilsystemen wieder, also als strukturelle Komponenten. Dieser ge-
samte Kontext resultiert in einem bestimmten Systemverhalten, welches schlieflich
einen entsprechenden Output zur Folge hat.
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Ziele sind hier also die Eingangsbedingung fiir Verhalten. Sie dienen der Sicherung
der Existenz und der Erfiillung von Sinn und implizieren ein konkretes Zukunftsbild.
Es stellt sich jedoch die Frage, wie dieser ProzeBl konkret vonstatten geht und was oder
wer dafiir die tragenden Elemente sind. Isenhardt (1994, S. 18) spricht noch recht all-
gemein von , Abstimmungsprozessen® innerhalb des Systems.

Ziele entstehen dabei keinesfalls auf einem ,,weiBen* Hintergrund. Auf der individu-
ellen Ebene gehen Handlungstheoretiker von einem zielgeleiteten Handeln des Men-
schen aus (vgl. Hacker, 1986; Oesterreich, 1981). Diese Ziele einer Person werden
jedoch nicht zwangslaufig mit denen anderer oder der gesamten Organisation iiberein-
stimmen. Damit eine Organisation handlungsfihig ist, mu8 also zumindest ein Ab-
gleichprozeB hinsichtlich der Ziele erfolgen, die den Existenzgrund betreffen. Um das
zu erreichen, miissen Ziele kommuniziert werden.

Avxf der Organisationsebene werden Ziele hiufig durch den Managementbereich for-
muliert und sind eher globaler und unternehmensstrategischer Natur, wie z.B. ,Erho-
hung der Wettbewerbsfahigkeit“ oder ,,Marktfiihrerschaft”. Eine direkte Umsetzung
fiir die Mitarbeiter in individuelle Handlungen ist kaum méglich, da sie dafiir erst in
mogliche Handlungseinheiten bezogen auf die jeweilige Arbeitssituation ,,runtergebro-
chen” werden miissen, abgesehen davon, daB fiir viele Beschiftigte der Bedeutungsge-
halt oft nicht hinreichend erkennbar ist. Damit solche Ziele in Handlungen umgesetzt
werden konnen, bedarf es ebenfalls eines solchen Abgleichprozesses, in dem die un-
terschiedlichen Zielebenen miteinander verflochten werden und in einem koevolutiven
ProzeB stehen. Handlungsleitende Ziele in der Organisation sind also keinesfalls sta-
tisch, sondern - ebenso wie das Wissen - dynamischer Natur.

Inwieweit solche Globalziele Orientierungspunkt fiir die gesamte Organisation sind,
hiingt also von dem betriebsinternen Diskurs dariiber ab, welche AnschluBméglich-
keiten zu bereits existierenden Zielen und Strukturen bestehen und vor allem, inwie-
weit sie den oben genannten ,,Grund-“ Dimensionen zugeschrieben werden kénnen.
Um einen solchen Diskurs zu fordern, stellen Gruppen die entscheidende Schnittstelle
dar.

Auf der Gruppenebene miissen Ziele als Basis des gemeinsamen Handelns entwickelt
werden. Sie sind notwendige Eingangsbedingung, um die Aktionen zu konzertieren.
Auf der Basis der oftmals durch duBere Vorgaben formulierten Ziele der Gruppe, der
iibergeordneten Organisationsziele und der individuellen Ziele findet hier ein Aus-
handlungsprozeB statt, in dem innerhalb der Gruppe erst die eigentlichen Gruppenziele
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entstehen. Dabei werden individuelle Ziele an der sozialen Realitit abgeglichen sowie
Organisationsziele hinterfragt, relativiert und mit Bedeutung versehen.

Gruppen sind damit die soziale Einheit, in der Ziele thematisiert werden kénnen und
miissen. Die Interaktionen in der Gruppe bieten also das Forum, um

¢ Ziele zu verbalisieren - Zielexplikation - und

o Ziele hinsichtlich ihrer Vereinbarkeit (horizontal und vertikal) zu priifen und hand-
lungsleitend zu konkretisieren - Zielabgleich.

Diese beiden Mechanismen sollen nun niher betrachtet werden.

4.3.2 Explikation

Ziele konnen einen eher ,,offiziellen Status, wie z.B. Unternehmensleitlinien, besitzen
oder eher unterhalb der ,organisationalen BewuBtseinslinie“ liegen. Das meint, daf
innerhalb einer Organisation Ziele verfolgt werden, die nicht explizit kommuniziert
werden (kénnen) und somit dem sozialen System als Ganzem nicht kommunikativ zu-
génglich sind. Mit dieser Betrachtungsweise wird eine Analogie zu dem Wissenskon-
zept von Pautzke (1989) gezogen. Bezogen auf das von Pautzke formulierte Verfiig-
barkeitskriterium bedeutet dies, daB Ziele auf der oberen Ebene solche sind, die allen
bekannt sind und auf einer nichsten Ebene Ziele existieren, die lokale Bedeutung be-
sitzen und nur einem organisationalen Teilbereich verfiigbar sind. Die Trennlinie zur
nichsten Ebene wurde oben als organisationale BewuBtseinslinie benannt. Darunter
liegend befinden sich Zielebenen, die der Organisation potentiell verfiigbar sind und
solche, die der Organisation nicht zugénglich sind.

Und gerade diese nicht explizierten Ziele sind fiir eine Organisation von Bedeutung,
da das Handeln in hohem MaBe durch sie bestimmt wird. Je divergenter diese Ziele
sind, desto geringer ist auch die Wahrscheinlichkeit konzertierten Handelns, welches
fiir eine Organisation iiberlebensnotwendig ist. Es geht also vielmehr darum, Ziele, die
latent vorhanden sind, zu explizieren und weniger Ziele im Sinne von Vorgaben fiir
andere zu formulieren. Letzteres wire der externe Versuch, implizite Ziele zu iiberla-
gern. Fiir die Lernfahigkeit von Organisationen stellt dieser Explizierungsprozef eine
Basis dar, auf der erst Abgleich- und Konkretisierungsprozesse stattfinden kénnen. In
Analogie zu Nonaka (1992) werden durch einen derartigen ArtikulierungsprozeB neue
Ziele fiir die Organisation generiert.
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Zielexplikation stellt dabei einen kommunikativen Akt in einem sozialen Umfeld dar.
Winograd & Flores (1987) bezeichnen diese Form der Kommunikation als zielbezoge-
ne Kommunikation (conversation for clarification), die der handlungsbezogenen Kom-
munikation (conversation for action) vorausliduft. Bevor also ein System handlungsfi-
hig wird, miissen derartige Kommunikationsakte stattfinden. Eine Arbeitsgruppe be-
sitzt einen Existenzgrund aus dem Ziele im Sinne des erwarteten Qutputs abgeleitet
werden. Ein ,,vorldufiger” EinigungsprozeB findet statt (,Was ist unsere Aufgabe und
was wollen wir erreichen?). Im Laufe der Zusammenarbeit werden sich jedoch, je
nach Vertriglichkeit individueller Ziele mit diesen explizit vereinbarten Zielen und je
nach individuellen Interpretationen dieser Ziele, Widerspriiche ergeben. In diesen Wi-
derspriichen liegt eine potentielle Quelle von Entwicklungen des Gesamtsystems
(Baitsch, 1993, S. 41). Die Wahrscheinlichkeit steigt also, daB8 diese Widerspriiche
bewubt in der Gruppe thematisiert werden und somit Ziele Einzelner und Wahrneh-
mungen der Gruppenziele kommuniziert und diskutiert werden. Fiir die Gruppe wer-
den neue Zielpotentiale generiert.

Der sich aus diesen Darstellungen ableitende Gestaltungssatz lautet folgendermaBen:

L‘ - .. Schaffe Bedingungen, daff Ziele ausgesprochen werden kinnen! J

4.3.3 Abgleichprozesse

Das Kommunizieren von zuvor eher verborgenen oder sogar unbewuBten Zielen bein-
haltet Konsequenzen. Fiir die Gruppe oder das Team stellt sich die Frage, inwieweit
die explizierten Ziele untereinander und mit dem offiziellen Gruppenziel kompatibel
sind. Hinzu kommt, daB auch die von der Gruppe wahrgenommenen Organisations-
ziele im Widerspruch zu Gruppen- und Individualzielen stehen konnen. Es existiert
also ein Zielkomplex unterschiedlicher Qualititen, verschiedener Abstraktionsebenen
und in der Regel auch mit Inkompatibilititen. Bleiben Zielkonflikte lingere Zeit un-
geldst oder werden unterdriickt, so kann das zu vehementen Arbeitseinschrinkungen
und letztendlich zum Zerfall der Gruppe fiihren. Um die Aufgabenstellung zu bewilti-
gen, besteht also eine Notwendigkeit, gemeinsame Ziele immer wieder zu iiberpriifen
und den Abgleich mit individuellen und organisationalen Zielen durchzufiihren (vgl.
Sell & Fuchs-Frohnhofen, 1993).

Ein solcher Abgleich wird je nach Konfliktma8, Arbeitsstil und -kultur der Gruppe
unterschiedlich ausfallen. Organisationsziele, die in der Regel recht abstrakter Art
sind, werden von den Gruppenmitgliedern oft unterschiedlich wahrgenommen und
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interpretiert. Sie miissen auf ihre Bedeutsamkeit fiir das Arbeiten in der Gruppe disku-
tiert werden. In einem solchen ProzeB werden sie hinsichtlich ihrer Realisierbarkeit
und Sinnhaftigkeit gepriift und innerhalb des Arbeitsauftrages auf eine fiir die Gruppe
handhabbarere Handlungsebene transformiert. Gleichfalls kann auftreten, da sie als
inkompatibel mit den betrieblichen Bedingungen wahrgenommen werden. Es entsteht
ein Spannungsverhiltnis und die Wahrscheinlichkeit steigt, daB die Organisationsziele
verstirkt reflektiert werden, was wesentlich fiir einen gemeinsamen Entwicklungspro-
zef ist.

Die Individualziele stellen die Handlungsbasis des Individuums dar. Handeln einzelne
Gruppenmitglieder in nicht konformer Weise mit den Gruppenzielen, so fiihrt dies in |
der Regel zu Auseinandersetzungen, in denen je spezifische Hintergriinde und Ziele
expliziert werden. Zielkonflikte werden sichtbar und diskutierbar. Inwieweit diese
wiederum ausgleichbar sind, hiingt von unterschiedlichen Faktoren ab, wobei das Kon-
fliktmaB, das Gruppenklima und der Kommunikationsstil eine wesentliche Rolle spie-
len. Werden die beiden Zielebenen von den Betroffenen als unvereinbar wahrgenom-
men, so bedeutet dies eine Einschrinkung der gemeinsamen Aktivititen und mogli-
cherweise auch eine Verinderung der Gruppenzusammensetzung. Andererseits konnen
derartige Konflikte aber auch dazu fiihren, daB Gruppenziele entsprechend den Indivi-
dualzielen modifiziert werden, daB Personen ihre Ziele an der sozialen Gemeinschaft
abgleichen und vermutlich am hiufigsten, daB beide Prozesse iterativ erfolgen und ein
gemeinsamer Angleichungsproze stattfindet. Die Wahrscheinlichkeit konzertierten
Handelns in der Gruppe steigt.

Der sich aus diesen Darstellungen ableitende Gestaltungssatz lautet folgendermaBen:

Schaffe Bedingungen, daf Ziele auf den unterschiedlichen Ebenen konkretisiert -
S o und T . S
vertikal wie auch horizontal abgeglichen werden konnen! =

4.3.4 Implikationen auf den Subjektebenen

Ein kontinuierliches Generieren und Abgleichen von Zielen wird hier also als essenti-
elle Bedingung fiir die Ausrichtung der Organisation - und damit der Handlungen in
ihr - auf den Existenzgrund verstanden. Sie sind ebenso wie das Wissen dynamischer
Art. Gruppen dienen als Forum fiir die Generierung und den Abgleich von Zielen un-
terschiedlichen Abstraktheitsgrades. Die erwarteten Effekte (Tab. 4-2) werden auch
hier stark ineinander greifen und kaum eindeutig bestimmbar sein.
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4. Lernen in und von Gruppen

Individuum Gruppe Organisation
o Uber soziale Vergleichs- - | e~ Gtuppenziele 'v‘v"erdexi auf Basis {o Die Wahrscheinlichkeit der .
 prozesse werden individu- .| “von Aufgabenstellungund In-' | Ausrichtung an organisatio-
elleZiele refativiertund | dividualzielen herausgebildet | nalén Zielen steigt ‘
- modifiziert (horizontal)  {e - Die kollektiven Aktivititen - * |« Uberzogene oder realitits-
» - Die BewuBtheit iber die.. | werden mit einer hoheren B | “und’ kuitumnangemessene

_ eigene Eingebuhdenheit in i/ ,folgswahrschemhchkmt und . Zlele werden m Frage geste}lt
einen sozialen Kontext B ‘ Wirksamkeit aus genchtet, ) ;mg mod;ﬁz;e(bar o .
steigt - .- is.Reflexionsprozesse werden - - }# Die Organisationskultur wird .

¢ Durch Abstunmungspro» E . durch Zielkonflikte initiiert " durch derartige Zielﬁndungs
. zesse zwischen den Ebe- i Organisationalen Zielvorgaben ;|  prozesse becinfluft; da damit
. én kgnnen eigene Ziele ‘ wird Bedeutuhg’ zugeschriegben | .~ politische Verhaltnisse in

“in einen ganzheitlichen |- Sie werden auf derHand- - |+ Frage gestellt werden - die -
Rahmen eingeordnet und i lingsebene der Gruppe refor- -} 7 Zielgenerierung ist nicht

‘ ‘gaf. angeghchen werden m\mert mehr nur Sache der Machun—

- (vertikal) . ‘ haber -

Tab. 4-2: Gruppeneffekte auf der Zielebene

4.4 Die Aktionsebene

4.4.1 Die Notwendigkeit des Handelns fiir Lernprozesse

Kognitive und motivationale Prozesse, wie die Ausbildung von Wissen und Zielen
sind noch nicht hinreichend, um Elemente zu umreiBien, die einen Einfluf auf die
Lernfahigkeit von Organisationen haben. Eine Organisation muB agieren, um die an-
gestrebten Ziele zu erreichen und dabei das Wissen einsetzen. Bezogen auf den Lern-
prozef sind Ziele, Wissen und Handeln drei eng miteinander verflochtene Dimensio-
nen, die in wechselseitiger Beeinflussung zueinander stehen. Wissen im organisatio-
nalen Kontext ist eng mit dem Handeln verbunden. Das Handeln stellt den ,,Priifstein‘
fiir den Nutzen von Wissen dar.

Als Vertreter der , kognitiven Wende* in der Lernpsychologie beschreibt Aebli (1980)
den Weg von einer konkreten Handlung iiber verschiedene Stufen der Abstraktion des
Lernenden hin zu einem kognitiven Konstrukt. Handeln ist dabei ein zweckbestimmtes
und zielgerichtetes Tun. Die Handlung selbst basiert auf bereits erlernten Konstrukten,
deren Handlungselemente in neuen Situationen neu kombiniert werden und zur Bil-
dung neuer Handlungsschemata fiihren. Auch wenn dieser dreischrittige ProzeB von
Handlungen iiber Operationen hin zu Begriffen als recht grob zu bezeichnen ist, so
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beschreibt er doch wesentliche Grundmuster, die die Beziehung zwischen Handeln,
Zielen und Wissen aufzeigen.

In der Folge haben verschiedene Vertreter handlungsorientierten Lernens diese Grund-
prozesse aufgegriffen und verfeinert (z.B. Kolb, 1984; Brown, Collins & Duguid,
1989; Lave & Wenger, 1991). Der Lernprozef wird dabei als das kontinuierliche Auf-/
nehmen und Anwenden von Wissen verstanden. Dieses wird nur selten individualisti-
scher Art sein, sondern geprigt durch die Transaktion zwischen Individuum und Kol-
lektiv (Kolb, 1984).

Der Begriff Handeln soll sich im folgenden also nicht auf das Erlernen spezieller Ar-
beitsweisen oder gar handwerklicher Titigkeiten beziehen, da dies eher die individua-
listische Perspektive bedeuten wiirde. Er ist auf den sozialen Kontext und den darin
implizierten Lernmdglichkeiten ausgerichtet. Handeln wird hier vorrangig als Kom-
munikationsakt (vgl. Winograd & Flores, 1987) im Kollektiv verstanden, in dem agie-
rend kognitive Konzepte getestet und gleichzeitig soziale Verhaltensweisen erworben
werden.

Vor dem Hintergrund einer lernenden Organisation steht dabei die Suche und das Fin-
den stindig neuer Handlungsmdoglichkeiten im Vordergrund. Dies wird in der Regel
durch Problemstellungen, also Situationen, in denen Handlungsroutinen nicht greifen,
hervorgerufen.

Probleme sind IST-Zustinde, die Unzufriedenheit verursachen, deren Verinderung
aber mit Unsicherheit verbunden ist. Sie stehen in Beziehung zum Wissens- und Moti-
vationsstand des problemlosenden Systems bzw. Individuums (vgl. Franke, 1980,
S.24) und kennzeichnen eine ,,Wissensliicke“. Probleme sind dabei subjektabhingig
und nicht objektiv gegeben. Ein objektiver Beobachter - sofern es einen solchen gibt -
konnte zwar ein Problem diagnostizieren, dies bedeutet jedoch nicht, daB auch das be-
treffende Subjekt dieses als solches wahrnimmt. Es spielen also auch Wahrnehmungs-
und Identifizierungsprozesse eine Rolle.

Auf Basis verschiedener Typisierungen (z.B. Schlicksupp, 1976; Domer, 1979; Aebli,
1980) sind Probleme, die durch eine betriebliche Gruppe bearbeitet werden, in der Re-
gel als komplexe Problemstellungen (z.B. Reorganisation eines Fertigungsbereiches)
einzuordnen. Eine wesentliche Tendenz aus der Kleingruppenforschung ist dabei, da8
Gruppen bei komplexen, mehrstufigen Problemen zu besseren Losungen kommen
(vgl. Hill, 1982). Das ist die ergebnisorientierte Sichtweise.

Der ProzeB - also das Handeln in der Gruppe - wird demgegeniiber nur seltener be-
trachtet, obwohl gerade darin wesentliche Lemeffekte einer Gruppe enthalten sind.
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Daran kann man sich annihern, wenn man die von Schlicksupp (1976, S. 165) identi-
fizierten Nachteile beim Problemldsen in Gruppen eingehender betrachtet, wie z.B..:

¢ Gefahr von Auffassungsunterschieden
o Schwierigkeit des koordinierten Vorgehens
» Konflikte bei unterschiedlichen Zielvorstellungen der Mitglieder

o Gefahr von Dissens und Fehlinterpretation

Sieht man sich die von Schlicksupp (1976) aufgefiihrten Nachteile jedoch niher an, so
stellt sich die Frage, unter welcher Perspektive dies tatsidchlich Nachteile sind. DafBl
Auffassungsunterschiede, Meinungsvielfalt, Zieldivergenzen etc. in einer Gruppe exi-
stieren, ist empirisch ein Faktum. Als Hindernis oder gar Gefahr stellen sie sich jedoch
nur heraus, wenn von einem harmonischen Idealtypus der Gruppe ausgegangen wird,
der konflikt- und storungsfrei Probleme 16st. Dies ist eine eher ,.statische” Betrach-
tungsweise der Gruppe, bei der ein schneller, reibungsloser und treffsicherer Pro-
blemltseprozel zum Ziel - namlich der gewiinschten Losung - fiihrt. In diesem Sinne
wire die Gruppe nicht zu entwickeln, sondern allenfalls ,,storungsfrei” zu halten.

In dieser Arbeit wird die Gruppe aber gerade unter der Entwicklungsperspektive be-
trachtet. Entwicklung wird dabei nicht als Wachstum, Entfaltung o.4. verstanden, ...
sondern sie ereignet sich in der aktiven Auflosung gegebener Widerspriiche. Dieser
ProzeB wird als Qualifizierung bezeichnet (Baitsch, 1985, S. 49, H.i.0.). Die Qualifi-
zierung in der Arbeit - also auch in einer Gruppe, die arbeitsbezogene Probleme 16st -
vollzieht sich in der Auflosung von Widerspriichen, indem ,,iiberholte” Denkmuster
durch ,,neue” ersetzt bzw. iiberlagert werden (a.a.0.). Somit sind die von Schlicksupp
aufgefiihrten Nachteile zentrale Entwicklungsmomente von Gruppe und Individuum,

Im folgenden soll nun gezeigt werden, inwieweit Gruppen in einem auf die Arbeit be-
zogenen Problemldseprozef

¢ die Wahrnehmung von Problemen und das Interesse an einer Problemlésung erhd-
hen - Problemsensitivitiit

¢ die Entwicklung neuer Problemlisestrategien und konzertierten Vorgehens fordern -
Heurismen

e die Art der Kommunikation beeinflussen - Diskurs und

¢ die Form der betrieblichen Zusammenarbeit pragen - Kooperation.
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4.4.2 Problemsensitivitit

Probleme sind nicht ,.einfach vorhanden®, sondern sie werden durch Subjekte geprigt
und konstruiert. Um ein Problem bewu8t zu 16sen, muB es also zunichst wahrgenom-
men werden. Dieser Punkt der Wahrnehmung eines Problems wird in der vielfaltigen
Literatur zum Problemlésen nur wenig, zum Teil gar nicht, beschrieben. Es wird hiu-
fig von scheinbar objektiv gegebenen Problemen ausgegangen, die von Personen be-
reits als zu 16send rezipiert wurden - der phasenhafte Losungsweg steht im Vorder-
grund. Fiir eine lernende Organisation mit dem Charakteristikum der Flexibilitit ist es
jedoch zentral, daf Probleme erkannt (,,subjektiv konstruiert*) und in Angriff genom-
men werden, also daf} eine Sensitivitit des Systems dafiir besteht. Dies ist der
Hauptantriebsfaktor fiir Verinderungs- und damit verbundene Lernprozesse.

Probleme werden dabei oft als Mangelzustand beschrieben. Dies kann beispielsweise
ein hoher Krankenstand, eine fehlerbehaftete Software oder auch ein hoher Ausschufl
sein. Solche Mangelzustinde sind vielen Beschiftigten bekannt, trotzdem wird héufig
die Veranderung eines solchen Zustandes nicht aktiv betrieben. Die Griinde fiir eine
solche ,Passivitit oder das Arrangement mit dem suboptimalen Zustand sind im
Wechselspiel zwischen Strukturen (Organisationsebene) und Organisationsmitgliedern
zu suchen.

Erkannte Mangelzustinde rufen nicht zwangsliufig eine ,,Verinderungsenergie® her-
vor. Asher (1963) erklirt diesen Sachverhalt mit einem Streben nach kognitiver Stabi-
litat der sich in drei Arten von Abwehrmechanismen dufert:

1. Tendenz zum problemlosen Feld: Stabilititsbedrohende Mingel werden einfach
nicht wahrgenommen.

2. Nlusion des unlésbaren Problems: Durch Uberhshung der Zielsetzungen werden
problemlgsende Aktivititen bereits im Keim erstickt. ,,Wenn es eine Losung giibe,
dann hitte sie bestimmt schon jemand gefunden!*

3. Verleugnung des Problems: Es wird so getan, als gibe es kein Problem. ,Bisher ist
es doch auch gegangen!*

Fiir Verianderungsprozesse ist also einerseits die Fihigkeit zur Problemwahrnehmung
und andererseits ein Motivations- bzw. ein Widerstandspotential entscheidend. Es
stellt sich die Frage, wie die Problemsensitivitit in Organisationen gefordert werden
kann, bzw. welche Strukturen dies ermoglichen.

Da Organisationen Prozefsysteme sind, das heifit ein Auftrag i.d.R. mehrere Stationen
durchléuft, die dariiber miteinander in Beziehung stehen, kommen in Gruppensituatio-
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nen zwangsliufig auch ,benachbarte Themen zur Sprache, die im normalen Ar-
beitsalltag nur bei extremem Problemdruck benannt und bearbeitet werden. In der
Gruppensituation konnen bisher auf Organisationsebene nicht offiziell behandelte und
unterschwellige Probleme eher an die Oberfliche treten, also expliziert werden. Dies
ist oftmals ein vorsichtiges ,Herantasten an das Thema (,,Kann ich das jetzt sagen?*).
Durch erste Meinungsiduferungen werden andere ermutigt, latent vorhandene Unzu- .
friedenheiten gleichfalls zu dulern. Ein kollektives Problem wird konstruiert. Es hingt
iiberwiegend von der Qualitit des Diskurses (z.B. Umgang mit Abwehrmechanismen)
und dem AusmaB kollektiver Unzufriedenheit ab, inwieweit das Problem tatsichlich
behandelt wird. Gleichzeitig erhoht die ,,Offentlichmachung® eines Problemfeldes die
Wahrscheinlichkeit der aktiven Auseinandersetzung damit.

Der sich aus diesen Darstellungen ableitende Gestaltungssatz lautet folgendermafien:

Schaffe Bédingunggn;,daﬁ Problemfélder'*erkannt und”: -
. angenommen: werden kinnen! '

4.4.3 Heurismen

Probleme werden nicht auf beliebige Art und Weise gelost. Aufgrund von Vorerfah-
rungen existiert ein Wissen iiber mehr oder weniger gute Strategien zur Problemls-
sung. Diese werden hinsichtlich des aktuellen Problems aktiviert und auf ihre An-
wendbarkeit hin gepriift. Fiir den einzelnen Problemldser besteht also zunichst ein
Auswahlproblem.

Um Probleme im Kollektiv zu bearbeiten, potenziert sich dieses Auswahlproblem, da
das gemeinsame Handeln koordiniert werden muB. Neu gebildete Gruppen entwerfen
dazu eine Organisation, die ihre Anstrengungen synchronisiert (vgl. Franke, 1980).
Bei bereits existierenden Gruppen kann die Unterschiedlichkeit der Problemstellung es
erforderlich machen, bestehende Vorgehensweisen zu iiberdenken und anzupassen.

Es finden also Abstimmungsprozesse statt, in denen je unterschiedliche (individuelle)
Methoden des Vorgehens diskutiert werden, um eine synchronisierte Vorgehensweise
zu entwickeln. Dies bedeutet jedoch auch, dafl die eigentliche Problemlssung erst zu
einem spiteren Zeitpunkt geschieht. Dieser Zeitfaktor, der zur Entwicklung, Auswahl
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und Modifikation von Strategien in der Gruppe benétigt wird, wird in der Praxis nur
allzu oft unterschitzt2, obwohl gerade hier wesentliche Lerneffekte zu erwarten sind.

Die einzelnen Gruppenmitglieder explizieren dabei individuelle Strategien des Pro-
bleml6sens, die sich in unterschiedlichen Situationen als erfolgversprechend erwiesen
haben. Sie werden gegeneinander abgewogen, bis ein gemeinsames Vorgehen gefun-
den ist. Dies bedeutet jedoch noch nicht, da8 diese Strategie in den folgenden Aktio-
nen konsequent verfolgt wird oder werden kann. Erst im ProblemltseprozeB stellt sich
fiir die Gruppe heraus, ob das vereinbarte Vorgehen von allen einheitlich wahrge-
nommen und verfolgt wird und inwieweit es tatsichlich praktikabel ist. Haufig kommt
es dann zu wiederholten Zwischenphasen, in denen die Strategie erneut diskutiert und
abgewandelt wird (vgl. Sell & Fuchs-Frohnhofen, 1993).

Lernen vollzieht sich in diesem ProzeB auf Individuums- ebenso wie auf Gruppenebe-
ne. Der Einzelne lernt neuartige Strategien kennen und kann sie in sein Repertoire in-
tegrieren. Ebenso entwickelt die Gruppe einen Strategienpool, der sich im kollektiven
Problemlésen bewihit.

Der sich aus diesen Darstellungen ableitende Gestaltungssatz lautet folgendermaﬁen:

Schaffe Bedmgungen, dafi Strategten zur Problemlisung genenert und
L Kollektiviert werden kinnen! r e

4.4.4 Kooperation

Inwieweit Probleme in Gruppen aktiv bearbeitet und gel6st werden, hingt wesentlich
von den Interaktionsmustern der Beteiligten ab. Damit ist vor allem die Form der Ko-
operation angesprochen. Kooperation liegt vor, wenn Interaktionspartner zum Zweck
der gemeinsamen Zielerreichung ihr Verhalten koordinieren (Lorscheider, 1997). Ko-
operation ist also im Wesentlichen ein Abstimmungsproze§ von Verhaltensweisen.

Vor spieltheoretischem Hintergrund wird Kooperation im Kontrast zur Kompetition
untersucht (,,prisoner’s dilemma‘). Dabei belegt eine Mehrheit von Studien, daf8 Ko-
operation hohere Leistungen, eine hohere Kommunikationsrate, hnliche Zieleinschit-

2 Franke (1980, S. 62) zitiert eine Untersuchung von Shure aus dem Jahr 1962, in der gezeigt wurde,
da8 Kleingruppen, denen explizite Koordinierungsphasen eingerdumt wurden, nicht nur effektivere
Organisationsformen fiir den Gedankenaustausch entwickelten, sondern ebenfalls schneller eine
Problemldsung fanden. Gruppen, denen die Nutzung einer solchen Phase freigestellt war, zeigten
deutliche Interferenzen zwischen der Tendenz, das Problem zu 16sen und der Tendenz, Vorgehens-
vereinbarungen zu treffen.
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zungen, ausgeprigtere Koordination, héhere Produktivitit und somit bessere Ergebnis-
se hervorruft als Wettbewerb und das besonders bei komplexen Aufgabenstellungen
(vgl. Lorscheider, 1997). Insgesamt erscheint Kooperation also als eine erstrebens-
werte Interaktionsform. Trotzdem ist sie in Organisationen nicht selbstverstindlich.

Es stellt sich die Frage, was kooperatives Verhalten ausmacht. Das sind vorrangig so-
ziale Verhaltensweisen, Einstellungen sowie Einsichten und weniger ,technische*
Koordinierungsfragen.

Das Lernen sozialer Verhaltensweisen erfolgt im sozialen Kontext. Gruppen bieten
dafiir das aktionale Lernfeld. Die Rahmenbedingung fiir betriebliche Gruppen ist, daB§
sie eine gemeinsam zu bearbeitende Aufgabenstellung haben und nicht nur viele Ein-
zelanfgaben, die es lediglich zu koordinieren gilt. Eine gemeinsame Aufgabenstellung
»zwingt” die Gruppe bereits bei der Bearbeitung weitgehend kooperativ zu agieren.
Das schlieft jedoch nicht vollstindig aus, daB trotzdem Rivalitiiten und Wettbewerbs-
situationen innerhalb von Gruppen auftreten. Es miissen also weitere Aspekte hinzu-
kommen.

Die Gruppe bietet das Forum, soziale Realitit komprimierter als im Arbeitsalltag, der
durch iiberwiegende Einzelarbeit gekennzeichnet ist, zu erleben. Gruppen bilden
Normen und Rollen aus, um Komplexitit zu reduzieren. Dabei werden solche Normen
kaum den internen Wettbewerb zum Gegenstand haben, da sie damit das Gruppenge-
fiige gefahrden wiirden. Normen werden also in Gruppen mit aufeinanderbezogener
Aufgabenstellung internen Wettbewerb eher unterdriicken.

Gleichzeitig werden in Gruppen die Ergebnisse kompetitiven und kooperativen Ver-
haltens deutlicher sichtbar und spiirbar, als in sporadischen Einzelkontakten, da es ein
gemeinsames Ergebnis gibt bzw. ein solches nicht erreicht wird. Da dieses mit koope-
rativem Verhalten korreliert, wird ein ErkenntnisprozeB in Bewegung gesetzt, der Ko-
operation als lohnenswert erscheinen 146t

Es ist also davon auszugehen, daf betriebliche Gruppenarbeit kooperative Verhal-
tensweisen eher fordert. Dabei werden die entsprechenden Verhaltensformen nicht erst
durch langwieriges Entwickeln von Verhaltensvarianten erworben, sondern gerade in
der Gruppensituation greift das von Bandura beschriebene Modellernen. Hier kénnen
tiber interne oder externe Modelle aufgenommene Verhaltensvorstellungen erprobt
und gefestigt werden.

Lernen in der Gruppe bedeutet hier also, daf das Individuum kooperative Verhaltens-
weisen in ihrer Wirksamkeit erkennen, erproben und erwerben kann und Lernen von
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der Gruppe heilit, daB kooperationsgepriagte Normen sich im kollektiven mentalen
Modell (vgl. Lorscheider, 1997, S. 44) wiederfinden und somit schliefilich die Wahr-
scheinlichkeit steigt, daB dies sich auch auf weitere betriebliche Felder ausdehnt.

Der sich aus diesen Darstellungen ableitende Gestaltungssatz lautet folgendermaBen:

- Schaffe Bedingungen, die kooperative Interaktionen fordern!

4.4.5 Diskurs

In Kapitel 2.2 wurde Kommunikation als ein konstituierendes Element sozialer Sy-
steme diskutiert. Das kommunikative Interagieren macht eine Ansammlung von Men-
schen erst zu dem, was sie sein konnen, namlich eine Gruppe. Lernprozesse von und
in Gruppen werden durch die Form der Kommunikation geprigt. Nicht zuletzt zielen
deshalb viele Trainingsprogramme auf den Erwerb kommunikativer Fahigkeiten ab.
Es stellt sich jetzt die Frage, welcher Art diese Kommunikation sein sollte, damit or-
ganisationales Lernen gefordert wird.

Senge (1990) unterscheidet zwischen Diskussion und Dialog als zwei fiir Teamlernen
essentielle Aspekte des Diskurses (Abb. 4.2).

Diskussion ' Dialog
T » Beobachten eigenen Denkens
. Austaus@ von Sichtweisen | + Bewutmachang von
» Suche nach der Geeignetsten | - Inkohdrenzen individueller ...
' © 0l Gedankenwelten

« Entwicklung neuer Perspekti\}en

Abb. 4.2: Formen des Diskurses

Eine Diskussion ist der Austausch von Sichtweisen und die Suche nach der am besten
geeigneten, um Entscheidungen herbeizufiihren. Dabei ist 6fter zu beobachten, daf§
Diskussionen ,,ins Leere laufen®, was nicht zuletzt den Individuen geschuldet ist, die
ihre Sichtweisen als einzig realen Blickwinkel auf Situationen und Geschehnisse be-
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trachten und weniger imstande sind, andere Perspektiven an- und einzunehmen (vgl.
Holzkamp, 1995). Die Fihigkeit, die Beschrinktheit der eigenen Wahrnehmung und
Realititssicht zu erkennen, ist eine Voraussetzung fiir das Funktionieren von Teams
(Wimmer, 1993, S. 130).

Diskussionen helfen zwar Informationen und Perspektiven auszutauschen und somit
notwendige Handlungsgrundlagen zu schaffen, sie sind jedoch nicht hinreichend, um
neue organisationsrelevante Erkenntnisse hervorzubringen. Dies sieht Senge erst im
Dialog gegeben und bezieht sich dabei auf den Physiker Bohm (1990), der den Dialog
als zentrales wissenschaffendes Instrument ausgefiihrt hat3: ,In dialogue, ..., a group

accesses a larger ,,pool of common meaning,* which cannot be accessed individually*
(Senge, 1990, S. 240).

Es geht also nicht darum, das Ganze aus seinen Teilstiicken zusammenzusetzen, son-
dern vielmehr zu erkennen, wie das Ganze die Teile organisiert, also zu einer hheren
Erkenntnis zu gelangen. Der Zweck eines Dialoges ist es, Inkohirenzen von individu-
ellen Gedankenwelten bewuft zu machen und dadurch kollektive Kohirenzen zum
Vorschein zu bringen: ,/n dialogue people become observers of their own thin-
king.“(a.a.0., S. 242, H.i.0.). Damit sind Reflektionsprozesse angesprochen. Die Re-
flektionsfahigkeit eines sozialen Systems bestimmt in hohem MaBe seine Lernfahig-
keit, was Grundannahme vieler Autoren ist (z.B. Fatzer, 1990; Sattelberger, 1991;
Reinhardt, 1993; Wimmer, 1993).

Auch wenn der Diskurs fiir das Gruppenlernen und folglich auch das Organisations-
lernen als essentiell dargestellt wird, so wird er im Arbeitsalltag keine gebriuchliche
Kommunikationsform sein®. In der Praxis werden sich eher Vermischungen zwischen
langjahrig praktizierten Kommunikationsarten, Diskussionen und Dialog zeigen.

3 Natiirlich hat die Idee des Dialoges wesentlich éltere Wurzeln, jedoch soll hier kein geschichtlicher
Abrifl vorgenommen werden, da dies in reichhaltiger Literatur nachvollzogen werden kann (z.B.
Habermas, 1981; Gardner, 1993).

Diskursives Interagieren in idealer Form, so wie von Senge (1990, S. 240) beschrieben, wird im
Alltagsgeschift von Organisationen nur selten zu finden sein, wenn Personen miteinander kommu-
nizieren. Es wiire auch keinesfalls sinnvoll, jegliche Kommunikation diskutierend oder dialogisie-
rend gestalten zu wollen, da es in Untemehmen ein Tagesgeschift und Routinen gibt, die einen
reibungslosen, schnellen Informationsflul bendtigen, um den Existenzgrund zu erfiillen. Erst in
Situationen, in denen Unsicherheit, bzw. keine kollektive Einigkeit besteht oder Verinderungen
herbeigefiihrt werden sollen, bringt ein Diskurs Vorteile.
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Um diskursfahig zu werden, benstigen Gruppen eine Entwicklungsphase und ent-
scheidungsfreie Zeitraume, um in dieser Form interagieren zu kénnen. Selbstreflektion
wird in den héufigsten Fallen durch Stérungen angestoBen: ,,Prozesse der Selbstbeob-
achtung, Selbstthematisierung und Selbstbeschreibung sind auf bestimmte, stSrungs-
anfillige Kommunikationsbedingungen angewiesen* (Wimmer, 1993, S. 114). Es ist
davon auszugehen, daB gerade in Gruppen, aufgrund des Zusammentreffens mehrerer
und oft sehr unterschiedlicher Personen (unterschiedliche Bereiche und Hierarchien),
solche Stérungen auftreten werden, aus diesem Grund sind sie das Forum fiir reflexive

Lemprozesse.

Der sich aus diesen Darstellungen ableitende Gestaltungssatz lautet folgendermaBen:

Schaffe Bedingungen, die einen offenen Diskurs ei‘miiglichen! '

4.4.6 Implikationen auf den Subjektebenen

Zusammenfassend sollen, wie in den vorangegangenen Kapiteln auch, die Bedeutung
und moglichen Effekte der aktionalen Elemente wie Problemsensitivitit, Heurismen,
Kooperation und Diskurs fiir die eingangs formulierten Subjektebenen dargestellt wer-

den (Tab. 4-3).

Individuum Gruppe Organisation
¢ Verbesserung der kommuni- ;e Ehfwiékluﬁg von Selbstre- : 5 . Komplexitiitsreduktion durch
.kativen Fertigkeiten (Rheto- gulations~ und fs'teuexungs-

* 1ik, Argumentation) .

* Ausgeprigtere Sozialkom-
petenz und Kooperationsfi-
higkeit - - B

* Kontrollerleben durch die
weitreichenderen kollektiven
Einflunahmen

¢ Entwicklung variierender
Problemlidsestrategien -

. Perspektivenwechscl‘ ‘

mechanismen (jhteme Koor- -

dination) " -

o Synchronisierte Vorgehens-

weisen im Problemldsepro--

" zef (kollektive Problemls-

sestrategien) »
¢ Kooperationsorientierte Ver-
haltensniormen. S
¢ Kontinuierliche Problemkon-
struktionen.
. Perspektiitenkonizergenz

Eigenkoordination der Grup--
pe :
Umse&zungéw ahrscheintich-
keit von LdSurigen steigt :
durch Akzeptinzphinomene
Dezentralisierung und Ver-

* selbstindigung von KVP- *

Prozessen mit hoherer Er- -
folgswahrscheinlichkeit
Verminderter Kontroll- und :

_Organisationsaufwand .

Tab. 4-3: Gruppeneffekte auf der Handlungsebene
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4.5 Zusammenfassung und Fazit

Die hier anfgezeigten drei Aspekte Wissen, Ziele und Handeln greifen ineinander und
bedingen sich gegenseitig. Es stellt sich die Frage der Interpunktion. Im Handeln wer-
den Wissen und Ziele generiert und modifiziert, gleichzeitig sind sie Voraussetzung
fiir das Handeln. Ziele haben EinfluB auf den WissensaneignungsprozeB, ebenso wie
bestehendes Wissen Ziele in ihren Ausprigungen mitbestimmt. Das Zusammenspiel
dieser drei Elemente ist also kein linearer und auch kaum ein zyklischer Proze, wie es
einige Lernmodelle nahelegen, sondern eher ein offener ProzeB (méglicherweise sogar
ein chaotischer), in dem keine sich stindig wiederholenden Beeinflussungsmuster oder
-richtungen eindeutig aufzeigbar sind.

Ob ein Versuch, klar definierbare Muster zu erkennen, vor praktischem Hintergrund
erkenntnisfordernd ist, steht zu bezweifeln. Vielmehr sollte es im Kontext der lernen-
den Organisation darum gehen, ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen diesen Dimen-
sionen und deren Wechselwirkungen zu schaffen, dhnlich wie es Cohn (1976) fiir das
Arbeiten mit Gruppen durch das ,balancing* vorschligt (Abb. 4.3).

Wissen
* explizieren
* verbreiten
‘s absichern

‘L‘ernen‘ - - Handlungen
S - » sensibilisieren
. . L « probieren
Ziele : ’ « reflektieren
* erzeugen . » kommunizieren
* offenlegen « kooperieren
¢ abgleichen - » °* SYynchronisieren

Abb. 4.3: Die drei Lernebenen

So wird beispielsweise eine Intervention, die allein auf die Wissenskomponente ausge-
richtet ist und dabei Handeln und Zielstellungen vernachldssigt, nur geringe nachhalti-
ge Auswirkung auf das Gesamtsystem haben. Zielrichtung von Interventionen sollte es
daher sein, alle drei Aspekte anzusprechen, was mit dem Interventionsmodell (vgl.
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Kap. 5) geschieht, in welchem die hier entwickelten Gestaltungssitze in ihrer prakti-
schen Anwendung aufgezeigt werden. Diese sollen zusammenfassend nochmals aufge-
fithrt werden.

Auf der Wissensebene wurde deutlich gemacht, daff der Begriff des Wissens weiter zu
fassen ist, als es das Schulverstindnis nahelegt. Von Interesse in dieser Arbeit ist aus-
schlieBlich das handlungsleitende und -beeinflussende Wissen. Vor dem Hintergrund
der iibergeordneten Zielrichtung, organisationales Lernen zu férdern, wurden drei Me-
chanismen beschrieben, die dies leisten, namlich diejenigen die der Erzeugung neuen
Wissens, der Verbreitung und der Korrektur von Wissen dienen. Die Gestaltungssitze,
die sich daraus ergeben, sind:

o Schaffe Bedingungen, daf3 Personen implizites Wissen externalisieren konnen!
s Schaffe Bedingungen, dafy Wissen sich vervielfiltigen kann!
o Schaffe Bedingungen, daff Wissensdyfferenzen bewufit werden und

Fehlwissen korrigiert werden kann!

Ziele bilden sich auf allen drei formulierten Subjektebenen aus und wirken hand-
lungsleitend. Dabei sind diese Ziele oftmals unterschiedlich in ihrer Ausprigung und
Abstraktheit. Stark divergierende und inkompatible Ziele fiihren zu ebenso divergie-
renden Handlungen und kénnen im Extremfall zum Zusammenbruch des Systems fiih-
ren, bzw. zum Verfehlen des Existenzgrundes. Damit in einem Arbeitssystem in glei-
che Richtung agiert wird, gilt es also, vorhandene Ziele, die Inkompatibilititen zum
Existenzgrund aufweisen zu ,harmonisieren® bzw. neue Ziele auszubilden. Gestal-
tungssitze, die sich aus dieser Sichtweise ergeben sind:

o Schaffe Bedingungen, daf} Ziele ausgesprochen werden konnen!

o Schaffe Bedingungen, daff Ziele auf den unterschiedlichen Ebenen konkretisiert
und vertikal wie auch horizontal abgeglichen werden konnen!

Gruppen stellen hierbei eine eigene zielbildende Einheit dar. Sie férdern die 6ffentli-
che Diskussion um Ziele und somit den systemimmanenten ZielbildungsprozeB. Ab-
strakte Organisationsziele werden auf eine Handlungsebene transformiert. Individual-
ziele kénnen im sozialen Vergleich modifiziert werden und flieBen in den Zielbil-
dungsprozeB der Gruppe ein.

Das Handeln ist ein wesentlicher Schritt im LernprozeB. Im Arbeitsproze8 wird stin-
dig agiert, doch nicht jedes Handeln stellt dabei einen LernprozeB dar. Lernoptionen
bieten sich vorrangig in Unsicherheitssituationen bzw. widerspriichlichen Ausgangs-
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zustinden. Damit sind Problemzustinde angesprochen. In der Problemlsung werden
neu generierte Handlungsmuster erprobt bzw. vorhandene Muster hinsichtlich ihrer
Paffihigkeit auf neue Situationen ausgetestet. Wird im Kollektiv gehandelt, so miissen
Einzelhandlungen aufeinander abgestimmt und koordiniert werden. Dazu bedarf es
bestimmter Umgangsformen, die eine erfolgreiche Zusammenarbeit erst ermoglichen
und férdern. Die Entwicklungschancen eines Kollektivs werden wesentlich durch die
Form der Kommunikation bestimmt. Zur Generierung von Wissen, Zielen und Hand-
Iungsmustern dient nicht nur ein entscheidungsorientierter Austausch von Perspekti-
ven, sondern ebenso das Wechseln und Weiterentwickeln von Perspektiven. Diese
Uberlegungen fiihrten zu folgenden Gestaltungssitzen:

o Schaffe Bedingungen, dafi Problemfelder erkannt und angenommen werden
konnen!

o Schaffe Bedingungen, daf} Strategien zur Problemliosung generiert und kollekti-
viert werden konnen!

o Schaffe Bedingungen, die kooperative Interaktionen fordern!

o Schaffe Bedingungen, die einen offenen Diskurs ermoglichen!

Gruppen unterstiitzen diese Prozesse, da sie mit hoherer Wahrscheinlichkeit als das
Individuum Probleme aufgreifen und bearbeiten. Intern neigen Gruppen eher zu ko-
operativem als zu kompetitivem Verhalten, so daB sich dies durch die Gruppenmit-
glieder auf andere Arbeitsbereiche iibertragen kann. Gleichfalls ist ein Diskurs nur im
sozialen Kontext méglich, so daf fiir die daraus zu erwartenden positiven Lerneffekte
der Gruppenkontext eine notwendige Bedingung ist.

Gruppen wurden in diesem Kapitel als ein Kernstiick der lernenden Organisation dar-
gestellt. Sie schaffen Bedingungen fiir und stellen einen Teil organisationalen Lernens
dar. Jedoch soll eine solche Argumentation nicht dazu verleiten, sie als ,, Allheilmitte]*
zu betrachten. Auch Gruppen haben Grenzen. Nicht iiberall dort, wo sich eine Gruppe
bildet, wird auch Gruppenlernen, geschweige denn organisationales Lernen stattfin-
den. Sie sind als Potential zu verstehen, das selbst bestimmte Rahmenbedingungen
benétigt, um zur Wirkung zu kommen. Hinderliche Rahmenbedingungen kénnen z.B.
mangelnde Aktionsfreirdume, unzureichende Unterstiitzung, MiBachtung von Schnitt-
stellenproblematiken, gruppeninterne Macht- oder Dominanzverhiltnisse u.v.m. sein
(vgl. Unger & Lorscheider, 1996). In den Fallbeispielen wird erkennbar, daB Gruppen
ihre Potentiale keinesfalls zwangsliufig entfalten. Doch zunichst soll im folgenden
Kapitel das aus diesen Voriiberlegungen resultierende Interventionsmodell entwickelt
werden, das in den beiden Fallbeispielen zur Anwendung kommt.
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5 Das Interventionsmodell - Teamlernen durch Beteiligung!
5.1 Das kontextuelle Interventionsverstindnis

Im Kapitel 2.2 wurde vor dem Hintergrund systemtheoretischer Uberlegungen die
Kommunikation als zentrales Merkmal sozialer Systeme herausgestellt. Die Funkti-
onsweise sozialer Systeme wurde dabei als ,,operativ geschlossen* bezeichnet und ist
somit struktur- und weniger umweltdeterminiert. Aus der Systemstruktur ergibt sich,
welchen EinfluB Umweltereignisse auf das System nehmen. Mit Struktur waren die
speziellen Funktionsweisen und Eigengesetzlichkeiten des Systems gemeint. Ein ex-
ternes Ereignis ist fiir das System zunéchst nur eine ,,Stérung®, die erst strukturabhén-
gig zu einer Information fiir das System wird (Selbstbezogenheit sozialer Systeme).

Eine solche Sichtweise muB zwangsliufig - geht es um die Entwicklung des sozialen
Systems - zu einem anderen Interventionsverstindnis fiihren, als es im ,,Beratermarkt*
iiblich ist, wo noch so gut gemeinte expertenhafte Losungsansitze kaum das bewirken
konnen, was sie glauben bewirken zu wollen. Aufgrund der Intransparenz und Kom-
plexitit sozialer Systeme sind deterministische (linear-kausale) Interventionen nicht
planbar zum Erfolg zu fijhren. Damit kénnte man dem anderen Extrem verfallen und
jede beliebige Intervention vornehmen (z.B. ,,Bombenwurfstrategie*), um systeminter-
ne Umwandlungsmechanismen der ,,Stdrungsbearbeitung” in Bewegung zu setzen.
Dies wire jedoch ein Zufallsprinzip, das ebensowenig einen Erfolg vorhersehbar wer-
den 14Bt. Erst aus dem Verstindnis der Funktionsmechanismen eines sozialen Systems
heraus kénnen erfolgversprechende Interventionen stattfinden: ,Erforderlich ist [...]
die Einsicht, daB die Auswirkungen von Interventionen in erster Linie nicht von den
Absichten der Intervention abhiingen, sondern von der Operationsweise und den Re-
geln der Selbststeuerung des Systems, in das interveniert werden soll. ‘Gute’ Absichten
sind deshalb keine Garantie fiir Erfolg ... (Willke, 1989, S. 134; H.i.O.).

Willke entwickelt daraus die Idee der ,kontextuellen Intervention“, die den Versuch
darstellt, bei Verzicht auf einen kausalen Eingriff und durch die Bereitstellung eines
geeigneten Kontextes, systemische Reflexionsprozesse in Gang zu setzen: ,,Reflexion

1 Die Basis fiir das hier vorzustellende Modell wurde am Hochschuldidaktischen Zentrum der
RWTH Aachen entwickelt. Ausgehend von einem Ansatz, der die Einfithrung neuer Technologien
als Problemstellung betrachtet und das Problemlésen in Gruppen und Teams als mdglichen L&-
sungsweg vorschligt (vgl. Sell, 1988, Bitzer, 1991; Krewer, 1993; Sell & Fuchs-Frohnhofen,
1993), wurde dieses Modell im Kontext betrieblicher Einsatzerfahrungen und vor dem Hinter-
grund systemischer und kooperationsbezogener Ansitze weiterentwickelt (vgl. Unger, Lilie &
Stahn, 1995; Strina, 1996; Unger & Lorscheider, 1996; Lorscheider, 1997).
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erm0glicht vorausschauende Veridnderungen und das Durchspielen virtueller Realité-
ten, so daf} iiber eine bloBe Anpassung hinaus eine bestimmte Richtung der Entwick-
lung und mithin Strategie der Evolution realisierbar erscheinen.” (a.a.0., S. 123).
Ebenso ist Simon (1983) der Ansicht, daB in komplexen Problemlagen Rationalitiit nur
noch in Form von ,,prozeduraler Rationalitdt“ moglich ist und damit eine Forderung
der Verfahrensrationalitit einfordert. Eine solche Forderung wird beispielsweise durch
die Protagonisten des ,,cooperative prototyping* konkret umgesetzt (vgl. Hartmann,
1995). Es kommt dabei weniger auf die Fachkenntnis einzelner Experten an, sondern
vielmehr auf das Verfahren der Problemlsung selbst. Abb. 5.1 stellt den Wandel im
Interventionsverstindnis graphisch dar (vgl. Miihlbradt, 1996).

1

. Unternehmen

Eingriff :>

L e / S
e N
{\ Berater <Berater/)

S, R—_— i’

Abb. 5.1: Der Wandel im Interventionsverstindnis

Entsprechend dem Konzept der kontextuellen Intervention kann es also nicht darum
gehen, eine - wie anch immer geartete - Gestaltung des Systems (,,Expertenlosungen*)
vorzunehmen. Vielmehr ist die Eigenaktivitit des Systems und ein ReflexionsprozeB in
Bewegung zu setzen und zu unterstiitzen. Das Reflektieren ist dabei zwangsldufig vom
Klientensystem selbst zu leisten. Externe - oder auch interne Promotoren - stellen dafiir
einen geeigneten Rahmen bereit, um Problemstellungen und Losungen ‘von innen her-
aus’ zu entwickeln.

Das bedeutet jedoch nicht, da damit eine vollkommene Abkehr von gesichertem Wis-
sen zum Beispiel der Arbeits- und Organisationspsychologie vollzogen wiirde. Metho-
den der Arbeits- und Aufgabenanalyse, subjektive Ansitze, theoretisch fundierte Ge-
staltungshilfen zur Schaffung persénlichkeitsforderlicher Arbeit und vieles mehr be-
halten natiirlich ihre Giiltigkeit. Sie sind als Optionen innerhalb des Prozesses zu be-
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trachten, jedoch nicht als Verfahrensrational, da sie den Losungsraum durch implizite
Vorannahmen bereits einschrénken wiirden.

Ein solches Interventionsverstindnis bedeutet ebenfalls nicht, da3 die Veridnderungen
des Systems ziellos seien. Jedoch gibt nicht ein Externer Ziele des Verinderungspro-
zesses ein, sondern bereitet den Kontext, damit Verinderungsziele erzeugt werden.
Den Einstieg in ein betriebliches Projekt stellen in der Regel von der Geschiftsfilhrung
formulierte Projektziele auf der Implementationsebene dar (z.B. Einfithrung eines PPS-
Systems). Erst mit der konkreten Arbeit an dieser ,offiziellen” Zielstellung werden
latent vorhandene, andere Problemlagen deutlich, die sich nicht selten im arbeitsorga-
nisatorischen, kooperativen und/oder qualifikatorischen Bereich bewegen.

Das hier vorzustellende Modell beinhaltet also keine gestalterischen Eingriffe in das
soziale System, sondern schafft den Rahmen fiir die selbstgesteuerte Verinderung des
Systems. Es werden Strukturen geschaffen, die dem sozialen System eine eigene Ent-
wicklungsdynamik und -richtung erméglichen. Dies geschieht iiber konkrete Verinde-
rungsprojekte der Unternehmen, in denen die Einfiihrung vernetzter Projektteams und
Problemldsegruppen als zentraler Verfahrensrahmen vorgesehen ist. Das Projekt stellt
den ,,pidagogisch-didaktischen Rahmen fiir Lernprozesse in und von Gruppen dar,
die Nukleus der Verinderung und des Lernens sind.

Projekte als Ausgangspunkt des Lernens zu nehmen, wurde bereits im Rahmen der
Reformpidagogik angestrebt (vgl. Holzkamp, 1995). Die Projektmethode als didakti-
sches Prinzip des ganzheitlichen und handlungsbezogenen Lernens ist weitgehend an-
erkannt, wenngleich auch die Umsetzung noch eher selten erfolgt2. Sie zielt dabei auf
Lernprozesse ab, die

¢ in der Gruppe,

¢ in konkretem Handeln,

¢ an ecinem Produkt oder einer Dienstleistung,
¢ in einem wirklichkeitsnahen Lernsystem,

¢ selbstbestimmt und

¢ in Interaktion stattfinden (vgl. Hurtz et al., 1992, S. 82).

Die Griinde hierfiir liegen vermutlich in dem damit verbundenen hohen Umsetzungsaufwand und
der geringen externen Steuer- und Kontrollierbarkeit von Lernproze8 und -ergebnis, was derzeit
nicht mit den iiberlieferten Bildungsprinzipien im Einklang steht. Vgl. hierzu auch die kritische
Position Holzkamps (1995) zu Werten des bundesrepublikanischen Bildungssystems.
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Es werden Lernbedingungen geschaffen, in denen zielgerichtetes, planvolles und
selbstbestimmtes Handeln méglich wird, in denen ein sozialer Austausch iiber das ei-
gene Tun stattfindet und reflektierende Distanz zum Handeln genommen wird. Hurtz et
al. sprechen sogar davon, daB man ,,... wohl mit Fug und Recht behaupten [kann], daf3
die Projektmethode die Hochform des selbstgesteuerten Lernens ist” (a.a.0., S. 98).

Die Projektmethode ist jedoch bisher eher in der schulischen Bildung eingesetzt wor-
den, die Anwendung im betrieblichen Kontext hat allenfalls in Ansitzen - vorrangig in
der Lehrlingsausbildung - stattgefunden3. In der Regel werden die hohen Aufwendun-
gen fiir die Schaffung eines ,,wirklichkeitsnahen Lernsystems* gescheut.

Es stellt sich jedoch die Frage, wozu iiberhaupt eine ,,Wirklichkeitsnihe™ gesucht und
an einer artifiziellen Welt gelernt werden sollte, wenn die Wirklichkeit direkt ,,vor der
eigenen Tir” liegt. Sollen Lernprozesse im Betrieb initiiert werden, so gibt es keinen
widersprechenden rationalen Grund, die Vorteile des projektorientierten Lernens an
konkreten betrieblichen Problemstellungen nicht zu nutzen.

Das Interventionsmodell verkniipft den Ansatz der kontextuellen Intervention mit den
Grundgedanken des projektorientierten Lernens. Der Unterschied zu bekannten pro-
jektorientierten Lernmethoden liegt allein darin, daB es hier keine ,,Vordenker gibt,
die Lerninhalte und -ziele im Vorab bestimmen, sondern daf8 sich diese aus dem Pro-
zeB ergeben und durch die Interaktion aller Beteiligten bestimmt werden. Es geht dar-
um, eine tragfihige ,,Mehrheit” (kritische Masse) in einen gemeinschaftlichen Lern-
prozeB einzubeziehen, da damit erst tiefgreifende systemische Verinderungen zu er-
warten sind. Dies bedeutet im organisationalen Kontext die Beteiligung aller Hierar-
chieebenen im Reorganisationsprozel. Dieser ProzeB bietet vielfiltige, reale Lernop-
tionen. Beteiligung heift, dafl , Betroffene” aktiv mitgestalten. Der Grund fiir Beteili-
gung liegt also nicht allein darin, bessere und tragfihigere Losungen zu erzeugen - dies
wurde vielfach in der Partizipationsliteratur in den Vordergrund gestellt (vgl. Osterloh,
1993) - sondern vielmehr noch in der Initiierung eines breiten Lernprozesses, der fiir
die Flexibilitit und Problemlosefihigkeit des gesamten Unternehmens bedeutsam ist.

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen in dieser Arbeit kann ein solcher
Lernprozef erst durch die Bildung von Gruppenstrukturen, die einen komprimierten
sozialen Kontext darstellen, erreicht werden. Wie eine solche gruppenorientierte Pro-
jektstruktur im Konkreten aussehen kann, soll im folgenden Abschnitt gezeigt werden.

3 Im Weiterbildungsbereich konnen einige Planspiel-Formen als projektorientiertes Lernen bezeich-
net werden (vgl. Miihlbradt, 1994).
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5.2 Die Projektstruktur als Lernkontext

Zwischen der Organisationsform und dem Lernniveau besteht ein Zusammenhang (Ar-
gyris & Schon, 1978; Fiol & Lyles, 1985). Lernprozesse auf hohem Niveau, wie das
double-loop-learning, sind durch Non-Routine-Prozesse, der Existenz von Widersprii-
chen und Unsicherheit sowie der Orientierung an Heurismen und neuen Erkenntnissen
gekennzeichnet (vgl. Lorscheider, 1997). Organisational spiegelt sich das in der Pri-
mir- und Sekundérorganisation wider, die das organisatorische Pendant zur Primér-
und Sekundiraufgabe darstellen. Die Primirorganisation ist auf Routineoperationen
und die Kontinuitidt produktiver Titigkeiten ausgerichtet, die Sekundirorganisation
dient dem Erhalt und der Neugestaltung der Titigkeiten. Letztere bietet also Lernchan-
cen auf hoherem Niveau und stellt einen Kontext fiir organisationales Lernen dar.

Im betrieblichen Rahmen bedeutet die Sekundirorganisation oft eine projektorientierte
Organisationsform, in der multifunktionale Projektgruppen frei von ,,Amtshierarchien®
kooperieren (a.a.0., S. 48). Die Zielvorstellung ist dabei hdufig das Schaffen flexibler
Einheiten. Um flexible Strukturen in einem Unternehmen zu implementieren, bedarf es
ebenso flexibler Strukturen, die dieses Vorhaben auf den Weg bringen (vgl. Varietits-
theorem von Ashby, 1956, Kap. 3.2.2). Die Lernchancen bieten sich nicht erst in dem
»flexiblen Zielzustand®, sondern setzen viel friiher ein, niimlich bei der Erarbeitung der
neuen Organisationsformen.

Das hier vorzustellende Interventionsmodell stellt die Umsetzung einer projektorien-
tierten Organisationsform fiir den ReorganisationsprozeB dar und bietet somit ein or-
ganisationales Lernpotential. Durch netzwerkartige Gruppenstrukturen soll im Unter-
nehmen ein ,,... hohes dauerhaftes Problemlosepotential fiir komplexe unternehmeri-
sche Problemstellungen* (Lorscheider, 1997, S. 66) aufgebaut werden, das unabhingig
von der konkreten Aufgabenstellung verfiigbar ist. Die gebildeten Gruppen sind dabei
der ,,Arbeitskern, um den flankierende MaBnahmen angeordnet sind (Abb. 5.2).

Die Graphik der nidchsten Seite zeigt dabei mehrere Elemente und Dimensionen des
Interventionsmodells. Die Querachse unterscheidet die induzierenden Strukturen fiir
Lernprozesse. Zum einen werden gezielt QualifizierungsmaBnahmen angeboten, ent-
wickelt und durchgefiihrt, die die Projektdurchfiihrung unterstiitzen sollen. Das wurde
hier als ,Lernen fiir das Projekt* bezeichnet. Zum anderen werden vernetzte Team-
strukturen eingefiihrt, die aufgabenbezogene Steuerungs-, Planungs-, Entscheidungs-
und Implementationsarbeit leisten. Dies wurde als ,,Lernen im Projekt* bezeichnet. Auf
der rechten Achse sind beispiethaft Manahmen angeordnet, die vorrangig reflexiven
Charakter haben und mit ,.Lernen durch das Projekt* iiberschrieben wurden.
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Die Lingsachse deutet den Projektfortschritt an, der sich in die Phasen Zielfindung,
Planung und Umsetzung unterteilt. Dies ist die Schematisierung eines Ablaufs, der in
der Praxis durch viele Iterationsschleifen und parallele Prozesse gekennzeichnet ist. So
werden beispielsweise Entscheidungen nicht nur am Ende der Planungsphase getrof-
fen, sondern auch wihrenddessen oder einzelne Losungen werden bereits umgesetzt,
wihrend andere noch geplant werden. Das Einbeziehen solcher Prozesse wiirde jedoch
zu einer graphischen Intransparenz fiihren, die an dieser Stelle nicht hilfreich ist.

Im folgenden Abschnitt sollen die einzelnen Elemente erliutert werden. Um die Nach-
vollziehbarkeit zu erhdhen, wird hier beispielhaft als Gegenstand der Projektarbeit die
»Einfilhrung einer gruppenorientierten Produktionsorganisation® gewihlt, was gleich-
falls die Verbindung zu den Fallbeispielen herstellt.

5.3 Lernen im Projekt

Projektauftrag

Der Startpunkt eines solchen Projektes wird nicht erst mit der Bekanntmachung der
Projektdurchfithrung gesetzt, sondern bereits viel frither. In der Vorphase zu einer
Auftragsdefinition werden die iibergeordneten Projektziele fixiert und ein grober Auf-
bau und Ablauf fiir das Projekt entworfen. In dieser Phase wird zunichst eher das obe-
re Management aktiv.

Diese Einstiegsphase hat entscheidenden EinfluB auf den Projektverlauf. Auch wenn
das Management Gruppenstrukturen einfithren mochte, weil es sich in der Regel wirt-
schaftliche Vorteile davon verspricht, so heiit das noch keinesfalls, da Ausmaf} und
Implikationen einer solchen Entscheidung wirklich bewuBt sind. Die damit verbunde-
nen Probleme, wie z.B. eine Aufgabenverschiebung, die fiir angrenzende Bereiche
Macht- und Kontrollverluste bedeutet und somit Widerstinde quasi vorprogrammiert,
werden in der Regel erst in der konkreten Projektdurchfithrung wahrgenommen.

Ein derart umfassender ReorganisationsprozeB benétigt eine Absicherung und Unter-

stiitzung auf héchster Ebene. Diese wird nur ausreichend erfolgen kénnen, wenn die
MaBnahme dem Sinn- und Existenzgrund einer Organisation zuzuordnen ist und Ziel-

vorstellungen entwickelt wurden, die einen hinreichenden Attraktor darstellen. Das

Management sollte hier intensiv dariiber nachdenken, inwieweit eine mit vielen Um-

wilzungen und Umdenkprozessen verbundene Reorganisation in unternehmenspoliti-

sche und ,.individualpolitische* (Karrierepfade) Zielrichtungen sowie der eigenen

Haltung zur Verantwortungsverlagerung (Dezentralisierung) integriert werden kann.
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Auftaktveranstaltung

Ist eine Entscheidung fiir ein Projekt getroffen, so sind im Kontext einer offenen In-
formationspolitik alle davon direkt und mittelbar Betroffenen frithzeitig zu informie-
ren. Informationen, die hier weitergegeben werden, betreffen die Griinde fiir die
Durchfiihrung eines solchen Projektes und die damit verbundene Zielsetzung des Ma-
nagements, ebenso wie den groben Rahmen der Projektdurchfiihrung.

Damit wird erreicht, dal die Beschiftigten auf einem gemeinsamen Wissensstand
(Redundanz) geplante MaBinahmen diskutieren kénnen. Ebenso wird die Moglichkeit
gegeben, erste MeinungsiduBerungen zu dem Vorhaben zu sammeln, die vielfach auch
kritischer Natur sind. Je nachdem wie eine Auseinandersetzung mit ,,Bedenkentrigern*
an dieser Stelle gefiihrt wird, erfihrt das Projekt ein Mehr oder Weniger an Glaubwiir-
digkeit und somit an Erfolgswahrscheinlichkeit. Wird Beteiligung ernst genommen, so
kann sie sich nicht allein auf ,,gewlinschte* Stellungnahmen beziehen. Gerade kritische
Stimmen geben Hinweise auf zu erwartende Widerstinde und Hindernisse und ebenso
auf Wahrnehmungsliicken sowie situationsunangemessene Planungen. Ein ,Nach-
justieren® des Vorhabens wird méglich.

Damit wird der Grundstein fiir eine Zielfindungsphase auf breiter Ebene gelegt. Denn
es kann nicht davon ausgegangen werden, daf die offiziellen Projektziele der Ge-
schiftsfithrung oder des hoheren Managements von Seiten der Beschiftigten unkritisch
adaptiert werden. Insbesondere dann nicht, wenn ein Management, daB bisher eher in
einem hierarchisch segmentierten Sinne operiert hat, von Beteiligung spricht. Die Mit-
arbeiter werden zwangsldufig andersartige Vorerfahrungen aktivieren, die Skepsis ent-
stehen lassen. Und gerade dies stellt einen Ausloser fiir eine intensivere Beschiftigung
mit den unternehmerischen Zielen und Abgleichprozesse dar.

Zielformulierung

In dieser Phase werden die Hauptakteure des Projektes (z.B. Mitglieder des Projekt-
lenkungsausschusses und der Projektteams) zusammengefiihrt, um gemeinschaftlich
ein ,Zielsystem* zu erarbeiten (s. Anhang 1). Alle Beteiligten formulieren dabei per-
sonliche, bereichsbezogene und organisationsbezogene Ziele. Diese werden daraufhin
unterschiedlichen Konkretisierungsstufen zugeordnet. So entwickelt sich ein System
aus Globalzielen und Teilzielen bis hin auf eine MaBnahmenebene, die in sich und
zwischen den Ebenen nach inhaltlichen Zusammenhiingen geordnet werden. Ein sol-
ches Zielsystem dient den Beteiligten als Orientierungspunkt fiir die fortlaufenden
Projektaktivititen und als MaBstab fiir den Projektfortschritt.
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Dieses Zielsystem ist jedoch keinesfalls ein ,,Selbstldufer” und ebensowenig hinrei-
chend, eine Ausrichtung des Systems auf gemeinschaftliche Ziele sicherzustellen. Es
setzt vielmehr das Signal, daB Ziele auf allen Ebenen diskussionsfahig sind. Gleichzei-
tig zeigt es, daB es verschiedene, aber sich nicht unbedingt gegenseitig ausschlieBende
Zielkomplexe gibt (z.B. Kostenreduzierung und Humanisierungsbestrebungen), ebenso
wie Zielkonflikte deutlich werden konnen (z.B. Automatisierungswiinsche vs. Arbeits-
platzsicherheit). Es spiegelt die Komplexitit des Vorhabens bildlich wider.

Das Zielsystem ist dynamischer Natur. Das heift, es wird zu bestimmten Projektphasen
als Reflektionsflache genutzt und je nach Projektverlauf modifiziert. Ein Zielsystem
kann und wird dabei nicht samtliche Ziele erfassen koénnen, was auch keinesfalls not-
wendig ist. In den einzelnen Projekt- oder Problemldsegruppen werden sich weitere
Ziele herausbilden, die mit dem Zielsystem nicht abgedeckt sind. Da jedoch auf ,,offi-
zieller” Ebene Ziele generiert wurden, wird ein Gegeneinanderhalten wahrscheinlicher
und der Zielfindungsproze8 der Gruppe - da auf Projektebene legitimiert - unterstiitzt.

Projektlenkungsausschuf}

Bereits wihrend der Auftragsdefinition wird die grobe Struktur der Teambildungen
vorbereitet. Grundpfeiler dieser Struktur sind der Projektlenkungsausschu8 (PLA) und
die Projektteams, abhingig von dem Umfang des Projektes und der Firmengro8e kon-
nen weitere Subteams (Problemldsegruppen, Arbeitsgruppen etc.) gebildet werden. Die
Hauptaufgabe des PLA besteht darin, den Projektrahmen zu fixieren, grobe Themen-
felder festzulegen und projektrelevante Aktivititen zu koordinieren. Der PLA initiiert
die Bildung der Projektteams. Gleichzeitig kommt ihm die Aufgabe des Projektcon-
trolling zu. Er bewertet den Projektfortschritt und ermittelt daraus resultierend justie-
rende Mafinahmen.

In dem Projektlenkungsausschuf} sind die verschiedenen Interessensgruppen vertreten:
Designierter Projektleiter, Fiihrungskrifte der betroffenen Bereiche, Teamleiter ebenso
wie Betriebsrat und externe Begleitung. Auch der PLA stellt ein Team dar. Es wird
eine Orientierungsphase geben, in der Selbstverstidndnis, Aufgaben, Rollen und Nor-
men sich entwickeln, bevor die Aufmerksamkeit verstirkt auf die Arbeit im Projekt
ausgerichtet werden kann. Der PLA unterliegt jedoch am ehesten der Gefahr, kein ein-
heitliches Gruppenbild abzugeben, da es aufgrund der mehrfach vertretenen hoheren
Fiihrungsfunktionen und somit oftmals habitualisierten Fithrungsverhaltensweisen zu
Dominanzanspriichen kommen kann. Das Risiko ist hoch, daB stark einseitig beein-
fluite Entscheidungen und weniger Gruppenentscheide getroffen werden. Je stirker
der PLA eine Modellfunktion des ,funktionierenden Teams® vermitteln kann, desto
eher werden auch die Projektteams arbeitsfahig sein.
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Trotzdem sollte der PLA mdglichst nicht anders besetzt werden, da ansonsten die not-
wendige Entscheidungskraft, die ein solches Projekt unbedingt benétigt, nicht ausrei-
chend gegeben wire. Werden Entscheidungen im biirokratischen Verfahren hinausge-
zdgert, so erlischt die Motivation der aktiv Beteiligten und damit auch deren Aktivitit.

Projektteams

Die Projektteams sind die eigentlichen ,,Arbeitseinheiten” in dem Projekt. Sie identifi-
zieren und konkretisieren Problemstellungen und erarbeiten Lésungsvorschléige. In den
Projektteams sind diejenigen vertreten, die direkt mit der Themenstellung konfrontiert
sind bzw. Expertenwissen zu einer Losung beitragen konnen.

Die Vernetzung der verschiedenen Teams erfolgt dabei auf unterschiedliche Weise.
Eine personelle Verkniipfung findet iber Teammitglieder, die in mehreren Teams ver-
treten sind, statt. Ebenfalls kann es Teammitglieder geben, die gleichzeitig Angehérige
des Projektlenkungsausschusses sind. Wie personenbezogene Uberschneidungen im
konkreten Fall aussehen, hingt nicht zuletzt von den personellen Kapazititen eines
Betriebes ab. Zielsetzung dieser personellen Vernetzung ist einerseits die Férderung
des Informationsflusses, andererseits soll damit aber auch méglichen ,,Groupthink-*
Phinomenen der Teams vorgebeugt werden, indem Perspektiven anderer Teams ein-
gebracht werden.

Eine thematische Vernetzung erfolgt mit dem Ziel, das gesamte Projekt inhaltlich auf-
einander abzustimmen und sicherzustellen, da alle relevanten Themenbereiche bear-
beitet werden. Dies geschieht iiber den Projektleiter, den Projektlenkungsausschufl und
gemeinsame Teamsitzungen. Arbeitsergebnisse werden vorgestellt und diskutiert. An-
schlieBend wird das weitere Vorgehen vereinbart. Redundante Arbeiten werden damit
im Hinblick auf die Projektokonomie weitgehend reduziert. Trotzdem kénnen auch
diese im Sinne eines Lernprozesses durchaus sinnvoll sein. So kénnen beispielsweise
von zwei Gruppen aus unterschiedlicher Perspektive Losungsansitze zur gleichen
Thematik erarbeitet werden, die zu einer bestimmten Phase des Projektes gegeniiber
gestellt werden, um daraus einen gemeinschaftlichen Vorschlag zu konstruieren?.

Zur Vernetzung gehort auch ein terminliches Projektmanagement der Teams. Es gibt
zwangsldufige und logische Abfolgen der Projektbearbeitung. Ein Team kann in seiner
Themenbearbeitung von Vorarbeiten eines anderen Teams oder Entscheidungen des
PLA abhingen. Es werden Meilensteine der Projektbearbeitung festgelegt.

4 Dies ist das Grundprinzip des Beteiligungsansatzes von Frei et al. (1993).
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Problemldsegruppen

In Abhéngigkeit von Projektumfang, FirmengréBe und betrieblichen Kapazitéten kann
eine weitere Untergliederung der Teams sinnvoll sein. Dabei iibernehmen dann die
Projektteams verstérkt initiierende und koordinierende Funktionen und Problemlése-
gruppen (PLG) oder Arbeitskreise (AK) erarbeiten Konzepte zu konkreten betriebli-
chen Teilproblemen.

Eine Unterteilung der Themen, die von den Projektteams koordiniert werden, kann
beispielsweise entsprechend der drei zentralen Gestaltungsbereiche Organisation, Per-
sonal und Technik erfolgen. Ausgehend von einem Projekt ,,Einfithrung von Gruppen-
arbeit in der Fertigung* bedeutet dies, dal das Team Organisation eine grundlegende
Orientierung fiir die Problemlosegruppen dariiber schafft, welche Fragestellungen zu
bearbeiten sind. Das konnen beispielsweise Uberlegungen zu der Fertigungssegmentie-
rung, dem Material- und Informationsfluf oder der Gruppenorganisation sein. Ahnlich
wird ein Projektteam Personal verfahren. Hier geht es beispielsweise um Fragestellun-
gen zu vorhandenen Qualifikationen, der Analyse zukiinftiger Arbeitsanforderungen
und des daraus resultierenden Weiterbildungsbedarfs oder des Entwickelns einer an-
gemessenen Entlohnungsform. Das Team Technik wird Fragestellungen wie die Neu-
positionierung und die Anschaffung oder Modernisierung von Maschinen sowie den
Einsatz technischer Hilfsmittel fiir die Gruppenarbeit bearbeiten.

Die Problemlésegruppen bestehen aus den Mitarbeitern, die in und mit der zukiinftigen
Organisationsform arbeiten. Vernetzungsmechanismen kdnnen ebenso wie oben darge-
stellt personeller Art sein: Ein Teammitglied ist gleichzeitig Angehériger einer Pro-
blemlosegruppe. Die thematische Verkniipfung wird periodisch durch gruppeniiber-
greifende Treffen und kontinuierlich durch Projektleiter und Projektteams sicherge-
stellt. Eine Vernetzung zwischen den Problemlésegruppen wird dariiber hinaus durch
eine offene Informationspolitik, z.B. das Verdffentlichen von Protokollen oder Ar-
beitsergebnissen, durch Mitglieder, die mehreren Gruppen angehéren oder durch Mo-
deratorentage sichergestellt. Der PLA erhilt regelméBig iiber die Teamleiter oder die
Problemldsegruppe selbst Berichte des Arbeitsstandes.
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Entscheidungsgremien

Das Erarbeiten von aufeinander abgestimmten Losungsansitzen - auch wenn es Lern-
effekte beinhaltet - ist allein nicht hinreichend, um bestiindige Veranderungen in der
Organisation hervorzurufen. Erst die Ausfiihrung und Implementation dieser Konzepte
schliefit einen Lernzyklus. Gleichfalls kénnen neue strukturelle Bedingungen geschaf-
fen werden, die das kontinuierliche Lernen in der Zukunft erméglichen. Es sind also
Entscheidungen dartiber zu treffen, was und wie etwas umgesetzt werden soll.

Wer diese Entscheidungen trifft, wird bereits frithzeitig im Projektlenkungsausschuf3
festgelegt. Dabei sind in Abhidngigkeit von existierenden Entscheidungsstrukturen und
der mehr oder weniger weitreichenden Auslegung des Beteiligungsgedankens ver-
schiedene Entscheidungsinstanzen denkbar. Der PLA kann sich allein vorbehalten,
Umsetzungsentscheidungen zu treffen. Ebenso konnen dies ein, um einzelne Teammit-
glieder, erweiterter PLA, die Teams selbst oder ein gesondertes Entscheidungsgremi-
um sein. In der Regel wird sich jedoch der PLA das Fillen von Grundsatzentscheidun-
gen vorbehalten und Detaillentscheidungen in die Teams verlagern.

Das ,,Wie* solcher Entscheidungen hat starken EinfluBl auf das weitere Projektgesche-
hen. Je offener und transparenter Entscheidungsprozesse gemacht werden und je mehr
die Teams darauf EinfluB nehmen konnen, desto hoher wird die Erfolgswahrschein-
lichkeit der Realisierung. Konsensorientierte Entscheidungen stellen zwar das ,,Ideal
eines Beteiligungsprozesses” dar, bergen aber auch Gefahren in sich. Ein Konsens ist
oftmals nur mit erheblichen persénlichen und zeitlichen Aufwendungen zu erreichen.
Dadurch verzégerm sich Entscheidungen oder Konzepte werden durch eine von allen
getragene Entscheidung derart ,,verwissert”, dafl der urspriingliche Kern kaum noch zu
erkennen ist. Die Motivation der an der Konzepterarbeitung Beteiligten und der poten-
tiellen Umsetzungstriger sinkt erheblich. Dies ist ein ,, Trade-off*, der zu bedenken ist.
Es wird kaum einen Betrieb geben, der kurzerhand seine Entscheidungsstrukturen
grundlegend umwélzen wird und kann. Entscheidungsstrukturen im Projekt miissen im
Betrieb anschlu3fahig sein. Das sukzessive Ausweiten von Entscheidungskompetenzen
im Projekt in Abhingigkeit von zunehmender Kooperationsbereitschaft und der Kennt-
nis um betriebliche Zusammenhiéinge wird eher zu erwarten sein.

Eine Mindestanforderung an Entscheidungen im Beteiligungsproze ist jedoch zu
stellen: Sie miissen begriindet werden, um allen Beteiligten das Nachvollziehen zu er-

moglichen. Damit werden Entscheider in die Pflicht genommen, ihre Bewertungskrite-
rien offenzulegen.
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Umsetzungsgruppen

Sind Entscheidungen getroffen, so geht es um die Einfithrung der neuen Arbeitsstruk-
turen. Dafiir zeichnen in der Regel ebenfalls die Projektteams und Problemldsegruppen
verantwortlich. Der einzubeziehende Personenkreis wird sich dabei noch erweitern, da
in der Konzeptionierungsphase kaum alle Betroffenen einbezogen werden konnten und
in Abhingigkeit von der jeweiligen Losung weiteres ExpertenwissenS zur Umsetzung
bendtigt wird. Hier zeigt sich, inwieweit zunéchst gedanklich vorweggenommene L&-
sungen der betrieblichen Realitit standhalten. Eine Vernetzung von Teams und die
Koordination der einzelnen Umsetzungsaktivititen wird analog den Strukturen der
Konzeptionierungsphase stattfinden.

In der Umsetzungsphase finden Lernprozesse statt, deren Ausloser das Handeln ist.
Nur in den seltensten Fillen werden Konzepte exakt so umgesetzt, wie sie entworfen
wurden. Es werden ,kollektive Fehlplanungen festzustellen sein. Ein Justieren der
urspriinglichen Konzepte erfolgt. Die Umsetzungsphase in einem solchen Projekt ist
als iterativer Proze zu gestalten. Es werden erste Umsetzungserfahrungen gemacht,
die im Team reflektiert werden und zu modifizierten Handlungsplinen fiihren.

Die hiermit dargestellte Teamstruktur beinhaltet sehr komplexe und dynamische An-
teile, die vielfache Lernoptionen bietet. Es werden unterschiedliche Funktionsbereiche
und Hierarchieebenen zusammengefiihrt, um projektbezogene Aufgabenstellungen zu
bearbeiten. Es entstehen Interaktionen, die weit iiber den normalen Tagesablauf hin-
ausgehen. Dabei bilden sich neue Handlungsspielrdume heraus, die ein Experimentie-
ren zulassen. Gleichzeitig entwickeln sich gegenseitige Interdependenzen, die die Be-
reitschaft zur Kooperation und zum Informationsaustausch erhShen. Und schlieBlich

wird dies nicht an einem ,,Kunstobjekt” vollzogen, sondern an und in der realen Ar-
beitswelt.

Damit sind jedoch gleichzeitig Konflikte ,,vorprogrammiert”, Ein hundertprozentiger
Informationsflu kann nicht sichergestellt werden. Ebenso werden sich Zustédndig-
keitsprobleme ergeben und recht unterschiedliche Sichtweisen und Haltungen offen
oder verdeckt aufeinander prallen. Wie das System damit umgeht, entscheidet iiber den

Lernerfolg. Hier spielt zumindest in der Anfangsphase die externe Prozefbegleitung
eine entscheidende Rolle.

5 Wenn hier wiederholt von Expertenwissen gesprochen wird, so sind damit nicht hochspezialisierte
Mitarbeiter gemeint, sondern all diejenigen, die eine detaillierte Kenntnis iiber einen Arbeitsbe-

reich besitzen, sei dies theoretischer oder praktischer Natur. In diesem Sinne ist auch eine Monta-
gearbeiterin Expertin fiir ihren Arbeitsplatz.
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5.4 Lernen durch das Projekt

In Abgrenzung zum vorherigen Kapitel sollen hier solche Projektmanahmen aufge-
fithrt werden, die explizite Reflektionsphasen darstellen, also nicht das Agieren im
Projektgegenstand, sondern das gemeinsame Nachdenken iiber den Projektverlauf be-
inhalten. Zielsetzung dieser Phasen ist das bewuBite Auseinandersetzen mit dem Pro-
jektgeschehen, um damit weitere oder verstirkende Lerneffekte zu erzielen. Das Er-
gebnis wird gleichzeitig ein Neuausrichten und Anpassen von Projektstruktur und
Verlaufsplanung sein.

Zieliiberpriifungsphasen

Zu Projektbeginn wurde mit dem Zielsystem eine gemeinschaftliche Ausrichtung des
Projektes, basierend auf Sichtweisen der zentral Beteiligten, initiiert. Das Zielsystem
wurde als ,,Reflektionsfliche® charakterisiert. Das heift, es wird zu bestimmten Pro-
jektphasen genutzt, um den Projektfortschritt - also den Zielerreichungsgrad - aber
auch um die Angemessenheit der Ziele zu priifen. Erst in der konkreten Projektbear-
beitung zeigt sich, daB z.B. einzelne Ziele unrealistischer Natur sind oder systeminh&-
rente Ziele noch nicht ausgesprochen werden konnten. Gleichzeitig beinhalten derarti-
ge Reflektionsphasen einen ,,BewuBtseinsschub” und einen Angleichungsprozef bei
den Beteiligten, der die Wahrscheinlichkeit der kollektiven Handlungsausrichtung er-
hoht.

Zieliiberpriifungsphasen werden auf allen Projektebenen durchgefiihrt. So werden die
Konstrukteure des Zielsystems, also hauptséichlich Mitglieder des Projektlenkungsaus-
schusses und der Projektteams, dieses projektverlaufsabhingig oder regelméBig disku-
tieren. Ebenso werden einzelne Teams iiber eine systematische Vorgehensweise in der
Probleml6sung Zielsetzungen ihrer Arbeit in verschiedenen Zeitabstinden reflektieren.
Die Verbindung zu dem ,,offiziellen” Zielsystem ist dabei einerseits iiber dessen Be-
kanntheitsgrad und andererseits iiber einzelne Mitglieder in Form personeller Uber-
schneidungen sichergestellt.

Zwischenprisentationen

Das gemeinsame Ausrichten an Zielen reicht allein nicht aus, um einen aufeinander
abgestimmten Projektverlauf zu erreichen. Die Komplexitit eines solchen Projektes
bedarf weiterer Mechanismen. Eine kontinuierliche Riickkopplung der Arbeitsergeb-
nisse und -erfahrungen zwischen den Projektteams, zwischen Projektteams und Pro-
jektlenkungsausschuf (PLA) sowie zu mittelbar betroffenen Funktionsbereichen
(Schnittstellen) unterstiitzt Abstimmungsprozesse. Dies erfolgt in Form von gemein-
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schaftlichen Teamsitzungen, in denen (Zwischen-) Ergebnisse gegenseitig vorgestellt
und diskutiert werden. Ebenso sind Prisentationen im PLA notwendig, um dessen ko-
ordinierende Funktion sicherzustellen. Weiterhin wird durch die partielle Teilnahme
von Schnittstellenvertretern an Teamsitzungen eine Abstimmung zu angrenzenden Be-
reichen ermoglicht.

Zwischenprisentationen verfolgen das Ziel, einen gemeinschaftlichen Wissensstand zu
fordern, vor dessen Hintergrund eigene Aktivititen eingeordnet und modifiziert wer-
den konnen. Sie beugen einseitigen Perspektiven, die durchaus auch in einem Kollek-
tiv entstehen kénnen (z.B. group-think-Phinomene), vor.

Mit hoher Wahrscheinlichkeit werden Konflikte dabei auftreten. Insbesondere ist dies
mit angrenzenden Bereichen zu erwarten, da dort - geht es um die Einfithrung von
Gruppenarbeit - Aufgaben abgegeben werden miissen. Die Gefahr ist hoch, einen sol-
chen Konflikt und dessen mogliche Auswirkungen zu unterschitzen. Oftmals wird er
den Beteiligten erst in der Umsetzungsphase bewuft, was nicht selten bedeutet, daB
eine Umsetzung insgesamt gestoppt wird oder eine umfassende Uberarbeitung der
Konzepte erfolgen muf. Ein frithzeitiges Einbeziehen der angrenzenden Funktionsbe-
reiche ermdglicht eine Sensibilisierung auf die Schnittstellenproblematik. Um mogli-
che Widerstinde abzubauen, miissen attraktive Perspektiven fiir die angrenzenden Be-
reiche entwickelt werden. Ein solches Projekt darf kein ,,Null-Summen-Spiel“ sein.

Moderatorentage

Die Projektteams und Problemldsegruppen benétigen zumindest in der Anfangsphase
eine Unterstiitzung der internen Koordination zur Aufgabenbearbeitung. Diese Funk-
tion wird durch einen Moderator oder eine Moderatorin wahrgenommen, der betriebs-
intern oder -extern ist. Sie fordern einen zielorientierten GruppenprozeB durch den
Einsatz methodischer Hilfsmittel und die Entwicklung kommunikativer Regeln und
Normen. Ebenfalls sind sie Detektoren fiir Konfliktpotential und initiieren eine ,,mode-
rate* Auseinandersetzung damit.

Die Anforderungen an die Moderation sind damit hoch gesteckt. Insbesondere fiir be-
triebliche Moderatoren kénnen dabei innere Konflikte und Uberforderungen auftreten.
Um derartige Effekte abzufangen, werden Austauschprozesse zwischen den Moderato-
ren installiert. Es wird iiber Moderationserfahrungen berichtet und Problemfelder wer-
den diskutiert. Die Moderatoren iibernehmen eine gegenseitige Beratungsfunktion und
reflektieren damit ihr Handeln und Selbstverstindnis.

Gleichzeitig bieten die Moderatorentage einen thematischen Austausch. Der Stand der
Arbeiten der einzelnen Gruppen wird miteinander verglichen. Inkompatibilititen wer-
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den moglicherweise erkannt und eine weitere Riickkopplungsschleife wird damit ein-
gerichtet.

Moderatorentage, Zwischenprésentationen und Zieliiberpriifungsphasen sind natiirlich
nicht die alleinigen Reflektionsphasen. Ein (lautes) Nachdenken dariiber, was und wie
etwas getan wird - also eine Meta-Kommunikation -, wird auch an anderen Stellen des
Projektverlaufs induziert. Die oben dargestellten Mechanismen stellen strukturelle
Hilfsmittel dar, um Reflektionsprozesse in der Organisation verstirkt zu initiieren und
»hofféhig” zu machen und damit organisationales Lernen zu unterstiitzen. Werden die-
se Mechanismen von den Beteiligten angenommen und als hilfreich betrachtet, so wer-
den Reflektionen auch an anderer Stelle stattfinden. Reflektionsfihigkeit wird hier also
als lernbar angenommen. Der Grundstein dafiir wird in den Qualifizierungsmafnah-
men gelegt. Der folgende Abschnitt zeigt auf, wie ein solches Projekt durch initiieren-
de und begleitende QualifizierungsmaBnahmen unterstiitzt wird.

5.5 Lernen fiir das Projekt

Die QualifizierungsmaBnahmen stellen einleitende, parallele und integrative Lernan-
reize dar. Sie unterstiitzen aktions- und erfahrungsorientiertes Lernen im Projekt, kon-
nen es aber keinesfalls ersetzen. Ihre Unterstiitzungsfunktion liegt im Bereitstellen von
Methoden und Wissen fiir die Projektbearbeitung. Gleichfalls schaffen sie ein lemn-
orientiertes Klima durch die Reflektion eigener Lernprozesse und die Entwicklung
kollektiver Lernstrategien. Nicht zuletzt werden Verhaltensoptionen in einer sozialen
Umgebung aufgezeigt.

Teamschulung

Als Auftakt der Projektteamarbeit wird eine sogenannte ,,Beteiligungsqualifizierung*
(BQ) durchgefiihrt (vgl. Sell & Fuchs-Frohnhofen, 1993). Zielsetzung dieser Maf-
nahme ist die Unterstiitzung kollektiver Problemldseprozesse und das Herausarbeiten
von Motivationslagen seitens der Teilnehmer, damit sie Projektinitiative ergreifen
konnen. Primire Zielgruppe dieses Trainings sind die potentiellen Teammitglieder. Die
Dauer des Trainings variiert betriebsabhéingig zwischen ca. drei und fiinf Tagen. Di-
daktische Prinzipien sind das teilnehmerorientierte, erfahrungs- und handlungsorien-
tierte Lernen. Interaktionen unter den Teilnehmern werden gefordert. Die Teilnehmer
konnen EinfluB auf den Seminarablauf nehmen. Die wesentlichen Elemente der Team-
schulung sind in der Abb. 5.3 dargestellt.
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Abb. 5.3: Schwerpunkte der Teamschulung (angelehnt an Sell & Fuchs-Frohnhofen, 1993)

In der Qualifizierung werden der Projektablauf und die bis dato formulierten Ziele
dargestellt sowie die Frage der Beteiligung mit den Teilnehmern diskutiert. Mittels
Ubungen wird ein gemeinsames Ablaufschema des Problemldsens in der Gruppe erar-
beitet. Anhand dialektischer Problemstellungen (vgl. Dérner, 1979), die interaktiv zu
16sen sind, wird dieses Schema erprobt. Den Kernpunkt stellt schlieBlich das Erarbei-
ten von Losungsansitzen zu einer selbstgewdhlten, projektbezogenen Fragestellung
dar. Das Ergebnis dessen ist ein Handlungsplan, der erkannten Handlungsbedarf, Ver-
antwortlichkeiten und Terminierungen festhilt. Unter anderem wird dabei vereinbart,
wie die Projektteams zu bilden sind und welche Themen aufgegriffen werden sollen.

Diese MaBinahme zielt also einerseits auf Kompetenzbereiche ab (Sell & Fuchs-Frohn-
hofen, 1993, S. 34f), die kollektives Probleml&sen unterstiitzen, andererseits stellt sie
bereits den konkreten Einstieg in die Projektarbeit dar. Durch die Seminarleiter werden
Austauschprozesse angeregt. Das offizielle Seminarprogramm stellt ein Rahmengeriist
dar, das gemeinschaftliche Reflektionsprozesse initiiert. Kommunikative und soziale
Prozesse werden gespiegelt, womit fiir individuelle Verhaltensweisen im Gruppen-
kontext und das Verhalten der gesamten Gruppe sensibilisiert wird. Gleichzeitig be-
kommen die Teilnehmer mit dem Schema zum kollektiven Problemlésen ein heuristi-
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sches Werkzeug an die Hand, das in den zukiinftigen Teamsitzungen genutzt werden
kann.

Moderationstraining

Zielsetzung dieser MaBnahme ist die Férderung kooperations- und diskursorientierter
Interaktionen in der Gruppe. Es wird wiederum mittels einer aus dem Projektzusam-
menhang ausgewihlten Fragestellung der Problemldseheurismus durchlaufen, den die
Teilnehmer selbst moderieren. Moderationstechniken werden in den zwischengeschal-
teten Reflektionsphasen dargeboten und kénnen in der Folge ausprobiert werden. Den
Abschlu8 stellt auch hier ein gemeinsam erstellter Aktionsplan dar. Es werden Verein-
barungen getroffen, die sich v.a. auf den Gruppenzusammenhang der Moderatoren be-
ziehen, wie beispielsweise das Organisieren regelméiBiger Austauschtreffen oder not-
wendiger Hilfsmittel fiir Moderationen.

An dieser Stelle soll nicht vertieft auf Seminarinhalte eingegangen werden, da diese
eher Standard sind. Von vielen Anbietern werden vergleichbare Seminare durchge-
fiihrt. Ein wesentlicher Unterschied zu diesen mag jedoch sein, daB der in der Philoso-
phie der Moderation verankerte Partizipationsgedanke einen realen Gegenpart in der
Projektphilosophie findet. Ein Transfer wird also - so hindernisreich auch der Weg zu
einer wirklichen Beteiligung sein mag - wahrscheinlich.

Nicht jeder Teilnehmer, der ein Moderationstraining absolviert hat, wird im Anschluf§
Moderationen iibernehmen. Fiir viele Mitarbeiter ist dies ein absolut neues Feld. Be-
sprechungen wurden zuvor in der Regel durch einen Leiter ,,gefiihrt“, der dazu noch
hierarchisch iibergeordnet war. Diese Vorerfahrungen und damit auftretende Rollen-
konflikte sowie eine Geringschitzung eigener Kompetenzen werden bei einigen Teil-
nehmern dazu fiihren, sich aus dem Moderationsfeld wieder zuriickzuziehen, bzw. zu-
néchst noch abzuwarten. Es sollten mehr Moderatoren ausgebildet werden als von der
Projektkonstellation her notwendig. Damit wird jedoch keinesfalls ein unékonomischer
,UberschuB* erzeugt. Redundante Qualifikationen fordern den GruppenprozeB.

Gestaltungswissen

Beteiligung heifit, da alle Betroffenen aktiv an der Umgestaltung ihres Arbeitsfeldes
mitwirken kénnen. Waren es zuvor oft ,,Fachexperten, die Reorganisationsprozesse
gestaltet haben, so sind es hier eine Vielzahl unterschiedlichster ,,Arbeitsexperten®. Es
kann nicht davon ausgegangen werden, daB ausreichendes Gestaltungswissen bei den
Beteiligten vorliegt. Problemwissen hingegen wird hier stirker ausgeprigt sein, als bei
externen Reorganisatoren. Um Mitgestalten zu konnen, wird eine fachliche Basisquali-
fizierung angeboten. Der Inhalt hingt dabei von der jeweils konkreten Aufgabenstel-
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lung ab. Zielsetzung solcher QualifizierungsmaBnahmen ist, eine grundlegende Orien-
tierung tiber das Gestaltungsgebiet zu geben, so daB Anforderungen formuliert und
erste Auswahlentscheidungen von den Teams getroffen werden kénnen.

Qualifizierungsinhalte beziehen sich dabei auf den jeweiligen Arbeitsschwerpunkt der
Gruppen. Den Sensor fiir den jeweiligen Bedarf stellen die ProzeBbegleiter dar (s.u.).
Sind beispielsweise organisatorische Fragestellungen zu bearbeiten, so werden mit den
Teams arbeitsorganisatorische Gestaltungskriterien und verschiedene Formen der Ar-
beitsgestaltung (z.B. job enlargement, job enrichment) diskutiert. Geht es um techni-
sche Themen, so werden z.B. Kriterien der Software-Ergonomie thematisiert.

Wissen bedeutet in diesem Zusammenhang auch das Anbieten moglicher Losungsan-
sdtze. Oben wurde gesagt, das Interventionsmodell zeichne sich dadurch aus, da keine
Expertenlosungen in die Organisation implementiert werden. An dieser Stelle konnte
also ein innerer Widerspruch vermutet werden. Aber nein, dem ist nicht so. Es ist zu-
ldssig und teilweise sogar notwendig, den Teams ,,Offerten” zu machen, oder genauer
gesagt, eine Gestaltungsbandbreite aufzuzeigen, so daB einzelne Varianten gegenein-
ander abgewogen und auf die jeweilige betriebliche Situation bezogen werden kon-
nenS. Es werden Gestaltungsbeispiele dargestellt, die in ihren Vor- und Nachteilen und
den darin realisierten Gestaltungskriterien diskutiert werden kénnen. Diese Losungsan-
sdtze sind ebenso wie das Zielsystem als Reflektionsfldche zu betrachten.

Qualifizierung fiir die Arbeit

In Abh#ngigkeit von den geplanten Umstrukturierungen werden weitere Qualifizie-
rungsmaBnahmen erforderlich, die auf das spitere, veridnderte Arbeitsfeld abzielen.
Der Bedarf fiir diese Malnahmen entwickelt sich deshalb erst im Projektverlauf. Ent-
scheidet ein Betrieb sich beispielsweise fiir die Einfithrung computergestiitzter koope-
rativer Arbeitsformen, so sind die zukiinftigen Nutzer friihzeitig im Umgang mit einer
solchen Technologie zu schulen. Im Kontext von Gruppenarbeit wird sich die Rolle
des Vorgesetzten - also liberwiegend der Meister - erheblich wandeln. Hier sind ebenso
vorbereitende MaBnahmen zu treffen. Die QualifizierungsmaBnahmen konnen also
unterschiedlichster Art sein.

6 Kontextuelle Intervention bedeutet keinesfalls, daB die Intervenierenden bezogen auf den Ge-
staltungs- oder Verinderungsgegenstand meinungslos oder vollkommen neutral sein miiiten (vgl.
Saar, 1995, S. 118). Das wire die Perspektive der klassischen Organisationsentwicklung, die allein
Prozesse spiegelt und riickmeldet. Gerade dadurch, daB die Intervenierenden ,beispielhafte” Kon-
zepte aufzeigen und Meinungen duflern, wird das System zu einem ReflektionsprozeB angeregt,
aus dem systemspezifische Konzepte entstehen.
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Die Analyse des Qualifizierungsbedarfs wird durch das Projektteam Personal, in dem
nicht allein Personalexperten, sondern ebenso Vertreter der betrieblichen Funktionsbe-
reiche und ,,Qualifizierungsbetroffene* vertreten sind, geleistet. Vor dem Hintergrund
organisatorischer Veridnderung sind IST-SOLL-Vergleiche durchzufiihren und Ma8-
nahmen zu entwerfen. Diese miissen nicht zwangsléufig Seminarform haben, sondern
konnen durchaus auch aus gegenseitigen Anlernprozessen, Werkstattzirkeln u.g. beste-
hen. Es geht darum, ein aufeinander abgestimmtes ganzheitliches Qualifizierungskon-
zept zu entwerfen. Dieses wird durch die fortlaufende Projektarbeit und den Erkennt-
nisfortschritt des planenden Teams ein wachsendes Konzept sein.

5.6 Die Rolle der ProzeBibegleitung

Vor dem Hintergrund systemischer Intervention werden ein Berater- und ein Klienten-
system (vgl. Konigswieser et al., 1995) unterschieden, womit hervorgehoben wird, dafl
auch die externe Beratung als System zu verstehen ist. Weiterhin beinhaltet nach
Schein (1990) ,,process consultation* (ProzeBbegleitung) die Bemiihungen eines Be-
ratersystems, Prozesse und Episoden in der Organisation bewuft wahrzunehmen, zu
verstehen und dementsprechend zu handeln. Es ist also nicht die Aufgabe der Bera-
tung, als Problemldser, Gutachter, Realisator o0.4. aufzutreten (Expertenberatung), son-
dern als Prozefpromotor, Moderator oder Coach (ProzeBberatung).

Die externe Prozefbegleitung in dem hier beschriebenen Interventionsmodell iiber-
nimmt die Rolle einer Prozefiberatung. Sie schligt in der Initiierungsphase die Projekt-
struktur vor und vereinbart mit den Beteiligten einen Rahmen des gemeinsamen Vor-
gehens. Sie unterstiitzt den strukturellen Aufbauprozef und fiihrt QualifizierungsmaB-
nahmen als Einstieg in die Projektgruppenarbeit durch. Sie moderiert Zielfindungspro-
zesse und erste Teamsitzungen. Gleichzeitig ist sie als beratendes Mitglied im Pro-
jektlenkungsausschufl vertreten. Das Selbstverstindnis der Berater ist durch weitge-
hende ,Neutralitit* gekennzeichnet. Es geht nicht darum, Interessen einzelner Grup-
pen - so berechtigt sie auch sein mdgen - zur Durchsetzung zu verhelfen, sondern In-
teressensdifferenzen aufzuzeigen und im Bedarfsfall Konfliktmanagement zu betrei-
ben. Damit werden sehr hohe Anforderungen an die Berater gestellt. Verletzt er oder
sie dieses Prinzip, so entsteht sehr schnell die Gefahr, fiir bestimmte Interessenslagen
»eingespannt* zu werden und letztendlich das Vertrauen vieler Beteiligter zu verlieren.
Der Beteiligungsansatz wiirde damit ad absurdum gefiihrt.

Im Kontext der projektbestimmenden Teamstrukturen ist es Zielstellung des Prozefbe-
gleiters, die Entwicklung der Teams hin zu einer Gruppeneinheit zu fordern. Dies be-
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deutet: — die Entwicklung von Gruppenzielen, — die Forderung eines Gruppenkli-
mas, in dem offene Kommunikation, Kooperation und gegenseitiges Vertrauen vor-
herrschen, — Kldrung der Rollen einzelner Mitglieder, insbesondere, wenn die Teams
hierarchieiibergreifend besetzt sind, und — die Verdeutlichung der Einbettung der
Gruppe in den Gesamtkontext des Projektes. Der Prozefibegleiter unterstiitzt Vereinba-
rungsprozesse hinsichtlich der gemeinsamen Arbeitsweise und des Vorgehens. Hier ist
ein Ubergangsfeld zwischen ProzeBbegleiter und Moderatoren der Gruppen zu definie-
ren. In Abhingigkeit von der betrieblichen Ausgangssituation und der konkreten Pro-
jektkonstellation wird in einer Aufbauphase vermutlich eher noch der externe Projekt-
begleiter die Gruppen moderieren und sukzessive dieses Feld den zwischenzeitlich
ausgebildeten betriebsinternen Moderatoren iibergeben. Diesen wird er weiterhin als
Ansprechpartner zur Verfiigung stehen, um den Lernproze$ in der Moderation zu un-
terstiitzen.

Das Arbeiten der Gruppen erfolgt dabei nach dem in der Teamschulung entwickelten
Problemlésemodell, das sich grob aus einer Phase der Problemdefinition, der Analyse
der IST-Situation, des Entwurfs von SOLL-Konzepten, der Suche nach geeigneten
MaBnahmen, der Reflektion des Problemldseprozesses und einem Handlungsplan zu-
sammensetzt. Auch wenn ein solches Phasenmodell einen sequentiellen Verlauf des
Problemléseprozesses vermuten liBt, so ist er in der Gruppenpraxis immer mit einer
Vielzahl an Riickspriingen und Vorgriffen verbunden. Die ProzeBbegleitung, bzw.
Moderation, 148t derartige Riickspriinge zu und unterstiitzt sie sogar, wenn deutlich
wird, daB einige Aspekte in der Vorphase nicht ausreichend beriicksichtigt wurden.
Auf Vorgriffe, die hiufig im ,,anfanglichen Losungseifer” der Gruppen entstehen kon-
nen und deren Implikationen wird ebenso hingewiesen.

Der ProblemldseprozeB hat selten ein definierbares Ende. Im Verlauf des Bearbeitens
einer Problemstellung werden weitere Probleme erkannt und in der Folge oder auch
parallel bearbeitet: Ein Problemlosezyklus entsteht (vgl. Unger, Lilie & Stahn, 1995).
Der ProzeBbegleitung kommt die Aufgabe zu, diesen ProzeB zu unterstiitzen.

Da Projekte zeitlich begrenzte Interventionen darstellen und nicht selten Pilotcharakter
haben, denen eine breitenwirksame Einfithrung der entwickelten Konzepte folgen soll,
wird die Qualifizierung betriebsinterner Projektbegleiter erforderlich. Bereits wihrend
der Projektdurchfithrung sollten solche ProzefSbegleiter identifiziert und fiir ihre zu-
kiinftigen Aufgaben qualifiziert werden. Sie sind wesentliche Stiitzen fiir den iiber das
Projekt hinausgehenden LernprozeB der Organisation.
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5.7 Bezug zu den Gestaltungsgrundsiitzen

In dem Interventionsmodell finden die Gestaltungsgrundsitze (Kap. 4) mehrfache Ent-
sprechungen. Zusammenfassend wird dieser Bezug in der Tab. 5-1 dargestellt.

Aspekt leijnf@ifdérliche :‘}i Lernprozesse - Lo Bedeutung auf
Schaffe Bedingun- | Strukturelemente “induziert durch . tiberindividueller
gen, daf.../ die... . C L B " Ebene
Generierung Projektteams Gegenseitiges Erklidren von | Entstehen neuen Wis-
...Personen implizites . Sicht- und Handlungsweisen | sens und einer lokalen
Wissen externalisie- Problemldsegruppen | 51, Gestaltungsobjekt, Erar- | Wissenbasis
ren kénnen! beitung neuer Lésungen
Redundanz Zwischenpriisenta- | Austausch der Wissensstande | Verbreitung der loka-
...Wissen sich ver- tionen gruppenintern und iibergrei- | len Wissensbestéinde
vielfiltigen kann! Teamvernetzung fend und deren Kopplung
Korrektur Projektteams Aufeinanderprallen unter- Abgleich der individu-
..Wissensdifferenzen Problemls schiedlicher Erklarungsmu- | ellen ,, Konstruktionen*
bewufit werden und FODICMOSCEIUPPen | ster
Fehlwissen korrigiert
werden kann!
Explikation Zielformulierung Ziele werden auf allen und Wahrscheinlichkeit
...Ziele ausgespro- . fiir alle Ebenen aktiv und neuer Zielsetzungen
chen werden kinnen! | 2S1SYStEm offen formuliert (Individuum, | und notwendiger Ab-
Gruppe, Organisation) gleichprozesse steigt
Abgleich Zieliiberpriifungs- Wiederholtes Reflektieren Ausrichtung des Sys-
...Ziele konkretisiert |phasen des Handelns vor Zielsystem- | tems, Handlungssyn-
und vertikal wie auch | ... . hintergrund; chronisation
. . Zielneuformulierun- .
horizontal abgegli- on Bewertungsphasen im Pro-
chen werden konnen! | & blemlose-Zyklus
Problemsensitivitiit | Problemlssezyklus Erkennen von komplexen und | Kontinuierlicher Ver-
...Problemfelder dynamischen Wechselwir- besserungsprozefl
erkannt und ange- kungen im Problemlse-
nommen werden proze8
konnen!
Heurismen Teamschulung Erarbeitung, Anwendung und | Etablieren einer kol-
...Strategien zur Pro- . situatives Anpassen kollekti- |lektiven learn-to-learn
blemlGsung generiert Problemldsegruppen | yer problemlssemuster Strategie,
und kollektiviert kontinuierlicher Lern-
werden kénnen! prozef3
Kooperation Vernetzte Teams Hierarchie- und funktions- Reorganisation inter-
...kooperative Inter- iibergreifende Zusammenar- | ner Strukturen an
aktionen férdern! beit Komplexititserforder-
nissen
Diskurs Prozefibegleitung Wechsel zwischen zielge- Verinderungs- und
..einen offenen Dis- . richtetem Diskutieren und erneuerungsforderliche
kurs ermoglichen! | Moderation dialogischen Interaktionen | Kommunikationskultur

Tab. 5-1: Die Gestaltungsgrundsitze im Interventionsmodell
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In der Spalte der fordernden Strukturen sind allein die Schwerpunkte aufgefiihrt, deren
primires Ziel die Einlosung des jeweiligen Grundsatzes ist. Daneben gibt és natiirlich
weitere MaBnahmen im Projekt, die die Einlosung unterstiitzen. Ebenso sind die
Aspekte keinesfalls als unabhingig voneinander zu betrachten, was bereits im Kapitel
4 durch die Wechselwirkungen von Wissen, Zielen und Aktionen zum Ausdruck ge-
kommen ist. Ein LernprozeB des sozialen Systems, der strukturelle und nicht nur
strukturinterne Implikationen haben soll, also organisationales Lernen darstellt, muf3
alle drei Aspekte beinhalten. )

Mit dem gruppenbasierten Modell wird dem Betrieb eine zeitweise und partielle
Struktur angeboten, in der Lernprozesse stattfinden konnen. Inwieweit ein solches
Projekt insgesamt als Anla zur Verinderung gesamtbetrieblicher Strukturen dient,
hingt von den damit erreichten Erfolgen aus Sicht des Betriebes ab - also der Einschiit-
zung des Zielerreichungsgrades. Werden formulierte Ziele nicht erreicht, so steigt die
Wahrscheinlichkeit, daB§ ein solcher Proze abgelehnt und in alte Verhaltens- und Or-
ganisationsmuster zuriickgefallen wird. Letzteres kann jedoch kaum auf dem Aus-
gangsniveau geschehen, da in dem BeteiligungsprozeB bereits viele Lernprozesse statt-
gefunden haben, die ,,alte” Grundsitze in Frage stellen, so daB ein ,,Riickfall* auf eine
verdnderte Ausgangssituation treffen wiirde. Strukturelle Verdnderungen - wenn auch
nur partielle - werden sich ergeben.

Das hier in seiner Umsetzung dargestellte Interventionsmodell ist in mehreren Betrie-
ben zur Anwendung gekommen. Bevor jedoch in zwei Fallstudien - als Beispiele fiir
Verinderungsprozesse in der Praxis - Moglichkeiten und Grenzen einer solchen Inter-
vention aufgezeigt werden, muB im Vorfeld deutlich werden, welches Forschungsver-
stindnis dahinter steht, wie die Fallbeispiele ausgewihlt wurden und auf welcher Basis
Aussagen und Beschreibungen erfolgen. Dies soll im folgenden Kapitel geschehen.
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6 Grundlagen zur Betrachtung der Fallstudien
6.1 Grundsitze ganzheitlicher Forschung

In der Psychologie wird vielerorts ein Verstindnis wissenschaftlichen Arbeitens ver-
mittelt, das bei den Betroffenen - und dies sind die Studierenden des Faches - Unbeha-
gen auslost: Ein Gegenstand wird vorab theoretisch festgelegt und in einzelne, die
vermutete Komplexitit reduzierende Operationalisierungsschritte aufgelost; Probanden
werden sodann in eine Situation gebracht, in der sie lediglich auf ,,Items* und die vor-
gegebene Mefskala ,reagieren”; schlieflich werden die Daten statistisch ,,ausgemit-
telt* und die Variablenzahl aufgrund mefStechnischer Notwendigkeiten eingeschriinkt;
zum Schlufl werden Ergebnisse ohne Riickbezug auf die Befragten interpretiert.

Untersuchungen in dieser Form stellen zweifelsohne interessante Fragen an die Empi-
rie, es ist jedoch zu bezweifeln, inwieweit die eingesetzten reaktiven und den Kontext
ausblendenden Methoden zu aussagekriftigen Antworten fithren. Bedingungen, in de-
nen menschliches Handeln stattfindet, ebenso wie die subjektiven Begriindungen da-
fiir, geben erst hinreichende Erkenntnis iiber den Gegenstand. Die hier vorliegende
Fragestellung behandelt ein Thema, bei dem es zum jetzigen Forschungsstand nicht
sinnvoll ist, ein derartiges Vorgehen einzuschlagen. Das soll durch die folgenden, eng
an Baitsch (1993) angelehnten Grundannahmen, die eine systemische Perspektive wi-
derspiegeln und sich auf Arbeitssysteme beziehen, untermauert werden.

1. Untersuchungen sind potentielle Interventionen.

Nur in Extremfillen wird der Untersucher eine absolute Aufienperspektive, die kei-
ne Interaktion mit dem System bedeutet, einnehmen kénnen. Deshalb sind Untersu-
chungen, die ein System in seinem Verhalten, Strukturen, Funktionen eté. beschrei-
ben wollen, fast immer durch eine Interaktion mit dem System gekennzeichnet. Die
Wahrscheinlichkeit von Beeinflussungen und Angleichprozessen ist hoch. Das Sy-
stem ist nach seiner Beschreibung moglicherweise nicht mehr identisch mit dem,
das es vorher war. Fragen und Ergebnisse beinhalten Informationen fiir das System,
die zukiinftiges Verhalten dndern kénnen.

2. Erst Interaktionen offenbaren Strukturen.

Oftmals werden Diagramme der Ablauf- oder Aufbauorganisation als Strukturbe-
schreibungen einer Organisation betrachtet. Sie spiegeln jedoch selten die betriebli-
che Realitit wider und sind keinesfalls hinreichend, um ein System in seinem Han-
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deln zu beschreiben und zu verstehen, da sie statisch bzw. idealtypisch angelegt
sind. Das System ist erst angemessen in seiner Bewegung zu erfassen; das meint
zum Beispiel den Umgang mit UnregelmiBigkeiten, Storungen oder Widerspriichen.
Eine Bewegung kann durch Messungen zu mehreren Zeitpunkten nur dann hinrei-
chend beschrieben werden, wenn lineare Verldufe unterstellt werden. Erst das kon-
tinuierliche Teilnehmen an der Bewegung - sei es durch den Untersucher oder durch
stellvertretende Beschreibungen der Akteure - ermoglicht eine zuverldssige System-
beschreibung. Strukturen entstehen bzw. werden geschaffen, damit ein System sei-
nen Existenzgrund erfiillen kann. Strukturen sind dabei wandelbar. Der Versuch,
diese Strukturen in einem systemfremden Umfeld (z.B. Labor) zu erfassen, mufl
zwangsldufig scheitern bzw. wird tatsichliche Strukturen nur verzerrt wiedergeben
kénnen. Das System ist also in seinem ,,natiirlichen” Umfeld zu betrachten. Dabei
wird der Untersucher in der Regel ein ,,Storfaktor” sein, da seine Interaktionen mit
dem System nicht den Interaktionsmustern des Systems selbst entspricht. Und gera-
de dieser Sachverhalt kann diagnostisch genutzt werden (Garfinkel, 1967), da er
Grenzen aufzeigt und somit Strukturen offenbart.

. Untersucher und sein Gegenstand sind miteinander verkniipft.

Forderungen an Untersuchungen sind u.a. die der Objektivitit und Nachvollziehbar-
keit. Deshalb werden Instrumente standardisiert. Selbst der Untersucher wird als
»~Standardbeobachter” (vgl. Feyerabend, 1976, S. 69f) gedacht, als Ideal des folgen-
los analysierenden Beobachters. Eine Verwicklung von Untersucher und Gegen-
stand ist unerwiinscht. Mit einer solchen Forderung werden aber wesentliche Zu-
ginge, wie die Wahrnehmungs- und Erfahrungsquellen des Untersuchers als In-
strumentarien abgeschnitten. Ein solches Instrumentarium kann jedoch die Chancen
erweiterter Erkenntnisse erhthen. Der Untersucher nimmt also zwei Rollen ein: Die
des Interaktionspartners und die des Beobachters. Die Forderung an einen Untersu-
cher wire mithin, eine saubere Trennung zwischen diesen Rollen vorzunehmen,
bzw. wie Maturana (1982) es ausdriickt, eine saubere ,Jogische Buchhaltung® zu
fithren. Dabei wird sich durch die Interaktionsindividualitiit jedes Untersuchers der
Gegenstand tendenziell in anderen Facetten offenbaren. Er wird unterschiedlich
»wahrgenommen*. Dies wird in vielen wissenschaftlichen Untersuchungen versucht
auszuschlieBen, aber gerade durch diese Facetten erhéht sich die Wahrscheinlich-
keit, der ,,Wahrheit™ des Systems auf die Spur zu kommen. Die zentrale Forderung
an den Untersucher dabei ist, maximale Transparenz hinsichtlich seines Vorgehens
zu gewihren, so daB eine kritische Auseinandersetzung méglich wird.
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4. Die Zustindigkeit fiir Realitiit kann nicht allein beim Untersucher liegen.

Erkennt man konstruktivistische Positionen (z.B. Hejl, 1994) in ihren Grundziigen
an und gewihrt somit den Organisationsmitgliedern eine eigene Perspektive auf die
Realitit, die ihr Verhalten beeinfluft, so wird man nicht umhin kénnen, diese in die
Untersuchung einzubeziehen. Gleichzeitig wire es duBerst unangemessen, Phiino-
mene isoliert zu betrachten, da Organisationen einen Beziehungskomplex darstellen.
Sie sind immer in ihrer Beziehung zu anderen Elementen und deren Bedeutungen
einzuordnen. Der Untersucher ist dabei auf die Kooperation des Systems angewie-
sen, da er nicht von vornherein alle relevanten Aspekte abgrenzen kann. Es wird al-
so streckenweise Aushandlungsprozesse geben miissen, in denen Instrumente und
Analyseeinheiten an der organisationalen Realitit abgeglichen werden (vgl. Argyris
& Schon, 1974). Damit ist jedoch immer noch nicht sichergestellt, daB Daten und
Interpretationen organisationale Realitdt darstellen. Eine Moglichkeit, Realitit ge-
meinsam zu konstruieren, ist das Riickspiegeln der Ergebnisse und ein damit ver-
bundener Diskurs zwischen Systemmitgliedern und System-Externen. Dadurch wird
einerseits die Validitit von Analyseergebnissen erhoht, andererseits erdffnet sich
damit eine Entwicklungsperspektive fiir die Organisation.

5. Die Beschreibung einer Organisation erfordert ihre Selbstbeschreibung.

Beschrinkt man sich bei einer Untersuchung auf das direkt und scheinbar zweifels-
frei Beobachtbare, so werden wesentliche Elemente des Innenlebens einer Organi-
sation einfach ausgeblendet. Einen Zugang zu dem Innenleben stellen Berichte der
Systemmitglieder dar. Der ,,objektive Wissenschaftler wird deren Reliabilitit und
Validitdt wahrscheinlich anzweifeln. Es stellt sich jedoch die Frage, warum diese
Berichte weniger Realitiit darstellen sollten, als diejenigen des ,,Objektivisten®. Der-
artige Berichte ernst zu nehmen heiBt, daB das, was der Forscher selbstverstindlich
fiir sich in Anspruch nimmt, auch fiir das System gilt. Dies impliziert die Forderung,
das ,,... Subjekt unverkiirzt in die Forschung einzubringen* (Graumann & Métraux,
1977, S. 33). Solche Selbstbeschreibungen geben vielfache Hinweise auf System-
strukturen und -mechanismen.

6. Untersuchungen miissen ganzheitlich orientiert sein.

Organisationsinterne Sinnkonstruktionen erfolgen durch ihre Mitglieder (Baitsch,
1993, S.72). Das bedeutet, daB Relationen zwischen Elementen bestehen und orga-
nisationsspezifisch damit Bedeutungen verbunden sind. Das dauerhafte Herauslosen
von Einzelelementen, ohne Beachtung von ,,Schnittstellen, wird zu verzerrten Bil-
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dern fiihren. Es kann - und wird hoffentlich - niemand von sich behaupten, die Or-
ganisation als Ganzes zu untersuchen. Es miissen zwangslidufig Einzelteile ,heraus-
geschnitten oder bestimmte Betrachtungsebenen abgegrenzt werden, die durch die
bestehenden Annahmen der Organisation ausgewihlt werden. Bei der Untersuchung
muB jedoch Zusammenhinge - nicht das gesamte Netzwerk - auf mehreren analyti-
schen Ebenen erfait werden, um aussagefihige Daten zu erhalten.

Diese Grundsétze haben weitreichende methodische Konsequenzen.

6.2 Methodische Folgerungen

Die in den Grundsitzen implizierte Sichtweise ist kaum mit hochstrukturierten und
standardisierten psychologischen Verfahren kompatibel. Um eine entsprechende For-
schung in Organisationen zu betreiben, bedarf es eines breiten und vielfiltigen Metho-
deneinsatzes. Vor dem Hintergrund der in dieser Arbeit vorliegenden Fragestellung
werden dies eher qualitative als quantitative Verfahren sein. Das bedeutet jedoch nicht,
daB letztere grundsitzlich ausgegrenzt werden sollten oder konnten. Beide Ansitze
haben je nach Fragestellung ihre Berechtigung und konnen einander sehr wohl ergéin-
zen. Geht es jedoch um ,,sinnverstehende Rekonstruktion® von Sachverhalten, deren
Dynamik und Zusammenhinge, so ist dem qualitativen Methodenkanon héhere Be-
deutung beizumessen (vgl. Baitsch, 1993).

Eine Forschung unter oben genannten Primissen weist dabei eine breite Palette ver-
schiedener Methoden! auf: Interviews und Gespriche mit unterschiedlicher Struktu-
riertheit, teilnehmende Beobachtung, Gruppengespriche und -diskussionen, zeitweise
Mitarbeit am Arbeitsplatz, biographische Methoden, Fallanalysen, narrative Inter-
views, Text- und Dokumentenanalysen, Selbstaufschreibungen u.v.m. Weiterhin darf
nicht vergessen werden, da8 auch der/die Untersucher/in selbst ein Instrumentarium
darstellt: ,Eine der eminentesten Forderungen [...] ist die stirkere Beriicksichtigung
des Sozialwissenschaftlers als Mittel der sozialwissenschaftlichen Forschung.” (Hejl,
1982, S. 232). Dies zielt insbesondere auf die zweite Annahme (s.S. 120) ab: ,,... the
personal experiences of the organizational researcher are often the key events to be
understood and analyzed as data® (Van Maanen, 1979, S. 520). Den Einstieg in eine
Interaktion zwischen System und Externem stellen kommunikative Aushandlungspro-
zesse dar, die den Bereich der méglichen Interaktionen abstecken. Es finden Anpas-
sungsprozesse statt, die auf seiten des Untersuchers gleichfalls diagnostisch nutzbar
gemacht werden konnen. Voraussetzungen, die er dafiir und fiir den gesamten ProzeB

1 Einen Uberblick tiber qualitative Erhebungs- und Auswertungsverfahren gibt Witzel (1982).
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jedoch mitbringen muB, sind eine ausreichende Sensibilitit fiir Selbstbeobachtung und
Reflexivitit.

Die von der Psychologie geforderten klassischen Giitekriterien sind kaum mit einem
solchen Forschungsverstindnis in Einklang zu bringen:

¢ Die Kontrolle der Bedingungen ist im natiirlichen Umfeld nicht méglich.

o Gleiche Ergebnisse von verschiedenen Untersuchern sind aufgrund interindividuel-
ler Unterschiede dieser nur eingeschrinkt zu erwarten.

e Eine Wiederholung der Untersuchung mit identischen Ergebnissen kann ebensowe-
nig erwartet werden, da das System sich durch Eingriffe und durch eigene Ent-
wicklungsprozesse dndert.

¢ Reprisentativitit von Ergebnissen wird gegeben sein, sofern sie sich auf die Metae-
bene organisationaler Prozesse beziehen und nicht auf spezifische Situationen.

Angesichts einer derartigen Bilanz soll jedoch an die Diskussion zu Beginn dieser Ar-
beit erinnert werden. Seit Beginn der 70er Jahre gibt es einen teilweise recht heftigen
Diskurs um das Wissenschaftsverstindnis der Psychologie und damit auch um die
Giitekriterien (z.B. Holzkamp, 1972)2. Es wurden erhebliche Zweifel an der aus-
schlieflichen Legitimitit der klassischen Giitekriterien laut. Die ¢kologische Repri-
sentativitit und Validitit experimentellen Vorgehens ist nicht selten extrem gering
(z.B. Bronfenbrenner, 1978). Durch ein zu enges Wissenschaftsverstindnis werden
relevante Fragestellungen verkiirzt und oftmals sogar ‘sinnentleert’ (Witzel, 1982).
Zwischenzeitlich kann jedoch von einer methodischen (und theoretischen) Vielfalt in
der Psychologie gesprochen werden, die nicht mehr nur nach iiberdauernden, ‘wahren’
Aussagen sucht, sondern die begrenzte Giiltigkeit von Erkenntnissen anerkennt
(Baitsch, 1993). Vielfach steht sogar die Suche nach neuer wissenschaftlicher Praxis
im Vordergrund, und dies gilt ganz besonders fiir die Arbeits- und Organisationspsy-
chologie. Gleich welche Methoden eingesetzt werden, das oberste Giitekriterium sollte
die Nachvollziehbarkeit sein, so daB ein wissenschaftlicher Diskurs gefiihrt werden
kann, der fiir die Wissenschaft selbst zu einer produktiven Entwicklung fithren kann.

Demzufolge wird also auch in dieser Arbeit der Anspruch der Transparenz von Daten-
aufnahme, -aufbereitung und -auswertung erhoben. Der nichste Abschnitt zeigt auf, in
welchen Rahmen die Fallstudien einzuordnen sind und welche Untersuchungen mit
welchem Hintergrund stattgefunden haben. ‘

2 Eine derartige Diskussion findet gleichfalls in anderen Wissenschaftsdisziplinen statt, wie z.B. die
Veroffentlichung von Capra (1991) im Kontext der Physik zeigt.
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6.3 Zielsetzung der Darstellung von Fallstudien

Die Fallstudien sollen dazu dienen, die theoretisch hergeleiteten Aspekte des Grup-
penlernens und das damit verbundene Interventionsmodell in der praktischen Anwen-
dung und Umsetzung aufzuzeigen. Dabei werden nicht nur positive und modellkonfir-
miernde Punkte herausgearbeitet, sondern im Sinne der Weiterentwicklung des Mo-
dells und des eigenen Lernprozesses, ebenso kritisch, Grenzen eines gruppenorientier-
ten Lernmodells aufgezeigt.

Da dieses Modell kein abstrahiertes Abbild der Wirklichkeit darstellt, sondern ein In-
terventionsmodell in Organisationen ist, das auf Annahmen itber die Wirklichkeit eines
sozialen Systems basiert, soll mit den Fallstudien die Zweckangemessenheit ermittelt
werden. Und der Zweck ist, Organisationen im Umgang mit innerer und dufSerer Kom-
plexitit und Dynamik zu unterstiitzen, um deren Uberlebensfahigkeit zu sichern, wo-
mit letztendlich deren Lernfahigkeit gemeint ist. Es werden konkrete Formen der In-
tervention und die damit induzierten Effekte beschrieben und das Modell somit einer
Priifung unterzogen.

In der Betrachtung der Fallstudien soll/sollen also

e cine Darstellung der Situation des jeweiligen Unternehmens und der dort imple-
mentierten Gruppen den organisationalen Kontext und Hintergriinde verdeutlichen,
in dem Lernen und Veridnderungen stattfinden.

¢ die in Kapitel 4 heransgearbeiteten Aspekte des Gruppenlernens in ihrer Umsetzung
aufgezeigt werden. Die Fragestellung dabei ist: Woran machen diese sich im kon-
kreten Fall fest, und was ist als Hinweis fiir ein stattgefundenes Gruppenlemen und
ein moglicherweise daraus resultierendes Organisationslernen zu deuten?

¢ Problemfelder und Grenzen eines solchen Modells herausgearbeitet werden, um
eine Weiterentwicklung zu ermdglichen.

Die Fallstudien sind damit als ein exploratives Forschen im Feld zu verstehen, das die
Generierung von Hypothesen und die Konkretisierung von EinfluBfaktoren erméglicht.

6.4 Auswahl der Fallstudien

Das hier vorgestellte Interventionsmodell hat bereits eine lingere Entwicklungsphase
am HDZ der RWTH Aachen durchlaufen. Zun#chst wurden einzelne Elemente (Betei-



126 6. Methodische Grundlagen

ligungsqualifizierung und daraus resultierende Problemldsegruppen) erprobt und suk-
zessiv um weitere Elemente erweitert.

Seit Beginn der 90er Jahre wurden unter ProzeBbegleitung des HDZ mehrere betriebli-
che Projekte durchgefiihrt, die eine teamorientierte Reorganisation als Weg zum Ziel
einsetzten. Die Autorin arbeitete dabei mit sieben Betrieben zusammen, die zum
Grofiteil aus der Metallbranche stammten sowie mit einem Betrieb der Lebensmittelin-
dustrie und einer Groforganisation des Gesundheitsbereiches. Der Umfang der jewei-
ligen Reorganisationsvorhaben war dabei unterschiedlich und von dem Bedarf, bzw.
dem Finanzrahmen, abhingig.

Eine Auswahl der betrieblichen Fallstudien erfolgte nach folgenden Aspekten:

o Ausmaf} der Intervention - Nicht in allen Betrieben wurde das Interventionsmodell
in vollem Umfang eingesetzt. Es wurden diejenigen bevorzugt, in denen ein weitrei-
chender Einsatz von Beginn an geplant und durchgefiihrt wurde.

o Intensitiit der Prozeflbegleitung - Es wurden die Betriebe gewihlt, in denen ein In-
teraktionsprozefl mit dem sozialen System {iiber einen ldngeren Zeitraum stattfand,
womit sich erst Strukturen offenbaren konnten.

o Art des Reorganisationsgegenstandes - In vier Projekten war die Einfithrung von
Gruppenarbeitsstrukturen das Ziel. In den drei anderen wurden unterschiedliche
Ziele verfolgt, wie die Verbesserung der Zusammenarbeit zwischen Abteilungen,
die Optimierung der Produktionsabldufe sowie die Neuverteilung konstruktiver
Aufgaben. Zum Zwecke der Vergleichbarkeit wurde die Auswahl auf die Projekte
mit gleichem Inhalt beschrankt.

o Giite und Umfang des erhobenen Datenmaterials - Je nach Forschungshintergrund
und Projektgréfle wurden mehr oder weniger intensive Analysen und Erhebungen
durchgefiihrt. Es wurden die Betriebsbeispiele ausgewihlt, in denen das Material ei-
ne vertiefte Analyse zulief3.

Die auf dieser Basis ausgewihlten beiden Fallstudien sind:

1. Ein Unternehmen aus dem metallverarbeitenden Gewerbe mit ca. 1.000 Mitarbei-
tern (Kap.7). Es hat seinen Hauptsitz in Nordrhein-Westfalen. Das dort durchge-
filhrte und offentlich geforderte Projekt hatte die Einfithrung von Montageinseln
und die Schaffung von besseren Arbeitsbedingungen an den Montagearbeitsplitzen
zum Ziel. Die externe Projektbegleitung erfolgte iiber drei wissenschaftliche For-
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schungsinstitute3. Es war iiber drei Jahre angelegt, muBte jedoch noch wihrend der
Projektlaufzeit abgebrochen werden. Die Ursachen dafiir sollen in Kap.7 miterkun-
det werden, da dies wichtige Hinweise fiir Modellmodifizierungen geben kann.

2. Ein Unternehmen aus dem Anlagen- und Schwermaschinenbau mit ca. 2.000 Be-
schiftigten und Hauptsitz in Sachsen-Anhalt (Kap. 8). Zielsetzung des ebenfalls
dreijihrigen und offentlich geforderten Projektes war die Einfithrung von Gruppen-
strukturen im gesamten Fertigungsbereich. Die externe Projektbegleitung wurde
ebenfalls durch drei Institute und Beratungsunternehmen# sichergestellt, wobei hier
das Institut fiir Arbeitswissenschaft und Fabrikautomatisierung (IAF) der Universi-
tit Magdeburg federfithrend war.

Trotz augenscheinlich einiger Gemeinsamkeiten (z.B. Metallbranche, groBeres Unter-
nehmen, Gruppenarbeitsziel) weisen beide Betriebe jedoch auch deutliche Unterschie-
de anf (Tab. 6-1). Die Auswirkungen dieser differierenden Eingangsvoraussetzungen
werden in den Fallstudien mit aufgezeigt.

Fallstudiel -~ | Fallstudie2
Eétriel;lichél; e Westdeutsches Unternehmen e Ostdeutsches Unternehmen
Rdhméh » Okonomische Stabilitit e Existenzsituation unsicher
o o Eigentiimergesellschaft o Treuhandverwaltung / Privatisie-
rungsansitze
¢ GroBserienproduzent o Einzelfertiger
Pro_;ekt »fl,:’ ¢ Montageinseln in einem Teilbe- o Gruppenarbeit in der gesamten Ferti-
o o reich der Fertigung gung
o Pilotprojektcharakter ¢ flichendeckende Einfiihrung

e Frauenarbeitsplidtze mit geringen |e Facharbeiter/innen mit hoher Qualifi-
Qualifikationsanforderungen kation

¢ keine Vorerfahrungen mit Beteili- Vorerfahrungen mit Beteiligungspro-
gungsprojekten jekten

Tab. 6-1: Unterschiede der betrieblichen Fallstudien

3 HDZ der RWTH Aachen; Gesellschaft fiir Arbeitsschutz- und Humanisierungsforschung (GfAH)
Dortmund; Mensch, Arbeit und Technik GmbH (MA&T) Aachen.

4 IAF der Universitit Magdeburg; Mensch, Arbeit und Technik GmbH (MA&T) Aachen; HDZ der
RWTH Aachen
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6.5 Das Datenmaterial

Das Datenmaterial, auf das sich die Beschreibung der Fallstudien bezieht, kann ent-
sprechend Herkunft und Zweck vier Klassen zugeordnet werden:

e Basisdaten: Hierunter sind Daten zu fassen, die unabhingig von dem Verinde-
rungsprozeB existieren. Das sind beispielsweise Organigramme, demographische
Daten von Personen, betriebliche Kennziffern, vorhandene Technologien, Doku-
mente, Statistiken etc. Priméirer Zweck solcher Daten ist die Unterstiitzung der Be-
triebssteuerung. Im Forschungskontext helfen sie bei der Beschreibung des Systems.

o Prozefidaten: Dies sind simtliche Daten, die in dem Reorganisationsproze8 von den
Beteiligten erzeugt werden. Das sind beispielsweise Wandzeitungsprotokolle aus
den Seminaren und Teamsitzungen, Protokolle des Projektlenkungsausschusses, Be-
richte in der Firmenzeitung, entworfene Konzepte und Analysen der Teams, Aussa-
gen der Beteiligten und mehr. Also all solche Daten, die nicht primér aus For-
schungszwecken erzeugt werden, sondern durch die Projektaktivititen entstehen.

¢ Evaluationsdaten: Im Gegensatz zu den obigen sind dies Daten, die extra fiir die
Erforschung und Durchfithrung eines Reorganisationsprozesses erhoben werden.
Das sind beispielsweise strukturierte Interviews mit den Projektbeteiligten, Riick-
melderunden in Teamsitzungen und Seminaren, Fragebdgen zur Seminarbewertung,
Qualifikationsanalysen und &hnliches. Diese Daten werden also bewufit fiir For-
schungszwecke durch den Betrieb selbst als forschende Instanz, durch die externe
Forschergruppe oder durch beide gemeinsam erzeugt.

o Forscherperspektive: Dies sind Daten, die durch die Forscher und ProzeBbegleiter
selbst generiert werden, also vor dem Hintergrund eines spezifischen Blickwinkels.
Dies sind beispielsweise die unstrukturierte, teilnehmende Beobachtung von Grup-
penprozessen, Phasen der ,.intrinsischen Evaluation” (vgl. Wottawa & Thierau,
1990), Protokolle von Projektbesprechungen und mehr. Solche Daten sind - wie be-
reits oben ausgefithrt - im klassischen Wissenschaftsverstindnis bisher wenig ge-
nutzt worden. Es sollte jedoch deutlich geworden sein, daB die Beschreibung eines
Prozesses ohne dem nicht méglich ist.

Diese Daten sind zum groBen Teil qualitativer Art. Die Daten wurden im Rahmen der
mit dem jeweiligen Projekttrdger und den Betrieben vereinbarten Arbeitspakete und
Forschungsauftrige gewonnen. Das bedeutet, da nicht alles primér auf die hier vor-
liegende Fragestellung ,,zugeschnitten® ist. Trotzdem kann ein GroBteil der Daten ge-
nutzt werden, da erst damit eine umfassende ProzeBbeschreibung méglich wird.
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6.6 Der Aufbau der Fallstudien

Die Beschreibung und Analyse der betrieblichen Projekte ist in fiinf Teile unterglie-
dert.

1.

Zunichst wird die betriebliche Situation zu Projektbeginn beschrieben. Vor allem
betrifft dies die Frage, aus welchen Griinden das jeweilige Unternchmen ein Projekt
beginnt.

. AnschlieBend wird die eingefiihrte Projektstruktur dargestellt und eine Beschrei- °

bung der gebildeten Gruppen hinsichtlich ihrer Aufgabenstellung und ihres groben
Werdeganges gegeben.

. Dies stellt den Rahmen fiir die intensivere Betrachtung der drei Aspekte des Grup-

penlernens, also Wissen, Ziele und Aktionen dar. Anhand konkreter Beispiele wird
die Umsetzung der Gestaltungsgrundsiitze aufgezeigt.

. AnschlieBend soll die Perspektive der am Prozef3 Beteiligten dargestellt werden. In

beiden Projekten wurden intensive Befragungsreihen durchgefiihrt, um den Projekt-
verlauf zu evaluieren. Aus diesen Interviews werden Originalaussagen und deskrip-
tive Statistiken, ebenfalls bezogen auf die drei Aspekte Wissen, Ziele und Aktionen,
dargestellt. Gleichzeitig werden damit Tendenzen aufgezeigt, die zum Teil
Schwachstellen im Projektverlauf andeuten.

. SchlieBlich wird der Projektabschluff thematisiert. In dem einem Fall wird dabei

Ursachenerforschung fiir den Projektabbruch betrieben, in dem anderen Fall werden
Wechselwirkungen zwischen Projekt und Unternehmenssituation sowie die Veran-
kerung des Lernprozesses betrachtet.

Diese Fallstudien sind damit als Prozefibeschreibung angelegt. Die Komplexitit und
Dynamik eines Verinderungsprozesses sollen verdeutlicht werden, die nicht durch
photographische Momentaufnahmen (z.B. Einsatz von standardisierten MeBverfahren)
erschlieBbar sind, sondern nur durch eine kontinuierliche ProzeBbegleitung erforscht
werden konnen.
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7 Fallstudie: Das Montageunternehmen

7.1 Ausgangssituation

7.1.1 Das Unternehmen

Die Firma M hat bereits eine jahrzehntelange Tradition und Erfahrung auf dem Gebiet
der Metallbearbeitung. Gegriindet wurde sie im Jahre 1914 und ist bereits in der vier-
ten Generation in Familienbesitz. Die alleinige Geschéftsfithrung wird von dem Junior-
Chef wahrgenommen. Der organisatorische Aufbau der Firma (Hierarchien, Funkti-
onsbereiche) ist als traditionell zu bezeichnen.

Die Situation der Firma M ist seit Jahren durch einen Wachstumsprozefl gekennzeich-
net. Das Hauptprodukt sind Fensterkippbeschlige, die durch den Aufschwung der
Bauwirtschaft zu Beginn der 90er Jahre einen sehr guten Absatz fanden, M ist als
GroBserienfertiger einzustufen. Das Unternehmen hat in Deutschland einen recht ho-
hen Marktanteil vorzuweisen.

Die Firma beschiftigt ca. 1.000 Mitarbeiter/innen und ist somit kaum noch als mittle-
res Unternehmen einzuordnen. Im gewerblichen Bereich sind ca. 750 Mitarbeiter/innen
titig. Der Montagebereich, um den es sich hauptsichlich in diesem Fallbeispiel han-
delt, hat ca. 360 Beschiftigte, wovon 83% Frauen sind.

Die Produktion von M ist funktional strukturiert und nach klassischen betriebsorgani-
satorischen Prinzipien ausgerichtet (z.B. push-Prinzip). In der Montage wird im Zwei-
Schicht-Verfahren gearbeitet.

Der Standort der Firma ist in einem strukturschwachen Gebiet angesiedelt, wo zudem
eine recht hohe Arbeitslosigkeit besteht. Analysen zeigen, daB die Frauenarbeitslosig-
keit dort iiber Landes- und Bundesdurchschnitt liegt (vgl. SIC, 1991).

Die Frauen stellen im Montagebereich das stirkste Mitarbeiterpotential dar. Es sind
tiberwiegend an- und ungelernte Arbeiterinnen. Die meisten Mitarbeiterinnen gehéren
dem Betrieb bereits relativ lange an und arbeiten im Akkord an maschinellen Einzelar-
beitsplétzen. Sie sind die vorrangige Zielgruppe des Gruppenarbeitsprojektes bei M.
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7.1.2 ... und seine Problemsituation

Neben dem oben erwihnten Mengenwachstum stellt sich zunehmend auch ein Varian-
tenwachstum ein, das die verrichtungsorientierte Produktionsstruktur stark in Frage
stellt. Ein Preisverfall fiir das Hauptprodukt, zu hohe innerbetriebliche Transportantei-
le, hohe Lagerhaltung und eine hohe Reklamationsrate unterstiitzen den Bedarf nach
neustrukturierenden Mafinahmen. Das Unternehmen ist nach Meinung der Geschiifts-
fithrung zu schnell gewachsen, so daB} die damit einher gehenden veréinderten Anforde-
rungen mit einer unverénderten Struktur in Zukunft nicht mehr zu bewiltigen sind.

Die Firma M hat vor diesem Hintergrund ein umfangreiches Restrukturierungsprojekt
in Angriff genommen, das gleichzeitig mehrere Bereiche umfaft:

¢ Die Einfithrung von Gruppenarbeit (geplant sind 18 Inseln)

¢ Der Aufbau eines neuen PPS-Systems mit BDE (Betriebsdatenerfassung)

e Die Planung und Errichtung eines Distributionszentrums, verbunden mit dem Auf-
bau eines Kommissionier-, Lager- und Transportsystems

e Die Planung und Einfii}})rung eines Computer-Aided-Quality-Systems (CAQ)
¢ Die Durchfiihrung einer produktbezogenen Wertanalyse
Das Gesamtvorhaben wird als ,strategieorientierte Neuausrichtung der Produktion*

(SNP) bezeichnet. Die Zielsetzung ist die Verdnderung einer auf Lagerhaltung orien-
tierten Produktion hin zu einer kundenauftragsorientierten Fertigung.

Eine derart umfassende organisatorische Neuordnung bei M erscheint problematisch,
da die neuen Organisationskonzepte einen dramatischen Bruch mit der bestehenden
Unternehmenskultur und den Denkgewohnheiten der Mitarbeiter darstellen und der mit
der Komplexitit der Vorhaben einher gehende Kommunikationsaufwand sehr hoch ist.

Die Einfiihrung von Montageinseln wurde bereits vor Beginn der wissenschaftlichen
Begleitung durch eine Pilotinsel gestartet. Diese Pilotinsel besitzt jedoch bei den Be-
schiftigten einen widerspriichlichen ,,Vorbildcharakter*. Problembereiche sind dabei

¢ cine unausgereifte Technik,

¢ unzureichende Qualifizierungen (fehlendes Personalentwicklungskonzept),
¢ Konflikte um Lohn und abgeforderte Leistungen,

¢ Arbeitszeitkonflikte und

¢ ungeniigende Team- und Kommunikationsfahigkeit.
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Externe Unterstiitzung erhielten die Mitarbeiterinnen der Pilotinsel durch eine Unter-
nehmensberatung, die das Teamtraining und ,,Follow-up* Seminare durchfiihrten und
primér auf den zwischenmenschlichen Bereich abzielten. Im Betrieb wurden diese Be-
rater als ,,Die Psychologen* und die Schulungen als ,,psychologisches Seminar* be-
zeichnet. Abgesehen von diesen Schulungen hat der Betrieb den EinfiihrungsprozeB
allein mit eigenen Ressourcen gestaltet.

Die bereits frithzeitig spiirbaren Schwierigkeiten bei der Einfiihrung der Gruppenarbeit
waren mit ein Beweggrund, da§ der Betrieb die Unterstiitzung iiber ein gefordertes
Forschungsprojekt und der damit verbundenen ProzeBbegleitung in Anspruch nahm.

7.1.3 Das Projekt

M und zwei Forschungseinrichtungen sowie ein Beratungsunternehmen begannen des-
halb Ende 1992 ein gemeinsames Forschungsprojekt mit der Zielsetzung ,Attraktive
Arbeitsbedingungen” fiir die in der Montage beschiiftigten, niedrig qualifizierten Frau-
en durch deren aktive Beteiligung zu schaffen.

Die Zielsetzungen auf der Antragsebene waren dabei:
¢ Inhaltliche Anreicherung der Frauenarbeitsplitze und eine Hoherqualifizierung
e Schaffen von Arbeitsplitzen ohne gesundheitliche Risiken

o Aufbau einer Arbeitsorganisation, die flexibel auf Markterfordernisse reagiert und
den Beschiiftigten fortlaufend Lernpotentiale bietet

Da M zwar bereits ReorganisationsmaBnahmen in dem SNP-Projekt begonnen hatte,
diese allerdings eher traditionellen Innovationsmustern folgten (top-down-Strategie),
sollte im Rahmen dieses Projektes die Umsetzung zu entwickelnder Konzepte ,,bot-
tom-up® erfolgen. Von einem innerbetrieblichen Ergebnistransfer sollten die gesamten
Erneuerungsarbeiten profitieren.

Der geplante Bearbeitungszeitraum des Projektes, das anfgrund des Férderprogrammes
den Namen ,,Sotech-Projekt” bekam, betrug drei Jahre. In diesem Zeitraum sollten
sukzessive drei Montageinseln in dem dafiir ausgewihlten Teilbereich eingefiihrt und
Erfahrungen auf weitere Bereiche iibertragen werden. Die Zielgruppe waren ca. 60
Frauen, die an 43 Maschinen und 46 verschiedenen Arbeitsplitzen tiitig waren. Sie
arbeiteten in Friih-, Spdt- oder Wechselschicht und einige in einer sogenannten Haus-
frauenschicht.
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Die Arbeit an den Maschinen bestand aus kurzzyklischen Handlungsabliufen mit teil-
weise hoher korperlicher Belastung. Eine hohe Ausfallquote durch Krankheit, die in
Spitzenzeiten 19% betrug (Durchschnitt 1992 = 11,8%), ist als mogliche Folge dieser
Arbeitsbedingungen zu werten. Aus diesem Grund wurde eine gesundheitsfordernde
und motivierende Arbeitsgestaltung als Projektergebnis angestrebt.

Der Projektablauf (Abb. 7.1) entspricht in seinen Elementen dem Interventionsmodell.

Grundseminar 60 Mitarbeiter/innen, 3 Tage

Beteiligungsqualifizierung, Teamschulung
Inhalt: Stirken und Schwichen, Grobanalyse

v

Projektlenkungs
ausschull

Moderatorenschulung
w 12 Mogiri;t(');:;-mnen . ojekt.-Te
fachliche Arbeits-
Qualifizierung organisation
SI;St.":hungSf.ddt?n Problemlésegruppen -
cltsorganisation emenverne! n
Persinal - Feinanalyse IST/SOLL —— und ?)‘:g;:safil:mg
Technik - Problemldsevorschlige

Riickkopplung '
—— Betriebs-
(——V__.___\ 1 P vereinbarungen
6 Beauftragte fiir = Entscheidungsgruppen ||| ¢
Weiterbildung i Koordination mit
- angrenzenden
> Bereichen
(—" Riickkopplung
Personalent-
wicklungskonzepte Ende des 1. Jahres ~
zur Hoher- 1. Montage-Insel Ende des 2. Jahres
qualifizierung, Prototyping 2. Montage-Insel | 3. Montage-Insel
Prototyping Prototyping

Y

Abb. 7.1: Projektablaufplan bei ,,M*

In den anschlieBenden Abschnitten sollen nun folgende Fragen bearbeitet werden:
e Welche Gruppen bildeten sich?

e Welche Hinweise gibt es auf Lernprozesse?

¢ Wie bewerten die Beteiligten das Projektgeschehen?

Zur besseren Einordnung der Beschreibungen ist zu erwihnen, daB dieses Projekt nach
ca. einem Jahr abgebrochen wurde. Die Griinde dafiir werden in Kapitel 7.5 diskutiert.



134 7. Das Montageunternehmen

7.2 Die Teamorganisation im Projekt

7.2.1 Zusammensetzung und Arbeitsthemen

Die aufgabeniibergreifende Zusammenarbeit in der Fertigung und den angrenzenden
Bereichen war eher als ungeregelt zu kennzeichnen. Bis auf den oberen Filhrungskreis,
der monatlich zusammenkam, gab es keine organisatorisch verankerten Teams oder
Gruppen. Dieser Fithrungskreis verabschiedete die MaBnahmen fiir die umfassende
Restrukturierung der Fertigung (SNP). Die Akteure zur Umsetzung waren der Pro-
jektleiter, der simtliche Projekte koordinierte, und die jeweiligen Fiihrungskrifte fiir
die ihren Bereich betreffenden Mafinahmen. Der Projektleiter hatte eine Stabsfunktion
und war anderen Bereichen gegeniiber nicht weisungsbefugt. Unterhalb der oberen
Fiihrungsebene gab es keine institutionalisierten Organisationsstrukturen zur Projekt-
durchfithrung. Das Sotech-Projekt sah jetzt einen Rahmen vor, in dem alle tangierten
Bereiche moglichst direkt miteinander kooperieren sollten. Die gebildeten Teams, die
darin vertretenen Funktionen und die Arbeitsthemen stellt die Abb. 7.2 dar.

Sotech-Projekt
Errichtung von 3 Fertigungsinseln
in der Scherenfertigung

Projektlenkungsausschufl: Geschiftsfuhrung, Projektleiter, Produktionsleiter, Personalleiter, EDV-Leiter
Vertriebsleiter, Betriebsrat, Gruppenvertreter/innen
I
[ I |
Team Technik: Team Organisation: Team Personal, Gesundheit:
- Projektleiter - PPS-Team - Projektleiter - Zeitwirtschaft - Personalwesen - Meister
- Betriebsmittelbau - Qualititssicher. - Meister - Fertigungsplanung || _ Koordinator _ Betriebsritin
- Arbeitsvorbereitung - Betriebsriitin - Betriebsritin - Vertreterin FI - Vertreterin Fl .
- Fertigungsplanung - wiss. Institute - wiss. Institute < - wiss. Institute
- Vertreterin FI - . .
Aufga‘ben. Aufgaben:
Aufgaben: - Arbeitsaufgabenanalysen - Planung fachliche Qualifizierung
- Layoutplanung - Umsetzung der PLG-Vorschlige - langfristige Qualifizierungsplanung
- Lastenheft PPS - Bewertung Inselvarianten & Personalentwicklungskonzept
- Fordertechnik - Bewertung Arbeitseinsatzkonzept - Arbeitszeit/Entgelf)
- MaterialfluB - Umsetzungsplanung Fertigungsvariante || _ Zeitablauf Qualifizierungen
- Qualititskonzept - Bewertung eines angemessenen - Aufbau der Weiterbildungsdatenbank
- Kapazititsplanung Leistungspensums in der Insel B
[ T il
PLG PLG PLG PLG PLG
—

Aufgaben PLG (ProblemLoseGruppe):

- Aufbauorganisation - Gesundheit

- Ablauforganisation / Material- und Informationsfliisse - EDV/PPS-Anpassung

- Maschinengruppierung / Priif- und Fordertechnik - Arbeitszeitgestaltung

- Qualititssicherung / Kapazitiitsplanung - Qualifikation / PE-Konzept

- Entgeltsystem - ...

Abb. 7.2: Projektorganisation - Themen und Zusammensetzung der Gruppen
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Beteiligt an diesem Projekt waren obere und mittlere Fiihrungskrifte, Linienmitarbei-
ter/innen aus der Montage und Schnittstellenbereichen ebenso wie Mitarbeiter/innen
des operativen Bereiches. Es wurden hierarchie- und funktionsiibergreifende Teams
gebildet, ebenso wie hierarchie- und bereichsinterne Gruppen. Diese werden im fol-
genden charakterisiert.

7.2.2 Die Projektteams

Es wurden drei Teams gebildet, die sich kurz Team ,,Organisation®, ,,Personal” und
»Technik* nannten. In diesen Projektteams wurden Mitarbeiter/innen unterschiedlicher
Bereiche und Positionen zusammengefiihrt. Sie hatten zuvor noch nicht in dieser Kon-
stellation zusammengearbeitet.

Die Teilnahme an den Projektaktivitdten wurde als freiwillig formuliert. Jedoch gerade
in den Projektteams konnte wirkliche Freiwilligkeit nicht immer vorausgesetzt werden,
da zur Aufgabenbearbeitung die Teilnahme bestimmter Funktionsbereiche notwendig
war. Die Ansprache potentieller Mitglieder erfolgte durch Projektleiter oder Vorge-
setzte und l4Bt vor dem Hintergrund gewohnter Kommunikationsmuster und Verhal-
tensweisen eher eine ,,Quasi-Freiwilligkeit* annehmen.

Die Teams trafen sich im Anschluf an die Auftaktveranstaltung in regelmifiigen Ab-
stinden von ein bis zwei Wochen fiir 2 - 3 Stunden. IThr Teilnehmerkreis wurde nach
den Teamschulungen um Mitarbeiter/innen aus der Montage erweitert. Die Teams
wuchsen somit auf ca. 10 - 12 Mitglieder an. Die Aufgaben, die durch die Projektteams
im Projektverlauf in Angriff genommen wurden, sind in der Tab. 7-1 (nichste Seite)
wiedergegeben. Arbeitsklima und Gruppenstruktur in den einzelnen Teams waren da-
bei durchaus unterschiedlich.

Das Projektteam Personal war als das Team mit den geringsten internen und externen
Konflikten einzuschitzen. Bereits frithzeitig hatte es MaBnahmen geplant, die zur Um-
setzung kamen (Informationsveranstaltungen, Qualifizierung). Aus der obersten Hier-
archie war der Personalleiter vertreten, was einerseits die Entscheidungs- und Umset-
zungsfihigkeit dieses Teams erhohte, andererseits aber auch die Gefahr nicht gemein-
sam getragener Losungsansitze beinhaltete, z.B. zu Fragen der Entlohnungsform. Pro-
blempunkte der Aufgabenbearbeitung bestanden in der Arbeitszeitenregelung, der ter-
minlichen Verschiebung von Teamqualifizierungen und der damit verbundenen feh-
lenden Integration weiterer betroffener Mitarbeiter/innen sowie das ,,am Leben halten*
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der Qualifizierungsgruppen, als sie durch die Verzégerungen der organisatorischen
und technischen Planung drohten auseinanderzufallen.

Projektteam Personal | Projekiteam Organisation |  Projektteam Technik
Kriterien fiir die Zusammenset-|{ ¢ Kriterien fiir die Inselpla- Kriterien fiir die Technik-
zung der Qualifizierungs- nung gestaltung

gruppen

Analyse der Fehlzeiten in der
Scherenfertigung

Planung und Durchfiihrung
von Informationsveranstaltun-
gen

IST-Aufnahme der Qualifika-
tion in der Scherenfertigung

Setzung der Rahmenbedingun-
gen fiir Gruppentreffen, Unter-
stiitzung der Gruppen

Erarbeitung von Vorschligen
fiir PLG-Themen und -
Zusammensetzungen

Diskussion des ,,Arbeitszeiten-
problems*

Konzept zur fachlichen Quali-
fizierung der Inselmitarbeiter-
/innen

Konzeptentwurf zur Qualifi-
zierung von Weiterbild-
ner/innen

Abstimmung geplanter Quali-
fizierungen mit den von PT-
Organisation geplanten Ar-
beitsinhalten

Durchfithrung einer Zwischen-
befragung der Projektbeteilig-
ten

¢ Grobplanung der Aufgaben
in den Inseln

o Kennziffern-Analyse der
AusschuBzahlen und Nach-
arbeit

* Segmentierung des Monta-
gebereiches - Modellver-
gleiche

o Analyse der Einrichtetitig-

keiten entsprechend des jew.

Variantenwechsels

e Auswahl der Maschinen fiir
die FI und Kapazititsfestle-
gung

o Analyse von Arbeitsabliu-
fen

¢ Analyse des Auftragsdurch-
laufes in der Scherenferti-
gung

o Erfassung der Durchlauf-
zeiten

o Erfassung IST-Zustand dis-
positiver und steuernder T4-
tigkeiten

e Vergleich automatisierter vs.

flexibler Losungsansitze
(PLA-Anforderung)

Ist-Analysen: Priifmittel,
Priifablauf, Wartung; Schnitt-
stellen zum CAQ-System

IST-Analyse vorhandener
Maschinen, Vorrichtungen,
Werkzeuge, Kapazititen

Anforderungen an das
PPS/BDE

Schwachstellenanalyse SB-
Montage

SoTech-Informationstafel

Vergleich unterschiedlicher
Maschinenmodelle

Entwurf des Fertigungsab-
laufs nach Kapa.-Gruppen

Vergleich zwischen flexibler
und automatisierter Insel

ABC-Analyse der Scheren-
fertigung (Anforderung PLA)
Entwurf von SOLL-
Konzepten der Technikausle-
gung

Entwurf einer kombinierten

Losung (flex. + automat.) und
Kapazitdtsrechnung

Investitionskostenabschiit-
zang

Tab. 7-1: Themen der Projektteams

Der Entwurf eines Qualifizierungskonzeptes fiir die Inselarbeit war bis zum Projekten-
de recht weit fortgeschritten. Das Team Personal war das einzige Projektteam, das
noch iiber die Sommerpause 1993 hinaus, vor dem Hintergrund zunehmender Span-
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nungen im Projekt, zusammenkam. Die Intensitit der Aufgabenbearbeitung lieB jedoch
zum Projektende nach.

Das Projektteam Organisation kann als das arbeitsintensivste eingeschitzt werden. Zur
Planung der Arbeitsaufgaben in den Inseln wurden vielfaltige Analysen und Daten be-
notigt. Es wurden mehrfach Untergruppen gebildet, die zum Teil mit hohem Engage-
ment die fiir sie neuartigen Aufgaben bearbeiteten.

In diesem Projektteam war kein Mitglied des oberen Fithrungskreises vertreten, so dafl
interne Entscheidungen einen stidrkeren Vorschlagscharakter hatten als im Personal-
team. Eine der ersten Entscheidungen betraf das Segmentierungsmodell, das als
Strukturierungsgrundlage fiir die Fertigungsinseln in der weiteren Planung aller Teams
Anwendung fand.

Das Thema der Automatisierung sorgte in diesem Team fiir hohe Brisanz. Die Anfor-
derung des Projektlenkungsausschusses, automatisierte und flexible Losungen! gegen-
einander abzuwiigen, um eine bessere Entscheidungsgrundlage zu erhalten, wurde von
einigen Teammitgliedern als ungenau und z.T. sogar manipulativ empfunden. Das
Vergleichsergebnis war fiir die Beteiligten unbefriedigend. Das Team kam nach der
Sommerpause nicht mehr zusammen.

Das Projektteam Technik begann wie die anderen Teams zundchst mit Fragestellungen
der teaminternen Organisation und der Kriterienfestlegung fiir die Technikgestaltung,
die aus den Projektzielen hergeleitet wurden. Da dieses Team in seiner Planungsarbeit
zu groBen Teilen von den Vorergebnissen der Organisationsgruppe abhingig war,
wurden zunichst davon unbeeinfluite Analysearbeiten durchgefiihrt. Nach der Ent-
scheidung des Organisationsteams fiir ein Segmentierungsmodell wurden auf dieser
Basis verschiedene technische und kapazitive Varianten diskutiert, die auf der vorhan-
denen Betriebsmittelausstattung fulSten.

Bereits friihzeitig zeichnete sich hier ab, da8 gesetzte Termine vermutlich nicht einge-
halten werden konnten, so da8 ein Zeitdruck entstand. Ebenso wurde deutlich, daf} es
im Hause bereits Planungen zur technischen Ldsung gab, von denen die meisten
Teammitglieder bisher nur geriichteweise gehort hatten. Eine Kurzvorstellung der
Grundziige dieses Ansatzes spaltete das Team fortan in zwei Lager. Vehemente interne
Konflikte waren die Konsequenz. Es wurden Kompetenzklarungen vom PLA einge-
fordert.

1 Diese ,Ettiketten* hatten sich innerbetrieblich fiir zwei konkurrierende technische Losungsansitze

etabliert.
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SchlieBlich wurde ein Beschluf des PLA gefaBt, den Teamleiter zu wechseln. Anstelle
des Projektleiters {ibernahm jetzt ein Assistent der Produktionsleitung, in dessen Um-
kreis auch das Automatisierungsmodell konzipiert wurde, die Teamleitungsfunktion.
Die weitere Arbeit des Teams war daraufhin dadurch bestimmt, im Auftrag des PLA
eine ABC-Analyse zur Erkundung der Automatisierungspotentiale und einen Wirt-
schaftlichkeitsvergleich zwischen der automatisierten und der flexiblen Losung anzu-
stellen. Eine Groblayoutvariante einer ,.kombinierten Losung® stellte vor der Sommer-
pause den vorlaufigen AbschluBl dieses Teams dar.

Alle drei Teams wurden zunéchst von der ProzeBbegleitung moderiert. Diese Funktion
ging zunehmend in die Hénde der Mitglieder tiber. Am Ende jeder Sitzung wurde die
Moderation fiir das Folgetreffen festgelegt und den Moderierenden eine Riickmeldung
gegeben.

7.2.3 Die Qualifizierungsgruppen

Die Teamschulungen wurden terminlich und organisatorisch durch das Projektteam
Personal geplant. Die inhaltliche Ausgestaltung wurde weitgehend durch die wissen-
schaftlichen Institute ibernommen. Die Mitarbeiter/innen aus dem betreffenden Be-
reich wurden in einem Treffen iiber das Projekt und dessen Ziele informiert. Die Frei-
willigkeit wurde zwar betont, es ist jedoch davon auszugehen, daB auch hier nicht im-
mer eine ,,echte* Eigenmotivation vorlag, sondern sozialer Druck der aktiveren Kolle-
ginnen sowie Arbeitsplatzingste zur Teilnahme bewegten, was spitere Aussagen bele-
gen. Von den angesprochenen Mitarbeiter/innen meldeten sich 87% zum Seminar.

Da die Mehrheit der Mitarbeiter/innen bei M noch keine Weiterbildungsmafinahmen
durchlaufen hatten, wurden mit einer weiteren Informationsveranstaltung kurz vor Se-
minarbeginn Angste abgebaut und offene Fragen geklirt. Dabei wurde wiederholt von
den Informierenden (Projektleiter, Betriebsritin, Seminarleiterin) betont, daB die
Schulungszusammensetzung nicht zwangsldufig mit der Inselgruppe gleichzusetzen
sei. Das hinge von den weiteren Planungsarbeiten und den Wiinschen der Mitarbei-
ter/innen ab.

Die Seminare fanden auf Wunsch der Montagemitarbeiterinnen innerhalb der norma-
len Arbeitszeit (Frithschicht) statt. In der Einstiegsphase des Seminars zeigte sich ein
hoher Informationsbedarf zu der zukiinftigen Gruppenarbeit (,,Wie wird es in den In-
seln aussehen?”, ,,Wer wird mit wem zusammenarbeiten?*). Hier wurde deutlich, daB
auch wenn im Vorfeld in mehreren Informationsveranstaltungen von unterschiedlich-
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sten Personen betont wird, daB dieser Proze8 noch offen in seinen konkreten Ergebnis-
sen ist und es keine Detailplanungen gibt, sondern diese unter Beteiligung der Mitar-
beiter/innen stattfinden sollen, dieses weitgehend nicht aufgenommen wurde. Die Er-
kldrung dafiir liegt vermutlich darin, daR iiber Jahre hinweg andere Erfahrungen mit
dem System vorlagen, die einen ,.gesunden Skeptizismus“ gegeniiber solchen AuBe-
rungen hervorriefen und deren Glaubwiirdigkeit in Frage stellten.

Der Seminarauftakt war geprigt durch Angste und Befiirchtungen bezogen auf die In-
selarbeit (z.B. mehr Stref3, Streit, weniger Geld, mehr Leistung, Probleme, wird nicht
auf uns gehort, werden ausgelacht). Viele Teilnehmer/innen hatten im Vorfeld ge-
riichteweise oder direkt iiber die Schwierigkeiten der Pilotinsel erfahren und fiihrten
dies beispielhaft an. Die von den strategischen Entscheidern anvisierten Vorziige der
Gruppenarbeit wurden nur selten genannt.

Die Interventionsstrategie der Seminarleiterinnen war es jetzt nicht, ein Positivszenario
der Gruppenarbeit aufzuzeigen, sondern fragend und interaktiv die Rahmenbedingun-
gen fiir diese Erwartungshaltungen und EinfluBmoglichkeiten seitens der Teilneh-
mer/innen zu erarbeiten (,,Weshalb will der Betrieb eine stirkere Beteiligung und
Gruppenarbeit?“, ,,Was haben Sie davon, sich zu beteiligen?*). Der Austausch der
Teilnehmer/innen stand im Vordergrund, der bisher allenfalls in den kurzen Arbeits-
pausen stattfand.

Die Vereinbarungen, die zum Seminarende innerhalb der Gruppe getroffen wurden,
betrafen die Planung, Organisation und Themenwabhl fiir die ndchsten Gruppentreffen.
Alle vier Qualifizierungsgruppen hatten sich entschlossen, in dieser Konstellation auch
als Inselgruppe zusammen zu bleiben?. Die Beschaffung von Informationen war zen-
trales Thema der Folgeaktivitidten (z.B. Erfahrungsaustausch mit Pilotinsel, Informati-
onsmaterial iiber Gruppenarbeit, Entsendung Delegierter in andere Gruppen).

In der Folgezeit fanden vierzehntigig Gruppengespriche statt. Was die Gruppen dabei
thematisierten, war ihnen frei gestellt. Einzige Anforderungen an die Gruppen waren
die Besetzung einer Gruppenvertretung in den Projektteams und Problemlosegruppen
sowie die Benennung einer Sprecherfunktion der Gruppe.

2 Eine solche Entwicklung war von der ProzeBbegleitung aufgrund der anfinglichen Befiirchtungen
der Teilnehmerinnen hinsichtlich der zukiinftigen Gruppenzusammensetzung nicht erwartet wor-
den. Kommentare einiger Teilnehmerinnen zeigten, daf} vor dem Hintergrund umfassender be-

trieblicher Verinderungen gleichzeitig ein MaB an Stabilitit gesucht wird (,, ... hier weif ich, was
ich habe*)
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Nach dieser Gruppenbildung wurde ein Moderationsseminar angeboten. Das selbstge-
wiihlte Problem, anhand dessen das Moderieren geiibt wurde, betraf die interne Inse-
lorganisation: ,,Wie organisieren wir demnichst unsere Gruppe, so daf} die Gleichbe-
rechtigung gewihrleistet ist?“ Diese Zielsetzung zeigte, daB das Thema Gleichberech-
tigung bzw. Hierarchiefreiheit in der Gruppenarbeit ein zentrales Anliegen der Mitar-
beiterinnen war. Strukturierte Pro- und Contradiskussionen zum Gruppensprecher
stellten den Einstieg in die spitere Problemlésegruppe ,,Gruppenorganisation” dar. Es
wurden damit tragfihige Entscheidungsprozesse der Gruppe vorbereitet, indem mog-
lichst erschopfend Argumente gesammelt wurden.

Drei Tage Moderationsschulung sind jedoch fiir vollkommen Ungeiibte keinesfalls
hinreichend, um eigenverantwortlich und angstfrei eine Gruppe anleiten zu konnen. In
der Startphase der Problemlosegruppen wurde den Teilnehmerinnen, die sich fiir die
Moderation bereit erklirten, ausgiebige Unterstiitzung seitens der ProzeBbegleitung
zugesagt 3.

7.2.4 Die Problemlisegruppen

Aus den Qualifizierungsgruppen heraus bildeten sich die Problemldsegruppen. Thre
Aufgabe war es, zu inselinternen und inseliibergreifenden Problemstellungen Lésungs-
vorschldge zu erarbeiten. In jeder Problemldsegruppe (PLG) wurde von der Prozeibe-
gleitung ein Vorgehensvorschlag unterbreitet. Zunichst wurde ein gemeinsames Ver-
stindnis der Themenstellung erarbeitet (z.B.: ,,Was bedeutet Gruppenorganisation?*).
Darauthin wurden Ziele der Gruppenarbeit vereinbart, eine IST- und Wunsch-Analyse
durchgefithrt und Losungsvorschlige erarbeitet. Die Hauptmoderation lag dabei zu-
ndchst bei der Prozelbegleitung. Sukzessive iibernahmen Teilnehmerinnen Moderati-
onsphasen, bzw. ganze Sitzungsphasen. Dieses waren nicht nur - wie urspriinglich ge-
plant - die qualifizierten Moderatorinnen, sondern es wagten sich ebenso andere an
diese Aufgabe heran4,

3 Hier gilt es abzuwigen, inwieweit der LemprozeB im Seminarkontext - der in der Regel einen

angstfreieren und experimentierfrendigeren Rahmen darstellt - oder in der Echtsituation stattfin-
det. Nicht zuletzt wird dies oft durch betriebliche Gegebenheiten bestimmt (Kostenargumente). Da
hier eine intensive ProzeBbegleitung sichergestellt war und damit eine Uberforderung und Demo-
tivation abgefangen werden konnte, wurde der weitere Lernproze8 direkt in die Grappen verlagert.

Dies mag in vielen Arbeitszusammenhingen sicher nicht erstaunen. Hier ist jedoch zu bedenken,
daB diese Mitarbeiterinnen in ihrem Arbeitsalltag zuvor nie an Sitzungen o.4. teilgenommen hat-
ten. Ihre Erfahrungen zur Arbeit in und mit Gruppen im beruflichen Kontext beschriinkten sich
allein auf die Teamschulung. Es war vorrangige Aufgabe der ProzeBbegleitung, in den Gruppen
ein fehler- und lernfreundliches Klima zu schaffen.
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Angelehnt an die Subjektive Téitigkeitsanalyée (STA, Udris & Ulich, 1987) hat die
-PLG-Aufgabenintegration™ einen gemeinsamen Wunscharbeitsplatz in der Gruppen-
arbeit der ersten Montageinsel erstellt. Daraus ergaben sich Anforderungen an die
Projektteams und andere Problemldsegruppen (s. Anhang 2). Die Ergebnisse der
Gruppe wurden als Entscheidungsvorlage in allen Teams vorgestellt, da sie einen zen-
tralen Ausgangspunkt fiir die Inselplanung darstellten (Primat der Aufgabe).

Die Problemlidsegruppe ,,Gruppenorganisation baute auf Diskussionen der Moderato-
rinnenschulung auf. Unter Beriicksichtigung der bestehenden Betriebsvereinbarung zur
Gruppenarbeit wurden hier insbesondere Themen wie Rechte und Pflichten der Grup-
pensprecherin, Organisation von Gruppengespriichen, Ubergabemodus, Qualifizie-
rung, Arbeitseinteilung und mehr behandelt. Die Losungsvorschlige, die neben ganz
konkreten Ansitzen gleichfalls nicht in der Gruppe zu kldrende Fragen enthielten,
wurden dem Projektteam Personal vorgestellt. Diese Problemlésegruppe tagte zu eini-
gen Sitzungen bereits ohne externe ProzeBbegleitung.

Die Problemldsegruppe ,,Insellayour stand unter einem starken Zeitdruck, der durch
die Diskussionen um das alternative Konzept der Automatisierung ausgeldst wurde.
Sie tagte insgesamt vier Mal und stellte dabei einen Entwurf der Maschinenpositionie-
rung der ersten Insel und Anforderungen an die technische Ausstattung auf, die in dem
Projektteam Technik prisentiert wurden. Zielsetzung der ProzeBbegleitung war es,
Mitarbeitersicht und -anforderungen friihzeitig in ein technisches Konzept einflieBen
zu lassen, da beziiglich der Automatisierungsfrage Entscheidungen anstanden.

Die Problemldsegruppe ,,Gesundheir fand unter recht ungiinstigen Bedingungen statt.
Diese Gruppe, die bis kurz vor Projektabbruch tagte, litt unter den zunehmenden Span-
nungen im Projekt. Hier wurden aufgrund der IST-Analysen der Mitarbeiterinnen in
den Teamschulungen, die sehr viele Mingel an der Arbeitsplatzgestaltung und -
ausstattung aufzeigte, Anforderungen an die Inselarbeitspliitze erarbeitet, ebenso wie
gesundheitsfordernde MaBnahmen geplant wurden. Diese Gruppe zeichnete sich da-
durch aus, daB sie externe Giste (Sicherheitsbeauftragte, Betriebsirztin) zu bestimmten
Zeitpunkten hinzuzog.

5 Trotz der geplanten Integration der Einrichter und Transporteure, betonte die Gruppe, daB es zwi-
schenzeitlich keine Selbstverstindlichkeit mehr sei, daB zwangsliufig eine solche Position von
Minnern ibernommen werde. Obwohl der Sprachgebrauch in diesem Unternehmen durchweg
maskulin gepréigt war, wurden jetzt zunehmend auch weibliche Sprachformen von den Frauen ge-
wihlt, was als Anzeichen fiir ein zunehmendes SelbstbewuBtsein der Frauen gedeutet werden
kann.
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Durch den hier aufgezeigten Rahmen des Gruppenkontextes auf der ,,unteren* Mitar-
beiterebene wird die Projektkomplexitit deutlich. Es existieren nicht nur eine Vielzahl
personeller Verkniipfungen, sondern ebenso thematische und zeitliche Abhingigkeiten.
Dies stellt recht hohe Anforderungen an die Mitarbeiter/innen. Erstmalig in ihrem Ar-
beitsleben in dem Betrieb M muBten sie Termine vereinbaren, Treffen organisieren,
Analysen durchfithren, Verbesserungsvorschlige erarbeiten$, Prisentationen vorberei-
ten, Gruppen moderieren, Protokolle erstellen und mehr. Der damit verbundene Lern-
prozeB betrifft nicht allein die Bewiltigung dieser Anforderungen, sondern ebenso eine
zunchmende Wahrnehmung organisationaler Zusammenhinge, also einer Perspektive,
die tiber den eigenen Arbeitsplatz hinausgeht.

Gleichzeitig stellte sich jedoch auch die Frage, inwieweit nicht einzelne durch die sich
erdffnende Komplexitdt und Dynamik des gesamten Vorhabens iiberfordert wurden.
Da dies keineswegs ausgeschlossen war, wurde der Freiraum der sich findenden Insel-
gruppen nicht angetastet bzw. nicht mit Aufgabenstellungen belegt. Diese Gruppen
stellten fiir die Beteiligten einen ,,Heimathafen* dar, in dem ohne Ergebnis- und Er-
folgsdruck und ohne externe Beobachtung kommuniziert werden konnte.

7.2.5 Der Projektlenkungsausschufl

Im ersten Projektmonat wurde unter Beteiligung der Begleitforschung der Projektlen-
kungsausschuf (PLA) gegriindet, dem als feste Mitglieder die obere Filhrungsebene
angehorte. In den ersten Sitzungen wurden auf Wunsch der Geschiftsfithrung das Be-
teiligungskonzept und die Qualifizierungsinhalte diskutiert. Dabei wurden verschiede-
ne Problempunkte angesprochen und Vereinbarungen getroffen. Unter anderem sollte
ein Seminar fiir die Meisterebene angeboten werden, da mehrere PLA-Mitglieder der
Ansicht waren, daf3 die mittlere Fiihrungsebene im bisherigen Prozefl eher vernachlis-
sigt wurde und gerade von dort Widerstéinde erwartet wurden.

Der Projektlenkungsausschufl (PLA) tagte monatlich. Dabei fanden diese Termine im
Kontext der iiblichen Fithrungsgespriche statt. Die externe Prozefibegleitung wurde
iiber den Projektleiter vertreten und informiert. Die ,,Gruppe PLA" stellte sich dabei
kaum als Gruppe mit Modellfunktion dar, sondern folgte eher klassisch-hierarchischen

6 Dies ist im Arbeitsalltag zwar vereinzelt schon geschehen, in den Teamschulungen berichteten die
Teilnehmerinnen jedoch dariiber, daB Vorschlige von ihnen nicht aufgenommen und umgesetzt
wiirden. Ein Zeichen dafiir ist die hdufig angefiihrte Aussage: ,,Du bist zum Arbeiten da und nicht
zum Denken!”, die einzelnen Frauen gegeniiber gemacht wurde (vgl. Tagungsunterlagen ,,Zu-
kunftsorientierte Montageorganisation®, Bad Soden, Juni 1995, Bericht zweier Mitarbeiterinnen).
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Kommunikationsmustern, in denen Berichtlegung, Rechtfertigung und Delegation und
weniger Dialog und kollektive Losungssuche im Vordergrund standen.

Das Zielsystem (s. Anhang 1), in dem Ziele der Projektteams und Qualifizierungsgrup-
pen zusammengefiihrt waren, wurde dem PLA vorgelegt, der es als Arbeitsgrundlage
fiir das Projekt verabschiedete. Weiterhin wurde ein Entscheidungsverfahren verein-
bart, das eine hohe Konsensorientierung vorsah. Zu den Entscheidungsphasen sollten
Mitarbeiterinnen aus dem betreffenden Bereich als gleichberechtigt hinzugezogen
werden. Bis zum Projektende kam dieses Verfahren jedoch nicht zum Einsatz.

Die weitgehende Intransparenz der Vorginge im PLA fiir alle AuBlenstehenden, die
geringe Nachvollziehbarkeit von Anforderungen und (scheinbaren) Entscheidungen
sowie nach auflen dringende Geriichte iiber Rivalititen, hatten einen negativen Einfluf§
auf das Projekt und die Motivation der Beteiligten.

7.2.6 Die ProzeBibegleitung

Die ProzeBbegleitung stellte ebenso eine Gruppe dar. IThr gehorten die Institute, die
Projektleitung und - als diskontinuierliches Mitglied - der Betriebsrat an. Auch diese
Gruppe durchlief einen Formungs- und LernprozeB, zumal sie sehr heterogen besetzt
war: Betriebsinterne und Betriebsexterne, Fithrungskreisvertreter und Betriebsrat, Wis-
senschaftler und Praktiker, Ingenieure und Sozialwissenschaftler. In der Anfangsphase
ging es unter anderem darum, eine gemeinsame Sprache zu finden. Von betrieblicher
Seite wurden hohe Akzeptanzprobleme prognostiziert, wenn ,,die Externen* nicht ler-
nen wiirden, ihren Sprachstil zielgruppengerecht zu modifizieren. Dies gipfelte darin,
daB in einer der ersten Sitzungen sogenannte ,,Un-Worte* definiert wurden.

Fiir die ProzeBbegleitung war die Formulierung von Erwartungen und Zielen weitaus
vielschichtiger, als fiir die Projektteams bzw. Qualifizierungsgruppen. Sie hatten ver-
schiedene Interessen zu berticksichtigen: Die Wissenschaftlichen (Institute), die Prakti-
schen (Betrieb) und die des Geldgebers (Projekttriger). Die Zielsetzungen der ProzeB-
begleitung flossen in das Gesamtzielsystem mit ein. In den mindestens monatlichen
Treffen wurden

e gegenseitige Informationen zum Projektverlauf gegeben,

Ziele und Zielkonflikte reflektiert,

alternative Vorgehensweisen und Interventionen diskutiert sowie

konkrete MaBnahmenvorschlige der ProzeBgestaltung erarbeitet.
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Im Verlauf der Zusammenarbeit wurden verschiedene Problemfelder identifiziert
(Abb. 7.3).
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Abb. 7.3: Problemthemen der Begleitforschung

Der Projektleiter nahm in diesem Team als Schnittstelle zom Projektlenkungsausschu3
und hauptsichlicher Informationslieferant betrieblicher Ereignisse eine Schliisselfunk-
tion ein. Das Team fithlte sich dariiber gut informiert. Es sollte sich aber spiter zeigen,
daB dadurch die Anbindung dieser Gruppe an den Fithrungskreis nicht ausreichend war
und Vertrauensverhiltnisse eher ab- als aufgebaut wurden.

Durch die unterschiedlichen Asbeitsschwerpunkte der Institute wurden wiederholt
Zielsetzungen und Strategien diskutiert, was beiden Seiten zur Reflektion des eigenen
Denkansatzes und dem Finden von ,,Nahtstellen* diente.

Nach dieser Beschreibung der unterschiedlichen Gruppen im Projekt wird nun die fak-
tische Umsetzung der Gestaltungsgrundsitze aufgezeigt. Jeweils ein Beispiel soll Hin-
weise auf Lernprozesse geben.
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7.3 Beispiele zur Umsetzung der Gestaltungsgrundsitze

7.3.1 Wissen

Generierung: Schaffe Bedingungen, dafs Personen implizites Wissen
externalisieren konnen!

Den Rahmen fiir eine Wissensgenerierung stellen vorrangig die Projektteams und Pro-
blemldsegruppen dar. Die Externalisierung impliziten Wissens geht jedoch nicht
zwangsldufig mit Gruppenbildungen einher. Aufgabenstellung und Form der Problem-
bearbeitung bieten wesentliche Anreize. Komplexe Problemstellungen, deren Losun-
gen keinesfalls naheliegend sind und eine Vielzahl an eingangs noch unbekannten
bzw. unsicheren Variablen besitzen, fordern die Problemloser regelrecht dazu auf,
Gewohntes in Frage zu stellen und nach neuem Wissen zu suchen. Ein Kommunikati-
onsklima, das das Fragen fordert und Raum fiir individuelle Erklarungen und Erfah-
rungsberichte bietet, unterstiitzt das Hervorbringen des fiir die Gruppe neuen Wissens.

Ein Beispiel:

Die Aufgabenstellung des Projektteams Organisation war es u.a., Aufgabenstruktur
und Arbeitsabldufe der Insel zu planen. Dabei stellte sich auch die Frage, in welcher
Form die Qualitétskontrolle zu integrieren sei. DaB diese Aufgabe von den zukiinftigen
Inselmitarbeiterinnen im Sinne ganzheitlicher Arbeitsinhalte und htherer Verantwor-
tungsiibernahme selbst ausgefiihrt werden sollte, war fiir das Team aufler Frage. Man
tiberlegte ,,nur*, bei welchen Arbeitsgingen eine Kontrolle vorzusehen sei, wie eine
solche Kontrolle aussehen konne, welche Zeiten man anzusetzen habe und welche
Aufwendungen fiir Nacharbeit dabei entstédnden.

An und fiir sich wiren dies keine allzu schwierigen Fragestellungen gewesen, da die
Qualititskontrolle eigentlich nichts gravierend Neues darstellte. Es gab einen QS-
Bereich mit 17 Mitarbeiterinnen, die bisher eine 100%-Kontrolle der Scheren durch-
fiihrten. Es war also davon auszugehen, daB fundiertes Datenmaterial vorliegen wiirde.

Als jedoch das Team sich konkret fragte, an welchen Stellen welche Fehler auftreten,
wieviel Gutstiicke hergestellt werden bzw. andersherum, wie hoch der Prozentanteil
fehlerhafter Teile sei und welche Nacharbeit derzeit geleistet wird, mufite man fest-
stellen, daBl es keine konkreten Kennziffern, sondern allenfalls viele verschiedene
subjektive Einschitzungen dazu gab.
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Anscheinend hatte es bis dato noch niemand im Betrieb als relevant angesehen, derar-
tige Basisdaten zu erheben’. Das Team gab daranfhin einer Untergruppe, bestehend
aus QS-Mitarbeiterin und stellvertretendem Meister des Bereiches den Auftrag, Erhe-
bungen durchzufiihren, die zunichst basierend auf Stichproben und Befragungen der
Mitarbeiterinnen erste Anndherungen an Qualititskennziffern und Abldufe der Quali-
titskontrolle ergaben.

Dabei verbalisierten die jeweiligen Mitarbeiterinnen erstmalig ihr Wissen iiber z.B.
besonders hiufig auftretende Fehler, woran sie zu erkennen sind, welche Ursachen
ihnen zuzuschreiben sind, welche Fehler direkt, spiter oder gar nicht nachgebessert
werden etc. Das Wissen dariiber war im Betrieb an verschiedenen Stellen vorhanden,
es wurde nur bisher nicht angefragt.

Redundanz: Schaffe Bedingungen, daf3 Wissen kollektiviert werden kann !

Mit dem obigen Beispiel wurde gezeigt, dal die Teamaktivitit Ausloserfunktion fiir
die Externalisierung von Wissen besaB. Dieses Wissen niitzt der Entwicklung der Ge-
samtorganisation jedoch noch nicht allzuviel, wenn es auf wenige Individuen be-
schrénkt bleibt. Die Redundanz von Wissen ist notwendiger Stabilisierungsfaktor einer
Organisation. Das Lernen einer Organisation ist durch den Transformationsproze von
individuellem zu kollektivem Wissen gekennzeichnet. Die Kollektivierung wird iiber
die Projektteams, Problemldsegruppen sowie gruppeniibergreifende Zusammenkiinfte
unterstiitzt.

Ein Beispiel:

Die Problemldsegruppe ,Insellayout” hatte zum Ziel, auf der Basis des Segmentie-
rungsvorschlages des Projektteams Organisation ein Layoutmodell der ersten Insel zu
erstellen. Die vorhandenen Maschinen wurden als Papiermodelle auf einer Tafel hin
und her geschoben bis eine Anordnung gefunden wurde, die den Bediirfnissen der
Frauven (z.B. Sichtkontakt) und fertigungstechnischen Anforderungen (z.B. kreuzungs-
freie Forderung) gerecht wurde. Dieses Arbeitsergebnis wurde von Vertreter/innen der
Problemldsegruppe in dem Projektteam Technik vorgestellt und dort auf seine Um-

7 Dies mag zwar erstaunlich klingen, jedoch wird es verstindlicher, wenn bedacht wird, da8 es sich
hier um einen Massenproduzenten mit sehr guter Geschiftslage und bisher nicht allzu hoher Com-
puterisierung handelt. Kalkulationen wurden iiberschldgig gemacht, konkrete Basisdaten werden
erst fiir ein PPS-System bendtigt und auBerdem gab es aufgrund guter Ertragslage und hoher Be-
schiftigung kaum einen Grund, hier ins ,,Detail* zu gehen.
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setzbarkeit hin und seine Integration in das entstehende Gesamtkonzept diskutiert. Mit
einer personlichen Prisentation - und nicht nur der Weitergabe von Protokollen und
Schriftstiicken - wurde eine aktive Aufnahme des Vorschlages unterstiitzt.

Da dies ein Losungsvorschlag einer Teilgruppe der zukiinftigen Inselbesetzung war,
ging es weiterhin darum, dieses Konzept, an dem sich ein hoher Anteil an Fertigungs-
und Maschinenwissen der Beteiligten festmachte, in dem potentiellen , Kundenkreis*
weiterzutragen. Dies geschah einerseits, um weitere Vorschldge zur kontinuierlichen
Verbesserung dieses Layouts einzuholen, andererseits aber auch, um die Akzeptanz der
zukiinftigen Inselarbeiter/innen zu sichern, indem sie diesen Vorschlag diskutieren und
nachvollzichen konnten. So wurde also tiber die Mitglieder der Problemlésegruppe
eine Prisentation in den Qualifizierungsgruppen organisiert und durchgefiihrt. Durch
das Weitertragen von Kollegen/innen auf weitgehend gleicher Ebene, konnte davon
ausgegangen werden, dal hier keine Sprachbarrieren den Wissenstransfer verhindern

wiirden und gleichzeitig in den Gruppen weiteres implizites Wissen angestofen und
geduBert wird.

Das Resultat war, daBl nach einer relativ kurzen Zeit allen Projektbeteiligten dieses
Layoutkonzept bekannt war. Mit diesem Layoutkonzept wurde aber eben nicht nur ein
neuer Vorschlag transportiert, sondern wesentlich fiir den Wissenstransfer waren die

Argumentationen, die fiir ein solches Konzept sprachen und durch die Vorschlagenden
weitergegeben wurden.

Korrektur: Schaffe Bedingungen, daf3 Wissensdifferenzen bewuft werden
und Fehlwissen korrigiert werden kann!

Es kann nicht davon ausgegangen werden, daB das in einer Organisation an unter-
schiedlichen Stellen und auf unterschiedlichen Ebenen existierende Wissen grundsitz-
lich kompatibel ist. Ebensowenig wird neu entstehendes Wissen nicht immer ,,paBfi-
hig“ zu bereits existierendem Wissen sein. Die Fahigkeit, diese Differenzen wahrzu-
nehmen und ver- bzw. umzulernen, kennzeichnet die Lernfahigkeit einer Organisation.

In den Projektteams und Probleml$segruppen werden zwangsliufig Widerspriiche
auftreten, die Ausldsemoment fiir eine (dialektische) Weiterentwicklung oder Korrek-
tur des Wissens sind. Inwieweit dies jedoch tatsichlich geschicht, hiingt wesentlich
von dem Gruppenklima ab. Genauer gesagt, von der Form der Kommunikation und
Kooperation. Eine Moderation, die Unterschiede ,,neutral* aufzeigt, ,Nullsummen-
spiele” nicht zulaBt und eine kontinuierliche Visualisierung vornimmt, so daB Diffe-
renzen sichtbar werden, férdert diesen ProzeB.
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Ein Beispiel:

Eine Zielsetzung des Projektes war, fiir die niedrig qualifizierten Frauen im Montage-
bereich Arbeitsbedingungen zu schaffen, die eine Hoherqualifizierung erméglichen
und ein kontinuierliches Lernpotential beinhalten, womit Zukunftssicherung fiir diese
Beschiiftigtengruppe betrieben werden sollte. Selbst im Projektantrag wurde von einem
extrem niedrigen Qualifizierungsniveau - von Un- und Angelernten - gesprochen.

Um die Inselarbeit vorzubereiten und einen Qualifizierungsplan zu erstellen, war es
Aufgabe des Projektteams Personal, eine Weiterbildungsbedarfsanalyse durchzufith-
ren. Im Personalbereich waren jedoch keine ausreichenden Daten vorhanden.

Vor diesem Hintergrund iibernahmen ProzeBbegleitung und Personalleiter als Unter-
team die Aufgabe, den Qualifizierungsstand der Mitarbeiter/innen aus dem Reorgani-
sationsbereich zu erheben. Ein Fragebogen dazu wurde im Team gemeinschaftlich
entwickelt. Die Erhebung fand jeweils zum Abschlul der Seminare statt, so daf} aus-
reichend Hilfestellung bei der Beantwortung gewihrleistet war.

Die Auswertung wurde im Team Personal vorgestellt. Die Ergebnisse erstaunten dabei
externe ProzefSbegleitung ebenso wie Betriebsinterne: 41% der Befragten hatten eine
abgeschlossene Berufsausbildung8 und 51% gaben an, bereits an QualifizierungsmaB-
nahmen teilgenommen zu habend. Das vermeintliche Wissen der Projektteam-
Mitglieder, daB die Frauen der Montage bisher keine oder nur sehr geringe Qualifika-
tionen besafen, mufite also relativiert werden.

7.3.2 Ziele

Explikation: Schaffe Bedingungen, daf Ziele ausgesprochen werden!

Ziele sind nur selten hinreichender Motivationsfaktor, wenn sie von auBlen vorgegeben
werden und nicht auf systemimmanente Zielsetzungen referieren. Eine Entwickiung
aus dem Gesamtsystem heraus und ein stetiger AbgleichprozeB erhéhen die Wahr-

8 Dies waren beispielsweise: Verkiuferinnen unterschiedlicher Fachzweige, Einzelhandelskauffrau,
Hauswirtschafterin, Kaufmannsgehilfin, Textilmaschinenfiihrerin, Kéchin, Friseuse, Beleuchterin.

9 WeiterbildungsmaBnahmen waren z.B. Sprachkurse, Schreibmaschine, Staplerfahrer/in, Erste-
Hilfe-Kurs, Seminare zu Gruppenabeit und Industrieproblemen. Auch wenn diese MaBnahmen
nicht immer im direkten beruflichen Zusammenhang standen, so deutet dies doch an, da8 es sich
hier nicht ausschlieBlich um Lernungewohnte handelte.



149

scheinlichkeit fiir aufeinander abgestimmte Handlungen im System. Es geht also nicht
nur darum, Ziele auf den oberen Fiihrungskreisebenen zu formulieren und diese ledig-
lich nach ,,unten” mitzuteilen, sondern ebenso darum, daB Ziele von den Mitarbeitern
formuliert werden konnen.

Dies wurde im Projektkontext iiber moderierte Einstiegsphasen in die Teamarbeit, in
denen Anforderungen, Ziele und Wiinsche der Beteiligten erhoben und diskutiert wur-
den, geférdert. In regelméBigen Abstinden wurden Zielreflektionsphasen eingelegt -
teamintern und teamiibergreifend. Es fanden also eine Vielzahl von Zielformulierungs-
phasen auf unterschiedlichen Ebenen statt.

Ein Beispiel:

In der Auftaktveranstaltung der Projektteams wurden Ziele aus den unterschiedlichen
(Gruppen-)Perspektiven heraus formuliert: Technik, Organisation, Personal / Gesund-
heit, Projekttriigerschaft, iibergreifende Betriebsziele und ProzeBbegleitung. Da dies
ein ebenso ungewohntes Vorgehen war, wie die Zusammenarbeit in Gruppen an sich,
wurde diese Phase durch die externe ProzeBbegleitung moderiert. Jeder Teilnehmer
bekam iiber eine schriftliche Sammelphase die Moglichkeit, aus je individueller Sicht,
Projektziele zu notieren. Die anschlieBende Visualisierung und gemeinsame Reflektion
des Ergebnisses fiihrte zu der Formulierung von Zielkonflikten (Abb. 7.4).

WirtschaftlichkeitJ

[ Organisation J

{ Personal ]

Technik J

> Stiickzahldenken gegen
Wirtschaftlichkeits-
denken

- fehlendes Kosten-
denken: Vorgabezeiten
gegeniiber Gemein-
kosten

lichkeitsbetrachtung
gegeniiber erweiterter
Wirtschaftlichkeits-
betrachtung

Abb. 7.4: Zielkonflikte
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Diese Zielkonflikte beinhalten erwartete Problemfelder. Sie ergaben sich einerseits aus
der grundlegenden Neuorientierung durch das Projekt im Gegensatz zu gebriauchlichen
Praktiken und Sichtweisen, ebenso wie das Projekt selbst kontrire Entwicklungen be-
inhalten konnte.

Erst dadurch, daB aus verschiedenen Perspektiven heraus Ziele formuliert werden
konnten, wurden kontrére Zielsetzungen fiir die Beteiligten sichtbar. Die identifizierten
Zielkonflikte waren Gegenstand eines Abgleichprozesses. Im Kontext dieser Auftakt-
phasen wurden Ziele als Sache aller und als iiberhaupt thematisierungsfihig eingefiihrt.

Abgleich: Schaffe Bedingungen, daf} Ziele auf den unterschiedlichen Ebenen
konkretisiert und vertikal wie auch horizontal abgeglichen werden kinnen!

Allein das Formulieren von Zielen auf unterschiedlichen Ebenen ist nicht ausreichend,
um die Handlungen der Organisationsmitglieder auszurichten. Die Art der Zielformu-
lierung 148t oftmals noch einen recht groen Handlungsspielraum. Um Ziele umzuset-
zen, bedarf es deshalb der Konkretisierung auf den davon betroffenen Ebenen. Der
Rahmen, der dafiir zu schaffen ist, kann sich nicht auf ein einmaliges Ereignis stiitzen,
sondern muB einen kontinuierlichen Abstimmungsproze ermoglichen. Erst im Verlauf
des Reorganisationsprozesses werden neue Erkenntnisse, Einsichten und damit Wissen
gesammelt, die eingangs formulierte Ziele in ein neues Licht stellen. Eine Reformulie-
rung von Zielen wird damit hiufig zwangslaufig.

Ein Beispiel:

Der letzte Seminartag der Teamschulung war durch die Bearbeitung eines konkreten
betrieblichen Problems eigener Wahl bestimmt. Der Transfer von Seminarinhalten auf
die Projektpraxis wurde damit vorbereitet. Ebenso war es der entscheidende Punkt fiir
die Teilnehmer/innen, Eigeninitiative zu zeigen und Verantwortung zu iibernehmen.

Die Auswahlgrundlage dazu bildete eine Problemsammlung. Neben einer Vielzahl ar-
beitsplatzbezogener Probleme wurden in allen Gruppen hierarchie- und zusammenar-
beitsbezogene Problempunkte aufgeworfen. Nicht zuletzt wurde auch die UngewiBheit
bezogen auf das Projekt formuliert, was schlielich von den Teilnehmer/innen als prio-
ritdr zu bearbeitendes Thema angesehen wurde. In dieser Phase wurden bereits eine
Vielzahl ,latenter Ziele* in Form von Problemen zusammengetragen. AnschlieBend
wurde das ausgewihlte Problem, dem in transitiver Form ein Gruppenziel zugrunde
lag, in eine bearbeitbare Fragestellung umformuliert (Tab. 7-2).




151

Phase Gruppe 1 Gruppe 2

1 Wie kann ich mich bei der Einteilung der | Wie kénnen wir die Projektteams von
Gruppen beteiligen? Vorschligen, die wir machen, iiberzeugen?

2 Wie konnen wir es erreichen, dal wir als | Wie kénnen wir mit den Projektteams
Gruppe zusammenbleiben? - zusammenarbeiten

- von ihnen Informationen bekommen

- damit Vorschlige erarbeiten

- und sie mit diesen Vorschlégen iiberzeugen?

3 => wir wollen dafiir selbst als Gruppe was |+ alle Betroffenen (nicht nur Projektteams)

tun, damit der Zusammenhalt bleibt miteinbeziehen
= wir wollen die fordernden Krifte von |+ Meinung, Rat, Hilfe von auien einholen
auBen nutzen, um Unterstiitzung gegen (andere, weniger eingeengte Sicht)

die alte Hierarchie zu haben

Phase Gruppe 3 Gruppe 4
1 Wie kénnen wir es erreichen, da wir als | Wie konnen wir die Umstellung auf die
Gruppe zusammenbleiben? ,»neue* Arbeitszeit ermdglichen?
2 w.0. + somit besser zusammenarbeiten und | Wie kdnnen wir eine gute Zusammenarbeit in

unsere Arbeitsplitze schoner gestalten ? | der Gruppe erreichen, um das
Arbeitszeitproblem zu [6sen?

3 w.0.+ unter Beachtung der férdernden und | w.o.
hemmenden Krifte

Tab. 7-2: Zielformulierungen der Qualifizierungsgruppen

Nach einer ersten Phase der Problembearbeitung erfolgte eine Reflektionsphase, in der
die Eingangsfragestellung diskutiert und abge#ndert wurde. Dies geschah ein weiteres
Mal, bevor der Entwurf eines Handlungsplanes erstellt wurde. Hier zeigt sich, daB in
zwei Gruppen (1 und 4) der Problemldseprozefl zu einer grundlegenden Verdnderung
der eingangs formulierten Fragestellung fiihrte. In den anderen Gruppen wurden Kon-
kretisierungen vorgenommen. Das Resultat des Problemldseprozesses war ein Hand-
lungsplan, in dem einzelne Aktivititen terminlich und mit den jeweils Verantwortli-
chen fixiert wurden.

Dieser Gruppenproze nahm einen Tag in Anspruch und beinhaltete umfassende
Sammel- und Diskussionsphasen. Die Zufriedenheit der Teilnehmer/innen zum Ta-
gesabschlufl war hoch. Der vereinbarte Handlungsplan wurde in der Folgezeit umge-
setzt - die Zielsetzungen der Gruppen waren also tragfahig.
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7.3.3 Aktionen

Problemsensitivitiit: Schaffe Bedingungen, daf8 Problemfelder erkannt
und angenommen werden kinnen!

Es ist nicht davon auszugehen, daB8 zu Beginn eines Projektes simtliche Problemfelder
bekannt und ausreichend definiert sind. Im Laufe der Projektbearbeitung zeigen sich
neue Problemaspekte, die zuvor noch nicht wahrgenommen wurden. Die Probleme
werden von den Beteiligten gemeinsam , konstruiert®.

Eine zunehmende Sensitivitiit fiir ,,Systemprobleme und damit eine hohere Verinde-
rungswahrscheinlichkeit des Gesamtsystems wird stark durch Vorgehensweisen und
Freirdume der Gruppen bestimmt. Die Bearbeitung eines komplexen Problems wird
dabei kaum linear erfolgen, sondern vielmehr zyklisch sein. Die Erkundung des Ein-
gangsproblems induziert eine Vielzahl neuer Fragestellungen und Teilprobleme (Un-
ger, Lilie & Stahn, 1995).

Ein solcher Proze wird dadurch unterstiitzt, daB externe Aufgaben- und Zielstellungen
nur grob formuliert sind und die interne Arbeitsweise sich dadurch auszeichnet, da8l
Beitrige aller Beteiligten moglich sind (z.B. IST-SOLL-Analyse). Darauf basierend
bieten zwischengeschaltete Reflexionsphasen eine Neuorientierung.

Ein Beispiel:

Zeitgleich zu dem hier beschriebenen Projekt gab es bei M weitere Projekte. Unter an-
derem hatte der Betrieb sich ein ausgefeiltes und damit einher gehend kostenintensives
PPS-System gekauft. Man versprach sich Rationalisierungspotentiale und Planungser-
leichterungen davon. Die Kapazititen und Moglichkeiten des Systems wurden bisher
jedoch nur wenig genutzt!0, Parallel dazu wurden weiterhin verschiedene ,,manuelle®
bzw. nicht iiber dieses System laufende Steuerungsinstrumente (Listen, Statistiken,
Ablaufpliine etc.) eingesetzt.

Ein Problem ,,PPS-System™ konstruierte sich aus verschiedenen Richtungen. Der Pro-
jektleiter war folgender Ansicht: ,,Wir haben einen Mercedes gekauft, obwohl wir nur
ein Fahrrad brauchen.” Die damit arbeitenden Mitarbeiter dulerten sich zu dem System

10 Damit steht die Firma M sicher nicht alleine. Aufgrund der Diskussionen um den Einsatz von Pro-
duktionsplanungs- und -steuerungssystemen (PPS) gibt es geniigend Anla zu vermuten, daB in
vielen Fillen solche Systeme weit unter Kapazitiit eingesetzt werden. Konkrete Zahlen dazu liegen
jedoch nicht vor (wahrscheinlich wegen der fehlenden Lobby fiir solche Untersuchungen).
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eher als eine Last, denn als eine Erleichterung. Es muBten eine Vielzahl an Daten er-
mittelt und aufbereitet werden (,,vorher hat’s doch auch ohne geklappt”). Der Ge-
schiftsfiihrung, die neuer Technologie aufgeschlossen gegeniiberstand, war bekannt,
daB die Kapazititen nicht ausgenutzt wurden, ihre Begriindung dieses Fakts war je-
doch, daB man damit fiir zukiinftige Anforderungen gertistet sei.

Aus jeder Sichtweise heraus wurde zwar erkannt, daB diese Investition nicht ausrei-
chend genutzt bzw. sogar falsch gewesen sein mag, jedoch mieden alle aus unter-
schiedlichen individuellen Interessen heraus eine aktive Auseinandersetzung mit dem
Thema (z.B. Eingestidndnis einer Fehlinvestition). Die Mitarbeiter umgingen das Sys-
tem durch Beibehaltung ihrer gewohnten Arbeitsweisen. Die Unzufriedenheit, resultie-
rend aus enttiuschten Erwartungen, wurde bisher nicht thematisiert.

Bei der Bearbeitung der Frage, welche Produkte in welcher Insel montiert werden sol-
len, wurden im Projektteam Organisation am Rande immer wieder Bemerkungen zu
dem Nutzen des PPS-Systems gemacht. In weiteren Sitzungen des Projektteams, in
denen der IST-Zustand analysiert wurde, riickte dieses Thema mehr und mehr in den
Vordergrund (,,wir machen Doppelarbeit®, ,es fehlen wichtige Basis-Daten fiir das
System®, ,.keiner weil} wirklich, wie das System funktioniert” u.m.), bis es als offiziell
zu bearbeitendes Schnittstellen-Thema im Protokoll stand. Mehrfach und mit Nach-
druck wurde die Erstellung eines Pflichtenheftes fiir das PPS-System eingefordert. Die
latente Unzufriedenheit wurde als kollektives Problem wahrgenommen und formuliert.

Heurismen: Schaffe Bedingungen, daf Strategien zur Problemlisung generiert
und kollektiviert werden konnen!

Ist ein Problem wahrgenommen worden, so geht es im folgenden um die Frage, wie
dieses Problem geldst werden kann. Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurde festge-
stellt, dal mit zunehmender Komplexitit eines Problems einzelne Personen kaum noch
in der Lage sind, angemessene Losungen zu generieren. Der ProblemldseprozeB kann
von einer Gruppe erfolgversprechender durchgefiihrt werden. Diese muB sich jedoch
koordinieren, um einen solchen ProzeB zu durchlaufen. Das bedeutet, sie mufl gemein-
same Regeln und Vorgehensweisen finden, um gemeinschaftlich ein Problem zu 16sen.

Ein Beispiel:

Das Schaffen eines Rahmens, der einen ,,synchronisierten* ProblemléseprozeB ermog-
licht, geschieht im Projekt in einem stufenweisen Vorgehen. In der Teamschulung
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wurde zunichst die Bedeutsamkeit eines abgestimmten Problemloseprozesses durch
die Teilnehmer/innen anhand von Ubungen ,erfahren”. Der Gruppe wurden beispiel-
haft Problemstellungen zur Bearbeitung gegeben. Die anschlieBende Videoreflektion
des eigenen Probleml6seprozesses machte den Beteiligten den Unterschied zwischen
einem aufeinander abgestimmten und einem tendenziell chaotischen Problemlosepro-
ze} deutlich. Vor dem Hintergrund dieser Erfahrung wurde gemeinschaftlich ein
Grundmuster des Problemldsens entwickelt, dem verschiedene Einzelstrategien zuge-
ordnet wurden (z.B. Visualisieren, Fragetechniken, Riickwirtssuche).

Mit dieser Ausgangsbasis nahm auch die Problemlésegruppe ,,Gruppenorganisation*
ihre Arbeitsphase auf. In der ersten Sitzung wurde von den Teilnehmerinnen und unter
zunichst noch externer Moderation ein Vorgehen vereinbart (Abb. 7.5 - Abschrift ei-
ner Wandzeitung). Es lehnt sich dabei an das im Seminar erlernte Grundschema an.

A) tas verstehein, vir unter Grupptn -
Orpanigabion, ?
2) Ueleheg _Zﬁ Lot iamseee PIG?

) Wie Sicht cler _.ZS_F Bustand aus
4) Welcke M baba, wir?
L Ubeceimsts S
Lo Unterschiecte
5 Zmrbdnma u_»lrk_z_&ﬂ' Pankcle

6) Lismosvrsaes 24 Gon .
Liomgsmslly aue Grppin e

) Vobestiny e Bk |

Abb. 7.5: Vorgehen der Problemlésegruppe ,,Gruppenorganisation®

Die vereinbarten Punkte wurden daraufhin in sechs gemeinsamen Treffen sukzessive
bearbeitet. Die ersten vier Punkte dienten der Gruppe zur Orientierung. Es wurden Be-
arbeitungsschwerpunkte herausgefiitert. Die Bearbeitung ungeklirter Fragen nahm
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schlieBlich den hochsten Zeitanteil in Anspruch. Konfrontiert mit schwierigen Eini-
gungsprozessen (z.B. Amtszeit der Gruppensprecher) wurde das Vorgehen im Detail
konkretisiert. Fragen, zu denen keine einheitliche Meinung bestand, wurden durch die
Teilnehmerinnen in die Qualifizierungsgruppen getragen und dort diskutiert, um weite-
re Argumente und ein Stimmungsbild der Kolleginnen zu erhalten. Auf dieser Basis
wurde dann in der Problemldsegruppe ein weiterer Einigungsversuch unternommen.
Blieben trotzdem noch Punkte offen, so wurden diese in dem Losungsvorschlag als
Alternativen gekennzeichnet, bzw. als Frage an andere (Projektteams, PLA) formuliert.

Zum Abschlu jeder Sitzung wurden Themen und Moderation des néchsten Treffens
festgelegt. Die Moderatorin erhielt eine Riickmeldung von der Gruppe und die Teil-
nehmerinnen #uBerten sich iiber ihre Zufriedenheit mit der jeweiligen Sitzung!l. Es
wurde also bewuBt ein Raum freigehalten, in dem eine Metareflektion stattfinden
konnte, in der Vorgehensweisen iiberdacht, in ihrer Angemessenheit eingeordnét und
schlieBlich auch neue Vorgehensvorschlige generiert werden konnten.

Kooperation: Schaffe Bedingungen, die kooperative Interaktionen fordern!

Kooperation wurde in Kapitel 4 als erstrebenswertes Merkmal eines lernenden Systems
gekennzeichnet. Entscheidende Bedingung fiir das Kooperationsverhalten innerhalb
von Gruppen ist, inwieweit die Mitglieder eine Aufgabe finden oder gestellt bekom-
men, deren Losung ein gemeinsames Anliegen ist und die nicht allein von einzelnen
sinnvoll 16sbar ist.

Um kooperatives Verhalten zu férdern war die Projektstruktur derart angelegt, da3

a) unterschiedliche Funktionsbereiche zusammenkamen (Werkstatt, AV, QS, Betriebs-
mittelbau, Packerei, u.m.),

b) mehrere Hierarchieebenen zusammentrafen (Montagemitarbeiterinnen, Vorarbeiter,
Meister, Bereichsleiter, Geschiftsfiihrer),

¢) die Teams untereinander vernetzt waren (thematisch und personell) und

d) den Teams Aktionsspielraume eingerdumt wurden.

11 Obwohl dies in der Moderationstheorie ein obligatorischer AbschluB ist, so ist die Umsetzung im
praktischen Feld keinesfalls immer gegeben. Jedoch gerade hier liegen wesentliche Lernmomente:
Die Zusammenarbeit wird reflektiert und emotionale Aspekte dabei einbezogen.
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Damit wurde ein Aufbrechen gewohnter Interaktionsformen unterstiitzt. Direkter
Kontakt und Informationen iiber den jeweils anderen Bereich aus erster Hand fiihren
oft zwangsldufig zu einer Korrektur von ,,verzerrten Bildern.

Ein Beispiel:

In der Anfangsphase des Projektes stellte die Frage der Arbeitszeitenregelung ein Pro-
blem dar. Es hatten sich zwar in der Teamschulung Gruppen gefunden, die in dieser
Konstellation in den ersten beiden entstehenden Inseln arbeiten wollten, es stellte sich
aber sehr bald heraus, dafl dies unter den bestehenden Arbeitsvertrigen kaum méoglich
war: Die Schichtzugehorigkeiten innerhalb der Gruppen waren unterschiedlich!

Die Prozefibegleitung war zwar bemiiht, alternative Lsungsvorschlige zu unterbrei-
ten, jedoch sah sie sich hier vor einer recht ausweglos erscheinenden Situation, wollte
es die Gruppen nicht zerreiBen oder neue Arbeitszeiten aufoktroyieren. Schlieflich
entschlo man sich, das derzeit ,,unlosbare” Problem an die Gruppen weiterzugeben
und von dort mogliche Vorschlige zu erhalten.

Ohne ein weiteres Zutun der ProzeBbegleitung entwickelte sich ein dynamischer Pro-
zef} in den Gruppen. Es wurde erkannt, daB das Schichtenproblem nicht nur die eigene,
sondern alle Gruppen betraf. Somit diskutierten die Gruppen das Problem nicht nur
intern, sondern auch iiber Delegierte und gemeinsame Gruppentreffen. Die Zusam-
menarbeit wurde aktiv gesucht und brachte schlieB8lich eine Kompromif8losung aller
vier Gruppen hervor.

Die Mehrheit der Gruppenmitglieder entschlo sich, in Wechselschicht zu gehen. Das
bedeutete, dal jeweils zwei Gruppen in einer Insel im Wechsel die Frith- bzw. Spit-
schicht belegten. Drei Teilnehmerinnen konnten dieses nicht (fehlende Mitfahrgele-
genheit). Fiir sie sollte nach annehmbaren Alternativen gesucht werden. Bedingungen
der Gruppen waren jedoch, daB sie in diesen Konstellationen zusammen blieben und
der anstehende Arbeitszeitwechsel erst mit Beginn der Inselarbeit einsetzte.

Diskurs: Schaffe Bedingungen, die einen offenen Diskurs ermdglichen!

Die Form der Kommunikation ist letztendlich das vermittelnde Element fiir alle zuvor
genannten Aspekte. Thre Art ist entscheidend dafiir, inwieweit Wissen sich in der Or-
ganisation weitertrigt, Ziele formuliert und abgeglichen werden oder auch Probleme
erkannt und bearbeitet werden.
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Dem Prinzip der kontextuellen Intervention folgend, sind die Rahmenbedingungen fiir
einen offenen Diskurs zu gestalten. Dies geschah tiber die Moderation der Gruppen
und den Einsatz von z.B. Gesprichsfilhrungsmethoden, Ideenfindungs- und Visualisie-
rungstechniken. Da M zu Projektbeginn noch keine ausgebildeten Moderatoren besa8,
wurde diese Funktion zunichst von der ProzeSbegleitung wahrgenommen. Sie wirkte
gleichzeitig als Modell fiir ein diskursorientiertes Verhalten, da Mitglieder von ihr als
Projektteilnehmer ebenso in den Gruppen mitdiskutierten.

Ein Beispiel:

Die dritte Qualifizierungsgruppe verhielt sich im Vergleich zu den beiden vorherge-
henden Gruppen in der Teamschulung recht zuriickhaltend und reserviert. Den Semi-
narleiterinnen war unklar, worauf dieser Unterschied zuriickzufiihren war. Versuche,
die Teilnehmer/innen stirker zu aktivieren und involvieren, griffen nur wenig. Der er-
ste Tag endete mit einer eher ,,freundlichen* Riickmeldung!2.

Die Problemsammlung des zweiten Tages deutete jedoch sehr bald an, was Ursache
dieses unbehaglichen Klimas in der Gruppe war. Eine Punktbewertung der gesammel-
ten Probleme ergab, da3 ca. zwei Drittel aller Gewichtungen (21 von 36) auf die Fra-
gestellung ,,Wie geht es jetzt nach der Qualifizierung weiter?“ entfielen. Es bestand
also eine recht hohe Unsicherheit iiber den Fortgang im Projekt, der auch durch die
Erlduterungen der Seminarleitung zum Projektrahmen kaum reduziert werden konnte.

Ein Blitzlicht!3 zeigte, da es von einigen Seiten vehemente Bedenken hinsichtlich der
Einfithrung von Gruppenarbeit gab. In dieser Situation begab sich die Seminarleitung
vollends in eine moderierende Funktion und schlug zur Bearbeitung dieser Thematik
eine Pro und Kontra Diskussion vor. Die beiden gebildeten Gruppen diskutierten dabei
wechselseitig miteinander. Die genannten Argumente fiir oder gegen die Einfiihrung
der Gruppenarbeit bet M wurden durch die Moderation visualisiert.

Das Gesamtergebnis zeigte, da in dieser Situation eine hohe Aktivitit in der Gruppe
war und es viele Gegenargumente und Bedenken gab. Die anschlieBende Reflektion
machte deutlich, dafl dadurch ein Angstabbau stattgefunden hatte!4. Am niichsten Tag

12 Auf der Wandzeitung wurden folgende Anmerkungen der Teilnehmer/innen vermerkt: ,,schon®,
ninteressant”, lehrreich”, ,besser wie Arbeit”, ,nett, schén erkldrt* w.m.

13 Dies ist eine Moderationstechnik, in der jeder Teilnehmer in recht kurzer Form seine momentane
Stimmungslage beschreibt.

14 Ausziige aus dem Wandzeitungsprotokoll zur Riickmeldung des zweiten Tages sind: ,.erleichtert”,
wzusammen kann man’s gut schaffen”, ,.Es kann auch Spaf3 machen, Probleme in der Gruppe zu
losen”, ,Jeder Tag wird besser”, ,,Heute haben wir mehr geschafft* u.m.
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formulierte die Gruppe das Ziel, als eine Gruppe fiir die zukiinftigen Inseln zusammen
zu bleiben und vereinbarte weitere Zusammenkiinfte. Auf Gruppenebene hatte hier
also iiber einen dialogischen ProzeB und einer anschlieBenden Diskussion eine Aus-
richtung stattgefunden.

Wie die beteiligten Gruppenmitglieder aus Projektteams, Qualifizierungs- und Pro-
blemlgsegruppen das Projekt und die damit verbundenen Aktivititen einschitzten,
wird im folgenden gezeigt.

7.4 Die Sichtweise der ,,betroffenen Beteiligten*

74.1 Vorbemerkung

Ungefihr einen Monat vor Projektabbruch wurde eine Zwischenevaluation durchge-
fiihrt. In dem Projektteam Personal wurden auf Vorschlag der ProzeBbegleitung dazu
die Rahmenbedingungen vereinbart. Insgesamt wurden 34 Mitarbeiterinnen und 13
Mitarbeiter aus Qualifizierungsgruppen und Projektteams befragt. Die Interviews dau-
erten 20 bis 60 Minuten. IThnen lag ein strukturierter Interviewleitfaden zugrunde (s.
Anhang 3). Die Antworten wurden stichwortartig notiert und mit den Befragten dar-
aufhin nochmals abgestimmt. Einige Fragen beinhalteten Einschitzungen auf mehrstu-
figen Skalen.

Im folgenden sollen Ausziige aus diesen Interviews einen Eindruck iiber Bandbreite
und Kohirenzen der Sichtweisen geben!S. Die Interpretation dieser Aussagen muf} da-
bei vor dem Hintergrund der ,,Projektkrise” vorgenommen werden. Die Gruppenakti-
vitdten hatten sich in der zweiten Jahreshilfte aufgrund der ungekldrten Automatisie-
rungsfrage auf ein MindestmaB reduziert, bzw. waren ,,voriibergehend” eingestellt
worden. Die Fokussierung auf Problembereiche innerhalb des Projektes soll dabei
Hinweise und Ansitze zur Modellverbesserung und insbesondere dessen konkrete
Ausgestaltung geben, wohl wissend, daB solche Darstellung leicht der Gefahr unter-
liegt, als grundsitzliches Scheitern des Interventionsmodells interpretiert zu werden.
Das zweite Fallbeispiel kann dem jedoch entgegenwirken.

Originalaussagen der Befragten sind in beiden Fallstudien kursiv gedruckt.

15 Eine ca. 60-seitige Darstellung der Interviewergebnisse ist in dem Abschlufibericht zum Projekt zu
finden (NRW-Landesprogramm ,Mensch und Technik - Sozialvertriigliche Technikgestaltung®,
Forderkennz. III B 4-7040.9.5/223).
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7.4.2 Gruppen : ,,Gemischte Gefiihle

Nur wenige der Befragten (12%) fithlten sich in den Qualifizierungsgruppen eher
schlecht, die Mehrheit gab an, sich gut oder sogar sehr gut darin zu fithlen. Nur eine
Gruppe hob sich von den anderen ab und bewegte sich im Mittel eher im ,,neutralen‘
Bereich. Auf die Frage, wie sie die Entwicklung ihrer Gruppe einschitzen, sah ca. 1/3
sie als wechselhaft, 1/3 als gleichbleibend und die restlichen Befragten stuften dies
entweder gar nicht oder als ansteigend oder abfallend ein!$, wobei es in keiner Gruppe
eine eindeutige Schwerpunktsetzung gab.

Bei genauerem Nachfragen hinsichtlich einer solchen Einschitzung wurde deutlich,
daB es recht unterschiedliche Haltungen zu der eigenen Gruppe gab. Die Bandbreite
reichte dabei von den ,,indifferenten Positivlern® (,,... wir haben keine Probleme") ,
»den Aktivisten (,.... die anderen kinnten sich ruhig mal mehr beteiligen*), ,,den
Zweiflern (,,... ich glaube nicht, daf3 wir zusammenbleiben werden') bis hin zu ,,den
Frustrierten® (,, ... ich gehe sowieso aus der Gruppe raus*), wobet letzteres nur Manner
sagtenl?.

Als gut wurde in den Gruppen das bessere Kennenlernen untereinander, die Méglich-
keit, Probleme zu besprechen, eine ungezwungene und nicht so steife Atmosphére oder
auch, daBl man einfach mal ,,...unfer sich iiber Vorgesetzte schimpfen kann* einge-
schitzt.

Die Frage nach Verdnderungswiinschen und Verbesserungsvorschlégen zeigte aber
auch, daf} ca. die Hilfte der Befragten nicht ganz zufrieden mit dem derzeitigen Status
der Gruppe war. Es wurde bemingelt, daB es keine ,.echten Themen in den Gruppen
zu besprechen gébe und mehr Informationen von auBen erwartet wurden. Terminliche
Vereinbarungen seien nur schwer zu treffen und wiirden auch nicht immer rechtzeitig
weitergegeben. Es gab ebenso Beschwerden dariiber, da§ einige sich als ,,Fiihrerin‘
aufspielen wiirden und noch viel hiufiger, daB viele sehr ruhig sein wiirden.

In der Befragung deutete sich an, daB diese Gruppen ohne #uBieren Input und Hilfe-
stellung moglicherweise bald auseinanderbrechen wiirden. Das Projektteam Personal
hatte erste Anzeichen dafiir zwar schon weit vorher erkannt, sah jedoch in der derzeiti-
gen Situation keine Handlungsmoglichkeiten. Die anfangliche ,,Euphorie der Gruppen

16 Diese Bewertungen wurden auf Basis von Pictogrammen vorgenommen. Eine zusammenfassende
Darstellung der Ergebnisse befindet sich im Anhang 4.

17 Die Inselan- bzw. -einbindung der Einrichter und Transporteure war zu diesem Zeitpunkt noch
ungeklirt.
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nach der Auftaktqualifizierung hatte sich somit im Kontext verschobener Starttermine
der Inseln und einer zunehmenden ,,Geriichtekiiche weitgehend gelegt. Wihrend diese
Gruppen sich jedoch noch weitgehend als Gruppen verstanden, sah es zu diesem Zeit-
punkt in den Projektteams - auBer beim Team Personal - schon etwas anders aus.

Aus dem Projektteam Personal wurde nur ein Mitglied interviewt, das gleichzeitig
auch dem Organisationsteam angehorte. Seine vergleichende Beurteilung fiel zugun-
sten des Personalteams aus: ,,... eher gute Zusammenarbeit ... bin mit den Ergebnissen
eigentlich zufrieden...”.

In dem Projektteam Organisation wurde die Zusammenarbeit eher gemischt bewertet.
Einerseits wurde sie als sich positiv entwickelnd gesehen, andererseits sah man aber
auch hier, daB8 sich nur einige wirklich beteiligten und andere eher eine abwartende
Haltung hatten. Die intensiven IST-Analysen in dem Team fanden iiberwiegende Zu-
stimmung und wurden als recht gute Ausgangsbasis fiir eine Umsetzung betrachtet.

Das Projektteam Technik zeichnete sich schlieBlich durch recht widerspriichliche Aus-
sagen aus. Diese gingen von durchweg positiven Einschitzungen (,,.ganz gut und er-
gebnisreich™) bis hin zu absoluten Negativbewertungen (,,war weder Teamarbeit noch
Teamgedanke - war bis jetzt eine Farce!“). An der Frage nach der Zufriedenheit mit
den Ergebnissen wurden die beiden Fraktionen, die sich in der Automatisierungsdis-
kussion herausgebildet hatten, noch deutlicher. Die eine Seite war mit den erreichten
Zwischenergebnissen recht zufrieden, die andere Seite sah nicht mal eine Losung. Ein
Befragter beschreibt seinen Eindruck folgendermaBen: ,.... es war ein guter Anfang da,
aber die Vorschlige aus der Subgruppe brachten es durcheinander, das stdrte mich,
daf3 von auflen eine parallele Losung erarbeitet wurde, wenn das nochmal passiert,
steige ich aus.* Ein anderer driickte sein Gefiihl noch drastischer aus: ... es gab unter-
schiedliche Lsungen, aber kein Ergebnis des Projektteams ... ich fiihle mich ver-
arscht, es war alles umsonst.” Abschliefend driickten noch mehrere Befragte ihre Un-
sicherheit zur Teamexistenz aus: ,,...vor Sommerferien war alles brandeilig*, ,,... nach
Sommerferien ist nichts mehr gewesen und ,.... weif3 nicht, ob ich noch im Team bin*.

Es muf} gefragt werden, inwieweit in dem Team Technik iiberhaupt Lernprozesse im
Sinne der formulierten Lernaspekte stattgefunden haben. Die Antwort ist - trotz der
Schwierigkeiten - ja. Es wurden dabei jedoch nicht alle Méglichkeiten ausgeschopft.
Dies gilt es zu begriinden.

Auf der Wissensebene fanden eine Vielzahl an Austauschprozessen statt, insbesondere
im fachlichen Bereich. Es wurden Fertigungsabliufe, Verfahren, Technologien, Kenn-
ziffern, Planzahlen und vieles mehr analysiert, visualisiert und diskutiert. Auf dieser
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Ebene wurde mit recht hoher Sicherheit neues Wissen fiir die Organisation geschaf-
fen!8, vorhandenes und neues Wissen verbreitet, ebenso wie ,,fehlerhaftes* Wissen
korrigiert.

Lernen auf der Zielebene fand nur zu Teilen statt und stellte den kritischen Punkt in
diesem Team dar. Es wurden zunéchst unterschwellig, schlieBlich offen, unterschiedli-
che Ziele verfolgt. Die eine Gruppierung sah ihre Zielsetzung im urspriinglich formu-
lierten Sinn, als die eigenstindige Erarbeitung eines technischen Lsungsvorschlages
zur Gestaltung der Inseln, die andere Teilgruppe hatte zum Ziel, einen bereits vorhan-
denen Losungsvorschlag im Team durchzusetzen. Nachdem dieses fiir die Beteiligten
deutlich wurde, hétten tiber einen offenen Austausch Zielabgleichprozesse stattfinden
konnen. Dies geschah jedoch nicht, wofiir es mindestens zwei Begriindungen gibt.

Es haben sich nicht nur auf die Sachfrage bezogene Fronten, sondern ebenso emotio-
nale Fronten ausgebildet, was durch die recht drastischen AuBerungen einiger Team-
mitglieder gezeigt wurde. Die ProzeBbegleitung war an dieser Stelle nicht in der Lage,
das emotionale Feld zu glitten, da sie selbst zu stark in die Technikdebatte verstrickt
war (,,... Institute sollten sich da raus halten*). Weiterhin hatte das Team kaum noch
eine Moglichkeit, iiber diese differierenden Ziele und damit verbundene interne Un-
stimmigkeiten zu reflektieren, da es durch den Projektlenkungsausschufl gedringt wur-
de, Vergleichsdaten fiir eine Entscheidung des PLA zu liefern. Ein Teilnehmer kom-
mentiert diesen Sachverhalt folgendermaBen: ,,... wir waren nur noch ein Bewertungs-
gremium.*

Die Problemsensitivitit der Gruppe hat sich sehr wahrscheinlich erhéht. Es ist jedoch
kaum davon auszugehen, daB gemeinsame Problemlosestrategien generiert wurden,
daf} - zumindest in der zweiten Phase - ein kooperatives Interagieren gefordert, oder
auch, daf ein offener Diskurs erlernt wurde. Auch wenn zu Teilen ein Lernen statt-
fand, so bleibt trotzdem weiterhin die Frage offen, ob nicht die fiir viele unbefriedi-
genden Erfahrungen in diesem Team - und dies sind schlieBlich konkurrierende Lern-
prozesse - kontraproduktiv fiir das Lernen der gesamten Organisation waren (z.B.
durch einen Riickzug nach innen und die Ablehnung zukiinftiger Beteiligungspro-
zesse). Eine Antwort darauf kann hier nicht gegeben werden, da nach Projektabbruch
keine weiteren Untersuchungsméglichkeiten bestanden.

18 Dieses neue Wissen wurde gebraucht, um eine Entscheidung fiir oder gegen ein Automatisierungs-
vorhaben treffen zu konnen, was nicht zuletzt durch die Aussage eines Teammitgliedes negativ
dokumentiert wird: ,,... wir wurden benutzt”.
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7.4.3 Wissen : ,,Das latente Informationsdefizit*

Die Mehrheit der Befragten gab an, nicht ausreichend informiert zu sein. In den Quali-
fizierungsgruppen wurden insbesondere Informationsdefizite bezogen auf den Projekt-
ablauf, den ProjektlenkungsausschuB, die Arbeiten der Projektteams und fehlendes
Wissen zum weiteren Umgang mit den Ergebnissen der Problemldsegruppen formu-
liert. Die Projektteammitglieder waren eher unzufrieden bezogen auf den Informati-
onsfluB aus den Problemlésegruppen und den anderen Teams. Die Zusammenarbeit
innerhalb der Gruppen und der interne Austausch wurden demgegeniiber als gut einge-
schitzt.

Die Zielsetzung im Projekt, durch personell iibergreifende Gruppenzusammensetzun-
gen den InformationsfluB sicherzustellen, kénnte vor dem Hintergrund dieser Befra-
gungsergebnisse als nicht hinlidnglich erreicht betrachtet werden. Dies wiire jedoch zu
pauschal bewertet. Es ist davon auszugehen, daB es in einem derart komplexen Proze
immer Informationsdefizite bei den Beteiligten geben wird, was durch die Aussage
einer Befragten auf den Punkt gebracht wird: ,,... man kann sich ja nicht alles merken.*
Das bedeutet einerseits, daB die Aufnahmekapazitit einiger Beteiligter iiberfordert sein
wird, andererseits wird es aber auch nicht moglich sein, einen hundertprozentigen In-
formationsfluB zu organisieren. Informationsdefizite werden in der Projektdurchfiih-
rung also zwangsléufig auftreten.

Trotzdem zeigte die Befragung auch Ansatzpunkte, die dieses Defizit hitten verringern
kénnen. Offensichtlich hatten nicht alle ,,personellen Schnittstellen” ihre Rolle als In-
formationstriiger ausreichend verstanden und ausgefiillt, was Aussagen wie ,,... Infor-
mation wird als Privateigentum betrachtet* oder ., ... sagen von alleine nichts, muf3
nachfragen” belegen.

Weiterhin zeigte sich bei den Qualifizierungsgruppen ein interessantes Phanomen bei
der Einschitzung des Informationsflusses im Gesamtprojekt (Abb. 7.6). Diejenigen,
die an verschiedenen Projektaktivititen teilgenommen hatten, schitzten den Informati-
onsfluB schlechter ein, als die Befragten, die allein den Qualifizierungsgruppen ange-
horten. Personen, die nachweislich {iber mehr Informationen verfiigten, konstatieren
also groBere Defizite. Eine mogliche Interpretation dessen ist, daB8 die Aktiveren vor
dem Hintergrund eines breiteren Projektwissens, Liicken deutlicher erkennen und als
unbefriedigender erleben, die Passiveren demgegeniiber ein vergleichsweise geringeres
Interesse an Informationen besitzen - was ihre Zuriickhaltung nahelegt - und somit
auch eher zufriedengestellt sind.
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Wie schiitzen Sie den Informationsflufl im Projekt ein?

Nennungen

Aktive (n=22)
Passive (n=13)

1 2 6
sehr schlecht sehr gut

Abb. 7.6: Befragungsergebnisse ,,Informationsflu*

7.4.4 Ziele : ,, ... sind nicht uneingeschriinkt erreichbar*

Von den Qualifizierungsgruppen wurden Ziele wie der Belastungsabbau und Gesund-
heitsschutz, die Teamarbeit und die Mitarbeiterbeteiligung am stirksten gewichtet. Die
Mehrheit der Befragten (59%) schitzte diese Ziele als teilweise erreichbar ein, 15%
waren der Meinung, daB sie bestimmt zu erreichen seien und 26% neigten dazu, die
Ziele als wenig oder kaum erreichbar einzuordnen.

In den Projektteams wurden vor allem eine verbesserte Arbeitsplatzgestaltung, Grup-
penarbeit/Teamwork, Qualifizierung und eine flexiblere Fertigung als wesentliche
Ziele angesehen. Die Mehrheit der Befragten sah diese als mit Einschrankungen reali-
sierbar an: ,,... es wird Kompromisse geben.” Einige Teammitglieder machten die Er-
reichbarkeit von der zur Verfiigung stehenden Zeit und dem ,,Verstindnis und Mitzie-
hen* der Mitarbeiter abhéngig. DaB} sich eine solche Einschétzung iiber den Projekt-
verlauf auch dndern kann, erklirte ein Mitarbeiter: ,,... anfangs glaubte ich, die kbnnten
erreicht werden, jetzt bin ich skeptisch.
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Insbesondere die letzte AuBerung deutet an, daB} offensichtlich Erfahrungen gemacht
wurden, die einen erfolgreichen Projektverlauf in Frage stellten. Das bedeutet jedoch
nicht, da$} die Ziele grundsitzlich in ihrer ,,Wertigkeit” in Frage gestellt wurden. Diese
Skepsis bezog sich allein auf die Erreichbarkeit und wurde stirker durch die Projekt-
teammitglieder als durch die Qualifizierungsgruppen zum Ausdruck gebracht.

Nimmt man die Zufriedenheit mit den Gruppenergebnissen als Indikator fiir den
Zielerreichungsgrad, so zeigt sich ein deutlicher Unterschied zwischen Projektteams
und Problemlésegruppen. Im Projektteam Technik war man eher unzufrieden mit den
Ergebnissen, das Projektteam Arbeitsorganisation spaltete sich in zwei gegenpolige
Lager und in den Problemlosegruppen wurden die Ergebnisse von 3% der Befragten als
recht zufriedenstellend bewertet.

7.4.5 Aktionen : ,,Wo bleiben die Entscheidungen?“

Dem iiberwiegenden Teil der Qualifizierungsgruppenmitglieder war der Projektlen-
kungsausschuf} als zentrales Entscheidungsgremium in seiner Zusammensetzung und
Funktion unbekannt: ,,... gehort schon, weif3 aber nicht, was da passiert.” Den Befrag-
ten Projektteammitgliedern war demgegeniiber allen der Projektlenkungsausschufl
(PLA) ein Begriff. Dies ist ein keinesfalls erstaunliches Ergebnis, da sich hier hierar-
chische Distanzen widerspiegeln.

Nach einem Dreivierteljahr der Projektbearbeitung war den meisten Teammitgliedern
nicht bekannt, ob und welche Entscheidungen dort getroffen wurden. Ein Befragter sah
die Geschiftsfiihrung hauptséchlich als den ,,Entscheider an, ein Kollege wuBte, da8l
woanfangs Entscheidungen mehrfach verschoben wurden” und ein Dritter meinte
schlieBlich, daB ,,...offene Fragen dort mit klaren Jein-Antworten' versehen wiirden.

Das vereinbarte Entscheidungsverfahren war der Mehrheit zwar in groben Ziigen be-
kannt, aber hinsichtlich dessen Einsatz gab es unterschiedliche Meinungen, die von ,,...
ist bereits praktiziert worden* iiber ,,... nicht sicher* bis ,,... noch keine Entscheidungen
so getroffen* - letzteres entsprach den Tatsachen - reichte.

In diesen Aussagen zeigt sich, daB der Projektlenkungsausschuf3 den Mitarbeitern ge-
geniiber nur wenig transparent agierte. Spekulationen traten an die Stelle von Fakten.
Insbesondere im Team Technik fiihrte dies zu Unstimmigkeiten und bereits friihzeitig
zu der Anforderung an den PLA, deutlich zu kldren, wer iiber welche Entscheidungs-
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befugnisse verfiigt. Eine solche Klirung gegeniiber den Teammitgliedern erfolgte je-
doch nicht zufriedenstellend.

Trotzdem wurde die Frage, ob sich durch das Projekt bei M bereits Veriinderungen
ergeben haben, von nur ca. % der Befragten deutlich mit ,,Nein* beantwortet. Ande-
rungen, die als positiv gewertet wurden, betrafen vielfach die hohere Motivation und
das ausgeprigtere Selbstwertgefiihl der Mitarbeiterinnen, die bessere Information und
Kooperation sowie den Beginn eines Umdenkprozesses. Auf der anderen Seite wurden
aber auch Verdnderungen benannt, die von mehr Unruhe, stirkerer Unsicherheit und
einem schlechteren Betriebsklima sprachen. Insbesondere bei den Projektteams wurden
vor diesem Hintergrund Forderungen nach ,,...klaren Richtlinien* und ,,...daf3 schnell
grundlegende Entscheidungen fallen* laut, was auf den Projektlenkungsausschufl be-
zogen war.

7.5 Das friihzeitige Projektende

Die Beschreibungen des Projektteams Technik machen deutlich, daB es hier ein hohes
Konfliktpotential gab. Es existierten zwei sehr unterschiedliche Konzepte, die nicht
nur das Team in zwei Lager spalteten, sondern das Gesamtprojekt in Frage stellten.

Eine Entscheidung auf Teamebene konnte nicht getroffen werden, da die Investition
fiir eine Automatisierungsvariante in Millionenhohe lag und strategischer Art war, also
dem Projektlenkungsausschufl oblag. Die Teams wurden insofern einbezogen, als daf
sie Vergleiche unter wirtschaftlicher und kapazitiver Perspektive als Entscheidungshil-
fe fiir den PLA durchfiihrten. Eine solche Entscheidung zog sich jedoch von der Som-
merpause bis in den spiten Herbst hinein.

In dieser Zeit fanden zwischen der Geschiftsfithrung, dem Projektleiter und der Pro-
zeBbegleitung mehrere Treffen statt, in der die Auswirkungen einer Automatisie-
rungsldsung auf das Projekt und auf die strategischen Zielsetzungen des Betriebes im
Kontext der gesamten betrieblichen Neuorientierung (SNP) diskutiert wurden. Die
ibergeordnete Zielstellung der Einfihrung flexibler, sozialvertriglicher und wirt-
schaftlicher Montageinseln schien der ProzeBbegleitung mit einem hohen Automatisie-
rungsgrad nicht mehr vereinbar. Das Ergebnis dieses Diskussionsprozesses wurde im
AbschluBbericht des Betriebes wie folgt zusammengefaBt:

»Die Argumentation der Institute [ProzeBbegieitung] hat das Unternehmen [...} davon
iiberzeugen kénnen, daB mit dem durch die externe Firma vorgelegten automatisierten
System eine Form von Gruppenarbeit, wie in der gemeinsamen Antragstellung formu-
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liert, nicht mehr moglich ist. Andererseits ist das Unternchmen von der Wirtschaftlich-
keit dieses Technikkonzeptes als ein Ergebnis des bisherigen Projektverlaufs so iiber-
zeugt, dal man gemeinsam zu dem Ergebnis gekommen ist, das Projekt wegen verinder-
ter Rahmenbedingungen abzubrechen.*

Die Entscheidung zur Anschaffung eines automatisierten Systems stellte also das offi-
zielle Abbruchkriterium des Projektes dar. Die Einfiihrung von Gruppenarbeit wurde
jedoch vom Betrieb weiterverfolgt. Die Gesamtleitung des SNP-Projektes wurde in der
Folgezeit auf einzelne Bereiche aufgeteilt. Der Projektleiter verlieB nach einigen Mo-
naten das Unternehmen.

Bis hierher wurde die faktische und offiziell vertretene Seite des Projektabbruchs dar-
gestellt. Dahinter lag jedoch eine viel komplexere Ursachenstruktur, die sich nicht al-
lein auf scheinbar ,,sachliche Entscheidungen fiir oder gegen Automatisierung bezog,
sondern vielmehr im klimatischen Bereich, dem Fiihrungsverstindnis und Entschei-
dungsverhalten auf oberster Ebene zu suchen ist. Der ProzeBbegleitung ist es zwar ge-
lungen, die unteren und mittleren Ebenen als Gestalter und hauptsichliche Triger des
Reorganisationsprozesses zu aktivieren, jedoch ist iiber diesen arbeitsintensiven Proze
hinaus, der Anschluf} an die obere Fiihrungsebene und deren Einbezug zu wenig be-
achtet worden. Gleichzeitig wurde zu wenig bzw. erst zu spit registriert, daB dieses
Projekt fiir eine Teilgruppe der Beschiftigten als Vehikel zur Durchsetzung bestimmter
Interessen diente und somit den Beteiligungsansatz unterwanderte.

Die Erfahrungen aus diesem Projekt wurden durch die ProzeBbegleitung, den Projekt-
leiter und den Betriebsrat gemeinschaftlich aufgearbeitet. Die Fragestellung ,,Welche
Fehler wurden im Projekt gemacht? deutet an, daB der Verlauf sehr selbstkritisch re-
flektiert wurde. Als wesentliche Problemfelder wurden gesehen:

® Kapazititen: Der Projektleitung fehlte personelle Unterstiitzung, um die Vielzahl
der unterschiedlichen Projekte zu koordinieren und integrieren. Der Proze8beglei-
tung fehlten insbesondere zu Beginn die Kapazitiiten, die einzelnen Gruppen stirker
zu begleiten und dabei die gegenseitige Vernetzung und parallele Qualifizierung si-
cherzustellen.

® Vertrauensverhiiltnis: Der Projektleitung und ebenso der ProzeBbegleitung wurde
seitens der Geschiftsfithrung mit MiBtrauen hinsichtlich der verfolgten Zielsetzun-
gen begegnet. Es wurde bezweifelt, ob immer im Sinne des Unternehmens gehan-
delt wurde. Vertrauensbildende MaBinahmen (direkte Gespriiche, stirkerer Pro-
jekteinbezug) wurden erst sehr spit ergriffen.
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¢ Rollen: Die Erwartungen an die Institute waren ambivalent. Einerseits schitzte man
deren ,,Neutralitit“ sehr positiv ein, andererseits wiinschte man sich klare inhaltliche
und konzeptuelle Vorgaben. Eine zu starke Positionierung der Institute in der Au-
tomatisierungsfrage hatte jedoch verstirkte Gegenreaktionen hervorgerufen. Den
Projektteams war die eigene Aufgabe nicht immer ganz klar. Sie haben zu sehr im
Detail geplant und die Problemldsegruppen zu wenig beteiligt. Der Projektleiter
wurde in seiner Funktion nicht von allen im Unternehmen akzeptiert.

o Zwischenergebnisse: Fiir viele Beteiligte waren die Ergebnisse ihrer Zusammenar-
beit (Konzepte) zu wenig konkret faibar. Erste Umsetzungen von Mitarbeitervor-
schlidgen, auch wenn sie geringfiigigen Charakter haben, hitten friihzeitiger einset-
zen miissen. Eine fiir alle leicht zugingliche Visualisierung der Ergebnisse stand
aus,

e Geschiiftsfiihrung: Machtverhiltnisse und tatsichliche Unternehmensstrategie wur-
den zu wenig reflektiert und thematisiert.

e Informationsfluf3: Aufgrund des zu geringen Kontaktes zur Unternehmensfiihrung
konnten viele Problemsignale nicht oder nur gefiltert durch die ProzeBbegleitung
wahrgenommen werden. Der Informationsflul zwischen den Gruppen und Teams
war nicht ausreichend sichergestellt.

Fiir die Prozefibegleitung stellte dieses Projekt den ,,Piloteinsatz* des in Kapitel 5 be-
schriebenen Interventionsmodells dar. An der Reflektion wird deutlich, daf primir die
Projektdurchfithrung und weniger das Modell selbst kritisiert wird. Hier mag eine
,»Wahrnehmungsliicke* der Projektdurchfiihrenden vorliegen, denn die Frage scheint
berechtigt, ob ein auf Beteiligung und stirkere Selbst(re)organisation durch Gruppen
ausgerichtetes Projekt wirklich fiir jeden Betrieb und jedes Reorganisationsvorhaben
eine angemessene Strategie darstellt.

Bevor jedoch auf diese Frage eingegangen wird (Kap. 9), soll das zweite Fallbeispiel
dargestellt werden, das den gleichen Ansatz, jedoch unter grundverschiedenen Aus-
gangsvoraussetzungen, umgesetzt hat.
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8 Falistudie: Der Anlagenbauer
8.1 Ausgangssituation

8.1.1 Das Unternchmen

Die Firma A ist ein traditionsreiches Unternchmen des Schwermaschinenbaus mit
Standort in den Neuen Bundeslindern (NBL). Der Betrieb ist aus einem ehemaligen
Kombinat mit mehreren Niederlassungen hervorgegangen. Vor der Wende waren am
Hauptstandort ca. 13.000 Mitarbeiter beschiftigt, wihrend der Projektdurchfithrung
waren es noch ca. 2.000 Beschiftigte, wovon ca. 1.350 im gewerblichen Bereich -
tiberwiegend in der Fertigung - titig waren.

Die Produktpalette von A umfaBt hpts. Walzwerksausriistungen, Krane, Recyclingan-
lagen, Kabel- und Verseilmaschinen. In der Nachwendezeit vollzog sich ein Konzen-
trationsprozeB, in dem zukunftstrichtige Kemnbereiche erhalten werden sollten.

Der Betrieb wurde mehrere Jahre durch die Treuhandanstalt in Berlin verwaltet. Es gab
seit der Wende mehrere Privatisierungsanstrengungen, womit wechselnde Besetzungen
in dem oberen Leitungskreis verbunden waren. Im Zeitraum der Projektdurchfiihrung
iibernahmen zwei westdeutsche Manager die Geschiftsfiihrung mit der Absicht, den
Betrieb zu kaufen. Die Verhandlungen diesbeziiglich dauerten iiber die Projektlaufzeit
an. Beim Eintritt dieser neuen Geschiftsleitung wurde jedoch mehrheitlich davon aus-
gegangen, daB die Privatisierung damit weitestgehend abgeschlossen seil.

Die Produktion befand sich aufgrund einer riumlichen Zusammenfiihrung und not-
wendiger Modernisierungsmafnahmen in einem ReorganisationsprozeB, der von funk-
tionsorientierten zentralistischen hin zu prozeBorientierten dezentralen Organisations-
formen ging. Dies duBerte sich u.a. in der rdumlichen Segmentierung zur Bildung von
Fertigungsinseln. Die maschinelle und personelle Zuordnung zu drei Fertigungsinseln
im Stahlbau, sieben in der Produktion und fiinf in der Montage war erfolgt.

Die Beschiftigten in der Fertigung sind hoch qualifizierte, iberwiegend ménnliche
Facharbeiter. Dieses Qualifikationsniveau bei A ist nicht allein auf die gute Berufsaus-
bildung in der ehemaligen DDR, sondern ebenso auf das Selektionsverfahren im
Schrumpfungsproze8 zuriickzufihren.

1 Dies stellte sich jedoch ca. zwei Jahre spiiter als Irrtum heraus. Die Geschiftsleitung trat Anfang
1996 von ihren Amtern zuriick und die Treuhand Nachfolgeanstalt BVS iibernahm die Eigentii-
merschaft des Betriebes. Uber die Griinde wurde betriebsintern und in den Medien spekuliert.
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8.1.2 ... und seine Problemsituation

Durch den politischen und wirtschaftlichen Umbruch in den Ostblockldndern war fiir
A ein groBes Absatzfeld weggebrochen. Die neue Geschiftsleitung konzentrierte ihre
Bemiihungen deshalb auf den Vertrieb, der neue Absatzmérkte weltweit erschlieBen
sollte. Dies bedeutete, daf das Unternehmen sich auf neue Kundenanforderungen ein-
stellen muBte und recht unregelmiBige Auftragseingénge zu bearbeiten hatte.

Parallel dazu fand ein flichenmiBiger Konzentrationsprozef der Fertigung statt. Das
Firmengelinde am Standort umfaite ehemals ca. 112 ha. Eine Zusammenfithrung der
nach der Wende verbliebenen Produktionsstétten auf weniger als ein Viertel der Fliache
war geplant und bereits weitgehend durchgefiihrt. Die Problematik lag dabei weniger
in der technischen Planung und dem Umzugsaufwand, sondern vielmehr in der organi-
satorischen Einbindung neuer Bereiche in die bestehende Werkshalle und der damit
verbundenen personellen Integration.

In dem Zeitraum seit 1990 wurde das Unternehmen durch mehrere ,Entlassungs-
wellen® erschiittert. Zum Zeitpunkt der Projektdurchfiihrung waren die umfassenden
PersonalabbaumaBnahmen zwar abgeschlossen, trotzdem herrschte weiterhin eine
recht hohe Unsicherheit bei den Beschiftigten. Die neuen Eigentiimer hatten Zusagen
fiir eine Stammbelegschaft von ca. 1.850 Mitarbeitern getitigt, doch dies bedeutete
weiterhin einen - wenn auch geringeren - kontinuierlichen Personalabbau. Dariiber
hinaus wurde aufgrund der Erfahrungen aus den letzten Jahren die Glaubwiirdigkeit
einer solchen Zusage von vielen Beschiftigten bezweifelt.

Die verdnderten Marktbedingungen l6sten parallel zu dem Schrumpfungsproze$ einen
enormen Innovationsdruck aus. Dies betraf vorrangig die Produktpalette und die Ferti-
gungsverfahren. Gelder fiir notwendige Neuinvestitionen standen zur Verfiigung, je-
doch muBten Erfahrungen mit veréinderten Produktionsbedingungen erst noch gesam-
melt werden. Dies bedeutete fiir die Mitarbeiter ein kontinuierliches Umlernen.

Mit der Marktwirtschaft - im Gegensatz zur Planwirtschaft - schlieBlich, nahmen auch
Kosten- und Wirtschaftlichkeitsrechnungen einen héheren Stellenwert im Unterneh-
men ein. Wurde zuvor mit einer hohen Fertigungstiefe und enormer Lagerhaltung ge-
arbeitet, so reduzierten sich diese im Lauf der letzten drei Jahre anfgrund betriebswirt-
schaftlicher Berechnungen drastisch (z.B. Lagerfliche von 18,5 ha auf 1,0 ha). Ein auf
Kosten orientierter Umdenkproze bei der Breite der Beschiftigten fand jedoch nur
zogerlich statt.
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Im Kontext dieses umfassenden Restrukturierungsprozesses haben sich Geschiftsfiih-
rung und Fertigungsleitung entschlossen, Produktion und Montage nach dem Ferti-
gungsinselprinzip zu gestalten, da sie sich davon eine héhere Qualitit, Flexibilitit und
auch kiirzere Durchlaufzeiten versprachen.

8.1.3 Das Projekt

Im Rahmen eines Verbundvorhabens ,,Humanzentrierte CIM-Konzepte* (HCIM)
fiihrten das HDZ der RWTH Aachen mit Unterstiitzung des IAF der Universitit Mag-
deburg zwei Jahre lang bei A beteiligungsorientierte Qualifizierungsmafnahmen
durch. Dem lag ein von Sell & Fuchs (1990) entwickeltes Konzept zugrunde, das auf-
bauend auf Erfahrungen in Westdeutschland in mehreren ostdeutschen Betrieben an-
gewandt wurde.

Unter intensiver Beteiligung der Mitarbeiter wurden der Umzug und die Neugestaltung
eines Fertigungsabschnittes fiir Rotore des Verseilmaschinensortiments konzipiert und
realisiert. Die positive Bewertung der Projektergebnisse aller Beteiligter fiihrte dazu,
daB der beteiligungsorientierte Reorganisationsansatz auf weitere Fertigungsabschnitte
tibertragen werden sollte (vgl. Stahn, 1994; Seefeld & Lilie, 1994; Lorscheider, 1997).

Daraufhin wurden die als erfolgreich bewerteten Ansitze im Rahmen eines neuen Ver-
bundvorhabens zur , Innovativen Reorganisation von Betrieben - Managementhandeln
und Partizipation* (IRMA) weiterverfolgt (1993 - 1996)2. Die iibergeordneten Projekt-
ziele des hier vorgestellten Betriebes wurden zu Projektbeginn gemeinsam von wissen-
schaftlicher Begleitung und Betrieb formuliert (Tab. 8-1). Fiir die im folgenden be-
schriebene Fallstudie war das vorlaufende Projekt ein entscheidender Erfolgsfaktor.
Entsprechende Vorerfahrungen hatten im Unternehmen M véllig gefehlt.

In das Projekt war neben den genannten Einrichtungen eine westdeutsche Unterneh-
mensberatung (MA&T, Aachen) integriert, deren Mitarbeiter ebenfalls an dem Vor-
projekt beteiligt waren. Die Dauer der externen Begleitung (z.T. durch die gleichen
Personen fiir iiber 3 Jahre) hatte schon zu Projektbeginn eine Vertrauenskultur zwi-
schen den Partnern als Basis, die im Unternehmen M zu keinem Zeitpunkt erreicht
werden konnte.

2 Der Titel des betrieblichen Teilprojektes lautete ,,Beteiligungsorientierte Reorganisation von Un-
ternehmen als Weg zur selbstlemenden Fabrik®, womit Selbstlernen und damit auch organisatio-
nales Lernen im Vordergrund standen.
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Mitarbeiterbezogene Ziele

* Organisatorische Ziele

Technische Ziele

Abteilungs- und hierarchieiiber-
greifende Beteiligung der Mit-
arbeiter bei der Planung, Pro-
jektierung und Umsetzung der
neuen Fertigung

Schrittweise, zielgerichtete
Qualifizierung der Mitarbeiter
entsprechend dem Projektfort-

Schaffung dezentraler und
innovationsforderlicher Orga-
nisations- und Produktions-
strukturen in Form von Grup-
penarbeit

Verbesserung der internen
und externen Kunden- und
Lieferantenbeziehungen

Gruppenarbeitsforderliche
Technik- und Layoutge-
staltung

Unterstiitzung der organi-
satorischen Losung durch
entsprechende rechnerge-
stiitzte Steuerungskonzepte

schritt ¢ Initiierung eines kontinuierli-
¢ Verankerung partizipativer chen Verbesserungsprozesses

Denk- und Verhaltensstrukturen

Tab. 8-1: Ziele des Betriebsprojektes

8.2 Die Teamorganisation im Projekt

8.2.1 Zusammensetzung und Arbeitsthemen

In einem Auftaktworkshop zum Projekt an dem Mitarbeiter, Fiihrungskrifte, Betriebs-
rite und die Begleitforschung teilnahmen, wurde ein Zielsystem vereinbart, die Pro-
jektorganisation entwickelt und ein grober Handlungsplan fiir das erste Projektjahr
entworfen.

Anders als im vorherigen Fallbeispiel soliten hier keine Pilotldsungen der Gruppenar-
beit erarbeitet werden, da der zeitliche Druck zu kurzfristigen Anderungen recht hoch
war3. Die Fertigungsleitung entschlo sich, die gesamte Breite des Produktions- und
Montagebereiches sowie der angrenzenden Schnittstellenbereiche in den Reorganisati-
onsprozef} einzubeziehen. Den Projektaufban, die Zusammensetzung von Projektgrup-
pen und Projektlenkungsausschufl sowie geplante Themen der fertigungsabschnitts-
internen und -iibergreifenden Arbeitskreise zeigt die Abb. 8.1.

3 Bis dato erwirtschaftete das Unternehmen noch keine Gewinne und war auf ffentliche Zuschiisse
angewiesen. Es war gezwungen, moglichst schnell den AnschluB an den internationalen Markt und
Standard zu erreichen, da die Fordermittel begrenzt waren. Eine iiber das Vorlduferprojekt hinaus-
gehende Erprobung von Konzepten in Form von Pilotprojekten wurde deshalb von der Ferti-
gungsleitung - trotz der Bedenken der Sffentlichen Geldgeber - nicht als sinnvoll angesehen.
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Projektlenkungsausschufl

Projektgruppenleiter (PGL) - - Betriebsrat (BR)
L Projektleiter. .
Wis’sensch. Begleitung (WB) - Projektcontroller
Projektgruppe| Projektgruppe | Projektgruppe |Projektgruppe
Personal Organisation Technik Qualitit
WB WB WB (ab Herbst 95)
GL
P BR | PGL BR| PGL BR| pGL. WB pp
Mitarbeiter der Mitarbeiter der Mitarbeiter der Mitarbeiter der
Fertigung Fertigung Fertigung Fertigung
Schnittstellenvertreter Schnittstellenvertr.|Schnittstellenvertr] ~ Schnittstellenvertr.
Fertigungs-| interner rih
i i i -iiber-
Abschnitt 1] Arbeitskreis greifender || mogliche Themengebiete der Arbeitskreise i
FA 2| intemer Arbeits- | | Techpische Ausstattung ~ Organisation
Arbeitskreis FA-iiber- | kreis - Fein-Layout - Ablauforganisation
- greifender 1 - Benennung von - Schnittstellengestaltung 1
FA 3| Demer i Adseitskreis - Hauptmaschinen - Fertigungssteuerung
Arbeitskreis — - Montagesteuerung
- . Personal/Qualifizierung - KVP M
FA 4| ntemer FA-iiber- - Entgelt/Lohnsystem - Qualititssicherung
Arbeitskreis greifender - Qualifizierung - Aufgabenintegration
Arbeitskreis - Arbeitsbedingungen - MaterialfluBgestaltung [
interner ¢
- Personalbemessun
FAS Arbeitskreis g

Abb. 8.1: Die gruppenorientierte Projektstruktur

Die personelle Verkniipfung zwischen Projektlenkungsausschuff (PLA) und Projekt-
teams wurde dabei auf zweifache Weise sichergestellt, nimlich durch den jeweiligen
Projektgruppenleiter und die wissenschaftliche Begleitung. Die Projektgruppen hatten
u.a. die Aufgabe, die Arbeitskreise in der ersten Projektphase zu initiieren. Im weiteren
Projektverlauf konstituierten sich Arbeitskreise auch ohne das Zutun der Projektgrup-
pen.

Zur Unterstiitzung der Projektgruppen und Arbeitskreise wurde zu Projektbeginn eine
breit angelegte Team- und Moderatorenschulung durchgefiihrt. Dazu wurde eine Wer-
beaktion iiber Firmenzeitung, Aushiinge und miindliche Ansprache betrieben. Auch in
diesem Projekt war die Teilnahme an den Qualifizierungen offiziell den Beschiftigten
freigestellt. Es ist jedoch davon auszugehen, daB die Motivation zur Teilnahme sich
vielfach in Arbeitsplatzingsten begriindete.
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Insgesamt nahmen in der Projektstartphase 114 Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen an
den 3 x zweitiigigen und aufeinander aufbauenden Seminarblécken teil. Die Seminar-
blocke wurden zeitlich versetzt und entsprechend der Arbeitskreisbildung angeboten.
Im ersten Block wurden Grundlagen zur Arbeit in Teams vermittelt und auf Basis einer
betrieblichen IST-Analyse Problemfelder zur Bearbeitung durch Arbeitskreise heraus-
kristallisiert. Nachdem diese Arbeitskreise sich zu ersten Treffen zusammengefunden
hatten, wurden im zeitlichen Abstand die beiden weiteren Blécke angeboten, um die
Gruppenarbeit moglichst effektiv und am aktuellen Problem zu unterstiitzen. Der letzte
Teil der Schulung beinhaltete dabei das Moderationstraining, das nicht mehr von allen
Teilnehmern durchlaufen wurde. Die Seminare waren - anders als in dem vorherigen
Fallbeispiel - abteilungs- und hierarchieiibergreifend besetzt: Gewerbliche Mitarbeiter,
Angestellte, Betriebsrat und Fiihrungskrifte. Selbst der Projektleiter nahm zusammen
mit Fertigungsmitarbeitern an der Qualifizierung teil4.

8.2.2 Der Projektlenkungsausschuf

Die Zusammensetzung des Projektlenkungsausschusses (PLA) war darauf ausgerichtet,
im Bedarfsfall mit weitestgehender Entscheidungskompetenz ausgeriistet zu sein. In
den ersten Zusammenkiinften definierte der PLA seine Aufgaben und sein Selbstver-
stindnis. Da bereits Erfahrungen mit Beteiligungsprozessen vorlagen, wurde die
Schwerpunktarbeit bewufit nicht in der inhaltlichen Ausrichtung der Arbeitskreise -
dafiir waren die Projektgruppen zustindig - sondern vielmehr in einer Unterstiitzungs-
funktion der Gruppen, in der Budgetierung, dem InformationsfluB im Projekt und dem
Fallen grundlegender Entscheidungen gesehen.

Zu Projektbeginn fiihrte der PLA eine Informationsveranstaltung fiir die Beschiftigten
der Fertigung durch, in der iiber die Planungen zur Umgestaltung der Fertigung be-
richtet, das unterstiitzende Projekt vorgestellt und fiir eine aktive Mitarbeit daran ge-
worben wurde. Der Projekt- und gleichzeitig Fertigungsleiter sprach dabei deutlich
aus, dafl Konzepte zur Umgestaltung gemeinschaftlich erarbeitet werden sollen. 117
Mitarbeiter waren auf dieser Veranstaltung anwesend. Als Reaktion darauf gab es

4 Dies ist eine Distanz von mindestens drei Hierarchiestufen. Es stellt sich berechtigterweise die
Frage, inwieweit sich eine solch extreme hierarchische Unterschiedlichkeit nicht negativ auf den
Seminarerfolg auswirkt. Hier ist jedoch zu bedenken, daB das hierarchische Gefiige in Betrieben
der NBL im Vergleich zu den ABL tendenziell andersgeartet ist (vgl. Nawroth & Kullmann,
1994). Die Sozialisation in der ehemaligen DDR negierte weitestgehend derartige Statusunter-
schiede, was seinen Ausdruck hier z.B. darin fand, daB einige Werker ein "Duz-Verhiltnis" zu
dem Fertigungsleiter hatten.



174 8. Der Anlagenbauer

recht gemischte MeinungsiduBerungen, die von hoher Skepsis iiber Erstaunen bis hin
zur Aufbruchstimmung reichten.

In der Folgezeit wurden gemeinsam mit den Projektgruppenleitern Vereinbarungen
getroffen, die den im Projekttitel formulierten ,,Selbstlerneffekt” fordern sollten:

e 5x5 ,Spielregeln fiir die Mitarbeiterbeteiligung (s. Anhang 5)
¢ Monatliche Information zum Projektstand und Ergebnisdarstellung
¢ Prisentation von Ergebnissen durch die Arbeitskreismoderatoren

¢ Initiierung von ,, Kamingesprichen” mit Moderatoren zu Problemen und Erfahrun-
gen in den Arbeitskreisen

Anders als bei Unternehmen M war hier der Projektlenkungsausschufl stark auf das
Beteiligungsprojekt konzentriert, was nicht zuletzt durch die stindige Mitgliedschaft
und Anwesenheit der Begleitforschung mit beeinflut wurde. Wihrend der Projekt-
laufzeit fanden im PLA Wechsel der personellen Zusammensetzung statt, die durch
interne Umbesetzungen (hierarchische Verschiebungen) und Entlassungen verursacht
waren.

Auch unter diesen schwierigen Umstinden wurde die Arbeit des PLA nahezu ununter-
brochen weiter gefiihrt. Es wurden schnellstméglich Ersatzlosungen, d.h. neue Mit-
glieder, gesucht. Die Integration dieser neuen Mitglieder fiihrte dazu, daB Grundsitze
der Zusammenarbeit und das Selbstverstdndnis hiufiger reflektiert wurden. Dies beein-
flute die Entscheidung des PLA, derartige Reflektionsprozesse auf breiter Ebene
durchzufiihren. Ungefihr in halbjihrlichem Abstand wurden alle vom Projekt tangier-
ten Fihrungskrifte - also bis hin zur Meisterebene - und die Betriebsrite zu ,,Fiih-
rungskrifteworkshops* eingeladen. Hier wurde der Projektstand dargestellt und vor
dem Hintergrund des Zielsystems eingeordnet. Auf dieser Basis wurde dann eine ge-
meinschaftliche Projektplanung fiir die nichsten Monate durchgefiihrt.

8.2.3 Die Projektgruppen

Die Projektgruppen konstituierten sich auf dem zweitigigen Auftaktworkshop. Dazu
waren vom PLA potentielle Mitglieder aus dem Fertigungsbereich, vom Betriebsrat
und aus angrenzenden Bereichen eingeladen worden (23 betriebliche Teilnehmer). Die
Zusammensetzung und jeweiligen Aufgabenstellungen wurden dort unter der Modera-
tion der externen Begleitung diskutiert und beschlossen. Jede Projektgruppe hatte da-
bei ein Kernteam, bestehend aus vier bis fiinf Fiihrungskriften und Fachbereichsmitar-
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beitern, einem Betriebsratsmitglied sowie der wissenschaftlichen Begleitung. Dieses
Kernteam wurde in der Folgezeit um Mitarbeiter aus der Produktion (Arbeitskreismo-
deratoren) erginzt. Eine erste Problemanalyse fiihrte zur Identifikation von Themen-
komplexen, die den Projektteams als Arbeitsgrundlage dienten und bereits hier aufein-
ander abgestimmt werden konnten.

Die Projektgruppe Technik befaBte sich schwerpunktmifig mit der Neugestaltung der
Betriebsfliche, sowohl fiir die mechanische Bearbeitung als auch fiir die Montage. Da-
bei war bereits im Vorfeld das Problem absehbar, da sich die Meisterbereiche der
Sparte Walzwerke als ,,Hausherren® hinsichtlich der nutzbaren Fliche zugunsten der
Eingliederung der Sparte Industrietechnik einschréinken muBten.

Diesem Problem wurde frithzeitig begegnet, indem die betroffenen Meister, die Pro-
duktingenieure und Projektanten zu einem Workshop zusammengefithrt wurden, auf
dem eine tiefgreifende Analyse der vorhandenen Flichen und Gestaltungsspielriume
durchgefiihrt wurde. Auf dieser Basis erarbeiteten die Projektanten mehrere Varianten
einer groben Flichenverteilung, die auf einem zweiten Workshop vorgestellt und dis-
kutiert wurden, bis schlieBlich ein weitgehend gemeinsam getragenes Grobkonzept der
Flichenverteilung verabschiedet werden konnte. In einem néichsten Schritt initiierte die
Projektgruppe in jeder Meisterschaft Arbeitskreise, die sich mit der Feinlayoutgestal-
tung ihrer Fertigungsflichen beschéftigten.

Die Aufgabe der Projektgruppe war es schlieBlich, diese Vorschlige der Layoutge-
staltung aufeinander abzustimmen und das entsprechende technische Umfeld sowie
erginzende Ausriistungen dafiir zu planen. Bereits nach der halben Projektlaufzeit war
ein groBer Teil des rdumlichen Konzentrierungsprozesses abgeschlossen.

Die Projektgruppe Organisation hatte im Gegensatz zur Gruppe Technik mit einigen
Anlaufschwierigkeiten zu kdmpfen. Ihre Hauptaufgabe bestand darin, die Projektie-
rung und Umsetzung einer neuen Ablauforganisation fiir die Fertigung zu betreiben.
Jedoch fanden sich nur wenige Mitarbeiter, die an der Mitgestaltung Interesse hatten.
Daraufhin wurden gezielt Gespriiche mit einzelnen Mitarbeitern gefiihrt, in denen nach
deren Vorschligen und Wiinschen zur organisatorischen Gestaltung (z.B. Auftrags-
durchlauf, Funktion zentraler Leitstand) gefragt wurde. Dabei wurde deutlich, daB
viele Mitarbeiter diese Fragen nicht einordnen konnten. Dieses Problem wurde in der
Projektgruppe und im PLA diskutiert, mit dem Ergebnis, daB fiir die Mitarbeiter eine
Informationsveranstaltung mit qualifizierendem Charakter zu den Themen Produkti-
onsplanung und Fertigungssteuerung sowie Vision einer neuen Organisationsform
durchgefiihrt werden sollte. Aushinge informierten iiber diese Veranstaltungsreihe, an



176 8. Der Anlagenbauer

der jeder Interessierte teilnehmen konnte, was schlieBlich von ca. 90 Mitarbeitern
wahrgenommen wurde. Im darauf folgenden Quartal konnten daraufhin mehrere Ar-
beitskreise zu unterschiedlichen Organisationsthemen ins Leben gerufen werden.

Trotz dieser allgemein als Erfolg bewerteten Aktivierung weiterer Mitarbeiter, blieb
der Bereich Organisation weiterhin ein ,,Sorgenkind“ in dem Projekt. Ausloser dafiir
waren unterschiedliche Meinungen und Interessen den Fertigungsleitstand betreffend.
Der Betrieb hatte sich - #hnlich wie im ersten Fallbeispiel - ein Produktionsplanungs-
und Steuerungssystem eines namhaften Herstellers eingekauft, das bis dato jedoch nur
zu Teilen implementiert war. Die Problematik war dabei insofern vielschichtig, als dafi
die Einsatzbreite und -méglichkeit dieser Unterstiitzungssoftware noch unklar war und
sie durch zentralistische Planungen einer angestrebten weitgehenden Selbststeuerung
der Fertigungsgruppen entgegen zu laufen schien.

Der Diskussions-, Planungs- und Implementierungsprozel zog sich tiber die gesamte
Projektlaufzeit hin. Einige Mitarbeiter prigten dabei das Wort des ,,Leidstandes®, das
schlieBlich an vielen Stellen in die Diskussion eingebracht wurde.

Die Projektgruppe Personal plante zunichst die zum Projektauftakt durchzufiihrenden
Qualifizierungen. Weitere Arbeitsschwerpunkte waren die Vorbereitung eines neuen
Entlohnungssystems fiir die Fertigungsinseln, die Durchfithrung von Gesundheitszir-
keln, der Entwurf eines Leitbildes fiir Gruppenarbeit und die Einfiilhrung eines konti-
nuierlichen Verbesserungsprozesses. Dazu wurden, wie in den anderen Projektgruppen
auch, verschiedene Arbeitskreise ins Leben gerufen.

Zwei Themen sorgten in dieser Projektgruppe fiir hohe Brisanz: Weiterbildungsbe-
darfsanalyse und Entgeltsystem>. Um den Qualifizierungsbedarf fiir die zukiinftige
Gruppenarbeit ermitteln zu konnen, war es notwendig, eine Analyse des derzeitigen
Qualifizierungsstandes durchzufithren. Dafiir legte die Begleitforschung in der Pro-
jektgruppe ein Konzept vor, das dort diskutiert wurde. Im Lauf der Diskussion wurde
deutlich, da3 der Betriebsrat erhebliche Bedenken gegen eine solche Analyse hatte, da
sie seiner Meinung nach ebenso fiir einen weiteren SelektionsprozeB im Rahmen von
PersonalabbaumaBnahmen genutzt werden konnte. Das fiihrte schlieBlich dazu, daf
eine solche Analyse nur pilothaft in einem Teilbereich der Fertigung und anonym
durchgefiihrt wurde, was allein tendenzielle Aussagen zum Bedarf zulie. Weitere
Analysen wurden aufgrund der Sensibilitidt des Themas nicht durchgefiihrt.

5 Die Entgeltthematik wird als ausfihrliches Beispiel im Kapitel 8.3 dargestellt.
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8.2.4 Die Arbeitskreise

Wihrend der Projektlaufzeit bildeten sich 26 Arbeitskreise mit grofer Themenband-
breite (Abb. 8.2). Die Arbeit eines Arbeitskreises wird hier beispielhaft dargestellt.

PG Personal/ o
[Qualiﬁzierung] @Gworgamsau@ [

PG ,T,echni}k; . j
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Abb. 8.2: Themen der Arbeitskreise

Im Feinbearbeitungszentrum (FBZ) wurde einer der ersten Arbeitskreise gebildet, um
das Layout des Fertigungsbereiches in der neuen Hallenumgebung, die Fertigungsab-
ldufe und den Umzug zu planen. Organisiert wurde der Arbeitskreis von dem Ferti-
gungsabschnittsleiter und einem Mitarbeiter. Zu der ersten Sitzung wurden alle Mitar-
beiter, die wissenschaftliche Begleitung und der zustidndige Projektant eingeladen. Zu-
nichst wurde gemeinschaftlich eine Problemanalyse des IST-Zustandes durchgefiihrt.
Vor diesem Hintergrund erarbeitete der Projektant einen ersten Entwurf des Maschi-
nenlayouts, das auf einer zweiten Sitzung vorgestellt wurde. Die Stellungnahmen,
Einwinde und Diskussionen der Mitarbeiter fithrten dazu, daB dieser Entwurf noch-
mals grundlegend iiberarbeitet wurde. Maschinen wurden gedreht und getauscht,
Werkzeugschréanke nicht nur in beliebige Liicken plaziert, sondern nah am Bedarfsort,
und technologische Zusammenhénge hergestelit.

Diese Planung wurde schlieBlich umgesetzt und von den Mitarbeitern als sehr zufrie-
denstellend eingeschétzt. AnschlieBend ging es um Qualitétsprobleme. Eine externe
Instandhaltungs- und Servicefirma, die aus dem ehemaligen Kombinat hervorgegangen
war, prisentierte dazu ein Umsetzungskonzept, das wiederum von dem Arbeitskreis
diskutiert und modifiziert wurde, bevor es in die Realisierungsphase ging.
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Unter der Koordination der Projektgruppe Technik sind eine Vielzahl dhnlicher Ar-
beitskreise zum Feinlayout entstanden. In diesen Arbeitskreisen werden die Ergebnisse
durchweg positiv durch die Beteiligten bewertet. Der Vorgesetzte spricht von dem Ent-
stehen eines ,.sehr aufgeschlossenen Arbeitsklimas”, ,Arbeitszufriedenheit”, ,ver-
starkter Identifikation” und ,,einem neuartigen Elan‘** der Mitarbeiter. Eine Interpreta-
tion dieser extrem positiven Einschitzungen ist, daBl es hier deutlich sichtbare und so-
gar ,,anfafbare” Ergebnisse gab. Gleichzeitig ist die technische Auslegung der Ferti-
gung ein Thema, das dem beruflichen Alltag der Werker sehr nahe ist.

8.2.5 Die ProzeBbegleitung

Die ProzeBbegleitung bei A setzte sich im Kern aus einem interdisziplin4ren Team der
Hochschule (IAF) und einer Unternehmensberatung (MA&T) zusammen, die in recht
enger Kooperation den Betrieb in seinem ReorganisationsprozeB unterstiitzten. Die
Rahmenbedingungen fiir die ProzeRbegleitung waren hier weitaus giinstiger als im
vorherigen Fall:

¢ Die ProzeBibegleitung war festes Mitglied im PLA, so daB sie strategische Informa-
tionen aus erster Hand erhielt und auf projekirelevante Entscheidungen EinfluB
nehmen konnte.

e Es bestand bereits ein hohes Vertrauensverhiltnis seitens der Mitarbeiter und Fiih-
rungskrifte aus den Erfahrungen des Vorprojektes, was eine stirkere Konzentration
auf die eigentliche Projektarbeit ermoglichte und weniger Kapazitiiten fiir Uberzeu-
gungsarbeit und , Nebenkriegsschauplitze” verbrauchte.

¢ Betrieb und Hochschulinstitut waren am gleichen Ort ansissig, was eine haufigere
und flexiblere Anwesenheit vor Ort erméoglichte.

Der Betrieb befand sich wihrend der Projektlaufzeit in einer vehementen Umbruchsi-
tuation, in der vielfiltige Aktionen stattgefunden haben. Die Trennung zwischen situa-
tionsbedingter Reorganisation und Projekteffekten ist dabei kaum moglich, da beides
ineinandergriff und das Projekt sich eindeutig am betrieblichen Bedarf orientierte.

Die Laufzeit dieses Projektes machte es - anders als im vorherigen Fallbeispiel - mog-
lich, die Entwicklung von Gruppen iiber einen lingeren Zeitraum zu begleiten und zu
beobachten. Deshalb soll jetzt an einem durchgingigen Beispiel zum Entgeltsystem die
Umsetzung der Gestaltungsgrundsétze und deren Wirkung beschrieben werden.

6 Siehe AbschluBbericht des Projektes (Denisow, Quaas & Stahn, 1997).
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8.3 Die Gestaltungsgrundsiitze am Beispiel der Entlohnungsfrage

8.3.1 Ausgangspunkt

Da das alte Entgeltsystem auf Individualleistungen zugeschnitten war, eignete es sich
nicht mehr fiir eine Entlohnung in der zukiinftigen Gruppenarbeit. Es muSite also ein
neues Entlohnungskonzept entworfen werden. Der Projektlenkungsausschuff (PLA)
und die Projektgruppe Personal einigten sich darauf, auch dieses erfahrungsgemis bri-
sante Thema iiber Arbeitskreise zu bearbeiten, da man keinen rationalen Grund sah,
diejenigen, die iiber ein solches System motiviert und leistungsgerecht honoriert wer-
den sollten, nicht einzubeziehen. Damit wurden wesentliche Anregungen und eine hi-
here Tragfahigkeit des neuen Entlohnungsmodells erwartet. Recherchen der Prozefibe-
gleitung ergaben, daB es bisher keinen Fall eines derart beteiligungsorientierten Vor-
gehens auf diesem Gebiet gab. Es wurde also Neuland betreten.

Der Rahmen fiir die Arbeitskreise wurde durch die Projektgruppe Personal abgesteckt:
Es sollten Leistungskennziffern und Modalititen der Gruppenentlohnung erarbeitet
werden, aber es durfte nicht iiber Geldbetrige oder Prozente diskutiert werden, da dies
allein Sache der Tarifparteien war. Die Ergebnisse sollten den Tarifparteien als
Grundlage fiir eine Betriebsvereinbarung dienen. Es wurden vier Arbeitskreise in un-
terschiedlichen Teilbereichen der Fertigung gebildet.

Die Zusammensetzung der Arbeitskreise wurde im Sinne einer paBfihigen Losung so
gewihlt, daBl unterschiedliche Perspektiven und Interessensgruppen darin vertreten
waren: Werker, Meister, AV, Personalbereich, Betriebsrat und ein Mitarbeiter aus der
Fertigungsleitung (Controlling). Die drei Letztgenannten waren fiir alle vier Arbeits-
kreise zusténdig, um den Informationsflul zwischen den Arbeitskreisen und von aufen
sicherzustellen sowie die Rahmenbedingungen fiir alle Teillsungen gleich zu halten.
Die Moderation wurde im Auftrag des PLA durch die wissenschaftliche Begleitung
wahrgenommen, da hier héhere Neutralitdt und Schlichtungskompetenz erwartet wur-
de.

Drei Arbeitskreise tagten iiber einen Zeitraum von 7 Monaten ca. 10 bis 12 mal. Die
Treffen dauerten in der Regel 1 ¥2 bis 2 Stunden. Ein vierter Arbeitskreis endete bereits
nach 6 Sitzungen?’. Die Teilnehmerzahl inklusive Moderatoren bewegte sich durch-
schnittlich bei neun Personen. Der Arbeitskreis , Prismatische Teile® zeichnete sich

7 Der Grund hierfiir wurde mit einer Arbeitsiiberlastung in dem betreffenden Bereich angegeben. Es
mufiten mehrere Sitzungen ausfallen, so daB man sich schlieBlich entschloB, diesen Arbeitskreis
ganz einzustellen, da der AnschiuB an die Arbeit der anderen nicht mehr gewihrleistet war.
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dadurch aus, da$§ er am hiufigsten Giste zu den Treffen hinzuzog und somit 27 ver-
schiedene Personen hier mitgewirkt hatten, im Vergleich zu 15 bzw. 16 in den anderen
drei Arbeitskreisen. Es wurden also iiber den Stamm der Gruppen bei Bedarf weitere
»Experten” und ,,Betroffene* hinzugezogen.

Nach vier Monaten wurde eine Zwischenbefragung und nach sieben Monaten eine Ab-
schluBbefragung mittels Fragebogen durchgefiihrt. Gleichfalls wurde fiir jede Sitzung
ein Protokoll erstellt. Dies beides und die Beobachtungen der ProzeBbegleitung sind
die Quellen fiir die folgenden Ausfiihrungen. Da es sich hier um einen zusammenhén-
genden Problembereich handelt und die Effekte stark ineinander greifen, werden die
Gestaltungsgrundsitze gruppiert behandelt.

8.3.2 Wissen

Wissensgenerierung, -redundanz und -korrektur
Schaffe Bedingungen, daf} Personen implizites Wissen externalisieren kinnen!
Schaffe Bedingungen, daf8 Wissen sich vervielfiltigen kann!
Schaffe Bedingungen, daf3 Wissensdifferenzen bewuft werden und
Fehlwissen korrigiert werden kann!

Es war davon auszugehen, daf} es an ganz unterschiedlichen Stellen im Betrieb (z.B.
Personalbereich, Betriebsrat, Produktionsmitarbeiter, Meister) redundantes aber auch
differierendes Wissen bezogen auf das Thema Entlohnung existierte. Die Grundlagen
des derzeitigen Entlohnungsprinzips waren dabei weitgehend allen bekannt. Detail-
kenntnisse und je spezifische Umsetzungsformen waren unterschiedlich ausgeprigt. So
wufite der Personalbereich beispielsweise, nach welchen Prinzipien und Algorithmen
entlohnt wird und konnte dieses auf der vorhandenen Datenbasis in ein monatliches
Entgelt umsetzen. In der Fertigung wufte man demgegeniiber beispielsweise, wie eine
giinstige Datenbasis geschaffen werden kann, also das Entlohnungssystem ,,manipula-
tiv* genutzt werden kann (z.B. liber Maschinennutzungszeiten).

Da es sich in den Arbeitskreisen um den Grobentwurf neuer gruppenorientierter Ent-
lohnungsvarianten handelte, war also nicht nur Wissen bezogen auf das existierende
Lohnsystem gefragt, sondern ebenso Wissen und Kenntnisse bezogen auf die zukiinfti-
ge Arbeitssituation, die prognostiziert werden muBte und durch die Konzeptionierung
eines Entlohnungsrahmens gleichzeitig mitgeschaffen wurde. Die ,,interdisziplingre*
Zusammensetzung der Arbeitskreise sollte diese Zukunft von mehreren Seiten absi-
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chern, indem unterschiedliche Wissensbestéinde, Einschiitzungen und Zielvorstellungen
zusammengefiihrt wurden (— Wissensgenerierung).

Neues Wissen fiir die Organisation entstand dabet auf unterschiedliche Weise.

Zum einen lieferte die externe ProzeBSbegleitung einen fachlichen Input hinsichtlich der
Bandbreite moglicher Entlohnungsformen und in Form von Beispielen aus anderen
Betrieben, die in der Gruppe diskutiert und bezogen auf die eigene Situation bewertet
wurden. Damit wurde ein externer Wissensinput geliefert, der in der arbeitskreisinter-
nen Reflektion in kollektives Wissen um- und abgewandelt wurde (- Wissensredun-
danz).

Gleichzeitig wurde im Lauf der Gruppentreffen ein neues Modell der Gruppenentloh-
nung mit situationsangepafBter Detaillierung entworfen, indem das Wissen der Betei-
ligten zusammengefiihrt wurde. Ein solches Modell existierte zuvor allenfalls in Tei-
laspekten im Betrieb.

Implizites Wissen wurde durch die problemzentrierte Zusammenarbeit erst tffentlich
ausgesprochen. In der IST-Analyse wurde beispielsweise deutlich, wie der derzeitige
Entlohnungsrahmen von den Mitarbeitern ausgeschopft wird. Dabei zeigten sich unter-
schiedliche Strategien, um den formalen Rahmen der Entlohnung, der unterschiedliche
Produktionsbedingungen nicht ausreichend beriicksichtigte (z.B. unangemessene Vor-
gabezeiten, hohere Ausfallzeiten als Vorgabe), ,,gerechter” auszugestaltend. Der Per-
sonalbereich erhielt damit neue Informationen, die dessen Vorstellungen von der An-
gemessenheit des Lohnsystems stark in Frage stellten (— Wissenskorrektur).

Die Verbreitung von vorhandenem und neuem Wissen in und aus diesen Arbeitskrei-
sen erfolgte ebenfalls auf mehreren Wegen.

Insbesondere in der IST-Analyse wurde das Wissen aller Beteiligten bezogen auf lohn-
beeinflussende Faktoren zusammengetragen, visualisiert und diskutiert. Dies stellte die
gemeinsame potentielle Wissensausgangsbasis dar. Die weitere Diskussion am Pro-
blem und die kontinuierliche Fixierung von erreichten Teilzielen erweiterte diese ge-
meinsame Wissensbasis. Aufgrund der mitlaufenden Protokollierung ist davon auszu-
gehen, dafl das gruppeninterne Wissen in den vier Arbeitskreisen hinsichtlich des Ent-
lohnungsrahmens nicht allzusehr differierte, da alle in dhnlicher Weise diese Thematik

8 So wurden beispielsweise Zeiten, die der Mitarbeiter nicht an der Maschine titig war, im Durch-
schnitt verrechnet. Der Durchschnitt war in mehreren Fillen jedoch héher als der Stundenlohn, so
daB einige Mitarbeiter sich stirker auf ,Nebentiitigkeiten” denn auf ,,wertschopfende* Arbeiten
konzentrierten.
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bearbeiteten. Differenzen gab es allein hinsichtlich der unterschiedlichen Arbeitsbe-
dingungen (— Wissenskorrektur).

Nicht nur die Begleitforschung lieferte einen inhaltlichen Wissensinput, sondern auch
die beteiligten Fachbereiche. So stellte der Personalbereich im Verlauf der Arbeits-
kreissitzungen seine Planung zu mdglichen Leistungskennziffern vor, die bisher noch
in der ,,Schublade aufbewahrt* wurde und somit der Firmenbelegschaft nicht zuging-
lich war®. Ebenso gab es verschiedene Beitrige aus dem Controllingbereich, die
Grundlagen, Funktion und Zweck von vorhandenen und zukiinftig moglichen Verrech-
nungsarten darstellten. Auf diese Weise erhielten die Arbeitskreise eine gemeinsame
Arbeitsgrundlage. In den Diskussionen wurden in der Konfrontation mit den faktischen
Produktionsbedingungen Fehleinschitzungen bzw. Fehlwahrnehmungen der Planungs-
bereiche deutlich (— Wissenskorrektur).

Da die Ergebnisse dieser Arbeitskreise alle Beschiftigten der Fertigung betrafen, gab
es ein reges Interesse an den Diskussionsthemen. Ein Meister schilderte: ,,... alles was
im Arbeitskreis passiert, trage ich an meine Kollegen!0 ran und dabei ist auch Diskus-
sion moglich...”, was darauf hinweist, daB es einen iiber die Arbeitskreise hinausge-
henden Informationsfluf gab. Gleichfalls wurde in der Projektzeitung dariiber berichtet
(— Wissensredundanz).

Im Kontext dieser Arbeitskreisaktivititen trafen dabei nicht nur unterschiedliche ,,0b-
jektive™ Wissensbestinde aufeinander (z.B. Minutenbasis und Verrechnungsarten fiir
verschiedene Maschinengruppen) und konnten gegeneinander abgeglichen werden,
sondern auch differierende Meinungen zu unterschiedlichen Unternehmensbereichen.
So wurde den Fertigungsmitarbeitern deutlich, wie schwierig es ist, ein Entlohnungs-
system zu entwerfen, welche Teilprobleme dabei zu bewiltigen sind und wie viel-
schichtig die Rahmenbedingungen sind. Von dem Personalbereich wurde dies als Po-
sitiveffekt bewertet: ,,... die Mitglieder erkennen mehr und mehr die komplizierten Zu-
sammenhdnge der Entlohnung und haben mehr Verstindnis*™.

Diese Vorstellung in den Arbeitskreisen erfolgte auf den zunehmenden Druck der Arbeitskreisteil-
nehmer, die geriichteweise von einer bereits vorhandenen Losung gehort hatten und somit ihre Ar-
beit als gefihrdet ansahen (,..... es hat doch gar keinen Zweck, es ist nicht anders als vorher, ent-
scheiden tut doch jemand anderes...").

10 Damit sind vorrangig seine Mitarbeiter gemeint und weniger die Meisterkollegen. In der ehemali-
gen DDR hatte der Meister ein anderes Sozialprestige als seine westdeutschen Kollegen. Seine
Hauptaufgabe bestand in der Uberwindung von Produktionshemmnissen oder der Lohnabrech-
nung. ,,Den Meister als Respektsperson zur Personalfijhrung und -entwicklung gab es in der Regel
nicht.* (Nawroth & Kullmann, 1994, S. 143).
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8.3.3 Ziele

Zielexplikation und -abgleich
Schaffe Bedingungen, daf8 Ziele ausgesprochen werden kinnen!
Schaffe Bedingungen, daf} Ziele auf den unterschiedlichen Ebenen konkretisiert und
vertikal wie auch horizontal abgeglichen werden kinnen!

Das iibergeordnete Ziel der Arbeitskreise war bereits im Vorfeld von PLA und Pro-
jektgruppe Personal vereinbart: Der Entwurf eines Entlohnungskonzeptes fiir die neue
Fertigungsorganisation. Inwieweit dieses auch eine Zielsetzung des Teilnehmerkreises
war, wurde in der jeweils ersten Sitzung diskutiert. Es zeigte sich, da diese vorge-
schlagene Zielformulierung von zwei Arbeitskreisen leicht abgewandelt wurde: ,,Wie
kénnte eine leistungsbezogene gerechte Gruppenentlohnung in der Meisterschaft Pris-
matische Teile aussehen?* oder ,,Wie sollte aus Sicht des Stahlbaus ein Entlohnungs-
system ohne Minutenabrechnung aussehen?”. An dieser Stelle kamen bereits arbeits-
kreisspezifische Anforderungen zum Tragen (— Zielabgleich).

Gleichzeitig wurde in den Diskussionen deutlich, daB einige Beteiligte sich gedanklich
noch wenig mit Gruppenarbeit in der Fertigung beschiftigt hatten und dies nicht
zwangsldufig als ihr primires Ziel ansahen. Eine Begriindung dafiir kann in der bisher
fehlenden Abgrenzung des Gruppenarbeitsrahmens seitens des Managements liegen.
Es war von offizieller Seite nicht eindeutig formuliert, was unter Gruppenarbeit ver-
standen werden sollte. Hinzu kam, daB einige Meister bereits von sich und ihren Mit-
arbeitern behaupteten, in Gruppen zu arbeiten, was ,,...friiher ja ganz normal gewe-
sen...” sei, das habe man ,,... schon immer so gemache..." und deshalb keinen Verénde-
rungsdruck in dieser Hinsicht sahen!!.

Im Anschlu8 an die IST-Analyse wurden die Zielvorstellungen der Arbeitskreise in
Form einer SOLL-Analyse konkretisiert. Hier wurden von allen Beteiligten bereichs-
und firmenspezifische (z.B. Teiledurchlauf férdern, Minutenabrechnung abschaffen)
wie auch persénliche Ziele (z.B. gerechte Norm) formuliert und diskutiert (— Zielex-
plikation). Daraus erstellte der Arbeitskreis einen Kriterienkatalog, der spiter an Zwi-
schen- und Endergebnisse angelegt wurde, um deren Pafifdhigkeit zu priifen (— Ziel-
abgleich).

11 Viele derjenigen, die behaupteten Gruppenarbeit bereits zu praktizieren, stellten sich jedoch haupt-
sdchlich das kollegiale Zusammenarbeiten, so wie es in den Kollektiven der ehemaligen DDR iib-
lich war, darunter vor. Konzepte wie Aufgabenintegration, Rotation, Selbstpriifung, Kernaufgaben
der Gruppe, gemeinsame Ergebnisverantwortung u.v.m. waren weniger oder gar nicht in solchen
Vorstellungen von dem Begriff Gruppenarbeit enthalten.
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Die Formulierung der Anforderungen an das Entlohnungssystem fiel ber die Arbeits-
kreise hinweg sehr dhnlich aus. Es zeigte sich jedoch, daB zwischen den einzelnen
Funktionsbereichen zum Teil recht unterschiedliche Anforderungen bestanden, wie
z.B. ,,Direktbezug zur Kalkulation®, das allein der Controllingbereich formulierte, oder
»Qualifikationsbezogene Entlohnung®, das vom Personalbereich eingebracht wurde,
oder auch ,,Gerecht, aber keine Gleichmacherei®, das von den Produktionsmitarbeitern
genannt wurde. Hier wurden fiir die Beteiligten Interessensschwerpunkte der einzelnen
Funktionsbereiche deutlich.

Zielkonflikte waren zu diesem Zeitpunkt nicht akut, da die konkreten Rahmenbedin-
gungen noch unklar waren, die den ,,Ziindstoff* dafiir hitten liefern kénnen (z.B. Inte-
gration von indirekten Titigkeiten, Kriterien der Lohngruppeneinstufung, Form der
Zeit- und Arbeitsplanvorgaben). Im Lauf der weiteren Arbeitskreissitzungen wurden
jedoch zunehmend Zielkonfliktel2 sichtbar, die sich beispielsweise an dem von der
Personalabteilung erarbeiteten und sehr zogerlich bzw. erst auf Dringen eingebrachten
Vorschlag einer Individualprimie mit bereits formulierten Beurteilungsmerkmalen
festmachten, die nicht mehr dem Diskussionsstand der Gruppe entsprachen. Der Vor-
schlag wurde schlieBlich als moglicher Rahmen angenommen, die darin enthaltenen
Beurteilungskriterien wurden jedoch neu vereinbart.

Fiir Aufregung wihrend der Arbeitskreistreffen sorgten schlieflich zunehmende Ge-
riichte, die von einem bereits vorhandenen Entlohnungsmodell sprachen. Um dem ent-
gegenzutreten berief der PLA kurzerhand ein arbeitskreisiibergreifendes Treffen ein,
an dem alle Parteien beteiligt waren. Das Treffen fiihrte dazu, daB einige kritische
Punkte gekldrt wurden, der Fertigungsleiter nochmals ausdriicklich die Zielrichtung
der Arbeitskreise unterstiitzte und die Arbeit mit erneuter Motivation weitergefiihrt
werden konnte.

Zum AbschluB der jeweiligen Arbeitskreise wurden die eingangs vereinbarten Zielkri-
terien mit dem Losungsvorschlag verglichen und hinsichtlich ihrer Einlosung bewertet.
Die Teilnehmer sahen einen GroBteil der Kriterien als erfiillt an. Dies zeigt sich auch
in den Befragungsergebnissen, die die Identifikation mit dem Ergebnis (Abb. 8.3) und
die Erreichung von Erwartungen (Abb. 8.4) zum Ausdruck bringen.

12 Dies fand seinen Ausdruck beispielsweise darin, daB8 der Betriebsrat nur selten an den Sitzungen
teilnahm und eher von auBerhalb die Geschehnisse skeptisch beobachtete und sich punktuell eini-
gen Beteiligten gegeniiber duBerte. Auch aus der Personalabteilung war ein Unbehagen hinsicht-
lich der Arbeitskreise zu spiiren.
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Inwieweit identifizieren Sie sich mit den im Arbeitskreis erarbeiteten |
Lisungen und Entscheid ?

T T A e B

| | |
gar nicht [J Zwischenbefragung - 23 MA mit Montage
[ Endbefragung - 19 MA ohne Montage
zu einem
geringen
Teil

teils - teils

zum
iiberwiegenden [7
Teil

vollkommen

10 12

Abb. 8.3: Befragungsergebnisse ,,Identifikation* (Quelle: IAF, 1995)13

Inwieweit sind Thre Erwartungen bezogen auf die Arbeitskreisarbeit |
bislang erfiillt worden?
| | |
gar nicht [0 Zwischenbefragung - 23 MA mit Montage
X 1 [0 Endbefragung - 19 MA ohne Montage
Zu einem 1
geringen

Teil

teils - teils

zZum
itherwi
Teil

vollkommen

Abb. 8.4: Befragungsergebnisse ,,Erwartungen (Quelle: IAF, 1995)

Diese Ergebnisse zeigen, daB die Mehrheit der Befragten mit den Arbeitskreisergeb-
nissen zufrieden sind. Es wird jedoch ebenso deutlich, da die Zwischenbefragung
sichtbar schlechter ausgefallen ist als die Endbefragung. Der Grund dafiir kann am
Zeitpunkt festgemacht werden. Einerseits existierten zu dem Zwischenbefragungster-
min noch keine fest umgrenzbaren Ergebnisse (nach ca. 5 - 6 Treffen) und andererseits
war dies die Phase geringer Motivation aufgrund der oben genannter Geriichte.

13 An der Endbefragung hatte der ausgeschiedene AK-Montage nicht mehr teilgenommen.
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8.3.4 Aktionen

Problemsensitivitiit und -ldseheuristiken
Schaffe Bedingungen, daf$ Problemfelder erkannt und angenommen werden kénnen!
Schaffe Bedingungen, daf3 Strategien zur Problemlésung generiert
und kollektiviert werden konnen!

Die Arbeit in den Arbeitskreisen wurde iiber die Teamqualifizierung und iiber die
Projektgruppe Personal und den PLA vorbereitet. Damit waren Aufgabe und organi-
satorischer Rahmen grob abgesteckt und eine qualifikatorische Basis bei den meisten
Mitgliedern vorhanden. In der Zielformulierung und der Problemanalyse wurde die
Aufgabenstellung mit allen Beteiligten abgeklirt. Es wurde vereinbart, welches die
Handlungsspielrdume der Arbeitskreise sind und wofiir die Ergebnisse dienen sollten.
Damit wurden gleichzeitig vorhandene illusorische Erwartungen auf den Boden der
Realitiit gebracht werden.

Bereits in der Phase der IST-Analyse zum Entlohnungssystem wurden einige
Schwachstellen und Mingel in der Organisation und technischen Ausstattung der Be-
reiche benannt, die durch einige Beteiligte aufgegriffen und abgestellt wurden. So ,,ir-
gerten sich in einem Arbeitskreis die Teilnehmer dariiber, da8 die Werkzeugausgabe
in der dritten Schicht nicht besetzt war, da dies eine hohe operative und organisatori-
sche Zusatzleistung und manchmal sogar den Stillstand bestimmter Arbeiten bei
Werkzeugproblemen bedeutete, fiir die sie - das kommt hinzu - auch nicht entlohnt
wurden. Die Ansprache dieses Problems iiber den Arbeitskreis hinaus bestitigte den
von den Werkern formulierten Unmut und fiihrte dazu, daB eine iiberschligige Kosten-
Nutzen-Rechnung des Einsatzes einer dritten Schicht durchgefiihrt und schlieBlich die-
se auch eingesetzt wurde (— Problemsensitivitit).

Weitere identifizierte Schwachstellen, die nicht auf diese Weise fiir die Arbeitskreise
auflosbar waren, wurden in aufbereiteter Form zur mittel- und langfristigen Bearbei-
tung an entsprechende Stellen, Ansprechpartner oder andere Arbeitskreise iibergeben,
damit eine Weiterbearbeitung stattfinden konnte (— Problemloseheuristik).

Nach der Orientierungsphase und Problemanalyse (IST-SOLL-Analyse) kam bei den
Teilnehmern angesichts der Vielschichtigkeit des Problems Ratlosigkeit auf, ob und
wie das Entlohnungsproblem {iberhaupt zu ldsen sei. An dieser Stelle war die Begleit-
forschung stark gefordert, da sie die Gruppen nicht nur moderativ, sondern zu Teilen
auch inhaltlich unterstiitzen sollite. Gemeinsam mit zwei arbeitskreisiibergreifenden
Mitgliedern, die ebenfalls fachliche Beitriige liefern konnten, wurde ein detaillierter
Vorgehensvorschlag entworfen und mit den Arbeitskreisen abgestimmt. Darin waren
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die zu bearbeitenden Teilthemen, Verantwortliche fiir die inhaltliche Vorbereitung,
Meilensteine und eine grobe Terminplanung enthalten. Der Arbeitsplan war in den
Grundziigen bei allen vier Gruppen gleich (— Problemldseheuristik).

Neben diesem ,,Fahrplan war schlielich die Arbeitsform innerhalb der einzelnen Sit-
zungen fiir eine zielgerichtete Zusammenarbeit entscheidend. Da nicht alle Teilnehmer
den gleichen Wissensstand hatten, wurde zu Beginn jeder Sitzung das erreichte Zwi-
schenergebnis vorgestellt und der fiir das Thema der Sitzung relevante fachliche Bei-
trag gegeben, auf deren Basis diskutiert werden sollte. Dabei verfolgten die Fachex-
perten das ,,Bandbreitenprinzip” (— Problemloseheuristik). Es wurde kein vorselek-
tierter Ansatz dargestellt, sondern die Bandbreite zwischen den méglichen Polen aus-
genutzt und somit mehrere charakteristische Ansétze zur Diskussion gestellt (Tab. 8-2,
néchste Seite). Damit sollte eine hinreichende Grundlage fiir die diskursive Meinungs-
bildung der Gruppe gegeben werden.

Die Losungsvorschldge der drei Gruppen waren schlieSlich vom Grundsatzmodell her
iibereinstimmend, jedoch unterschieden sie sich wie erwartet im Detail. In der Abb. 8.5
wird dies exemplarisch anhand der gewéhlten Leistungskennziffern gezeigt.

1. Termin

2. Qualitét

3. Flexibilitét
4, Ordnung und Sicherheit
5. Kollegialitét

P

AK-A

Leistungskennziffern 1. Flexibilitat
2. Qualitat.

der Arbeitskreise AK-B 3. Arbeitsintensitit
. : ‘ ‘ 4. Einsatzbereitschaft -
Entlohnung 5. Kooperativitit

*1. Abarbeit laut Einplanung ;
bei exakter Steusrung ;
N WA o S RS O S STV

AK-C | 1. Termineinhaltung

. Qualitat

. Flexibilitét

. Bereitschaft zur
Zusammenarbeit: .

5. Einsatzbereitschaft

6. Arbeitsintensitit .

HWN -

G = Gruppe
E = Einzel
AK = Arbeitskreis

Abb. 8.5: Losungsvorschlige zu den Leistungskennziffern (Quelle: IAF, 1995)
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Zeitlohn mit -

. Priimienlohn

Primienlohn | Primienlohn Priamienlohn
ibertarifli- - | mit fester mit.variabler |mit variabler |mit Anreiz-
cher Zulage - | Standarpri- | Priimie i Standard- - -{priimie -

: mie ) primie
Einsatzgebiet | unikate Pro- Einzelfertigung | Serienfertigung | besonders bei | z.B. bei Firma
. duktpalette, mit geringer (Klein- und DLZ als Krite- |A
hohe Ferti- Fertigungstiefe | Mitte) rium
gungstiefe
Beeinflu3bar- | geringe Beein- | gering - da héhere Beein- | notwendig notwendig
keit des Loh- - | fluBbarkeit vorgegeben, fluBbarkeit
nes durch hoher Auto-
Leistung’ matisierungs-
grad
Auslastung variabel még- | gleichmiBig variabel mog- | variabel mdg- | gleichmiBig
der Produk-- |lich lich lich bei exakter | notwendig
tion - Stenerung
Mehr- bzw. | moglich nicht méglich | moglich Mindestver- zusitzliche
Minderver- dienst méglich | Leistungen,
dienst Primie ent-
sprechend LKZ
Differen- leistungsge- auBer durch leistungsge- Ausgangsbasis | individuelle
zierungder  |recht,indivi- |LG (Arbeits- |recht, indivi- | gleich, Minde- | Bewertung
AN -  |duelle Bewer- |platz) keine duelle Bewer- | rung individu-
tung méglich | Differenzie- tung méglich | ell entspr. Lei-
rung slung
Konse;luenzén Verinderung | Verdnderung | Verfinderung Sc.huld AG: Keine oder
bei Nichtein- der Vorausset- | der Vorausset- |der Vorausset- | keine Minde- weniger Pri-
haltung der zungen, zungen, zungen, rung, mie
Voreaben AN z.B. Qua- | AN: z.B. Qua- AN:_z.B. Qua- Sc.huld AN:
g . i o
) lifizierung lifizierung lifizierung Minderung
‘ AG:zB.Or- |AG:zB.Or- |AG:zB.Or-
ganisation ganisation ganisation
Kosten variabel, keine | kalkulierbar variabel variabel variabel, Auf-
: exakte Zeit- konstant wand, exakte
vorgabe Vorgabezeiten
iif;(;:gsrte " lbestimmte genaue Lei- bestimmte bestimmte Stimmulierung
g Leistung min- | stung - ,,Punkt- | Leistung min- |Leistung wird |der Mehrlei-
destens errei- | landung® destens errei- | als Obergrenze | stung, aber
chen, Anreiz chen, Anreiz | festgelegt nicht spezi-
zur Mehrlei- zur Mehrlei- fisch ge-
stung, stung wiinscht

Tab. 8-2: Bandbreite der Entlohnungsmodelle (Quelle: IAF, 1994)

Auf der Basis der Losungsvorschldge wurden in der vorerst letzten Sitzung offene Fra-
gen und zu entscheidende Rahmenbedingungen formuliert, die notwendig fiir die Um-
setzung der vorgeschlagenen Konzepte waren. Solche Klirungspunkte betrafen bei-
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spielsweise die Gruppenzusammensetzung, Kranwartezeiten, Rotationssystem der
Gruppen oder den Umfang der Aufgabenintegration. Die Klidrungspunkte wurden mit
Verantwortlichkeiten fiir die Weiterbearbeitung aus dem Kreis der Mitglieder versehen
oder - falls interne Kompetenzen oder Moglichkeiten fehlten - als Anforderung an an-
dere Arbeitskreise, die entsprechende Projektgruppe und/oder den PLA weitergeleitet.

Durch die Aufstellung derartiger Anforderungslisten zeigten die Beteiligten, da3 ihre
. Problemlsésung’* nur ein Teilschritt auf dem Weg zu einem neuen Entlohnungssystem
sein konnte. Das Problem war damit noch keinesfalls gelost, aber die Arbeitskreise
stellten im Rahmen ihrer Moglichkeiten dafiir die Weichen und das besonders dadurch,
daB Zustindigkeiten benannt und Riickmeldemechanismen vereinbart wurden (— Pro-
blemsensitivitit und -16seheuristik).

Hinzu kommt, dafl den meisten Beteiligten erst durch die intensive Beschéftigung mit
der Aufgabenstellung die Komplexitit des Themas deutlich wurde. Wurden zuvor hiu-
fig diejenigen bemingelt, die die Entlohnungsfrage anscheinend nicht zufriedenstel-
lend 16sen konnten, so wurde jetzt zunehmend Verstindnis geduBert, wenn auch nicht
immer uneingeschrinkt (— Problemsensitivitit).

Die Befragung zeigte, daB die Ergebnisse von der Mehrheit mitgetragen wurden, was
gerade aufgrund des konfliktiren Themas durchaus als Erfolg zu bewerten ist. Gleich-
zeitig schitzten nahezu alle Befragten das beteiligungsorientierte Vorgehen als gut ein
(Abb. 8.6) und wiirden auch an weiteren Arbeitskreisen teilnehmen (Abb. 8.7).

| Wie finden Sie die Herangehensweise bei der Erarbeitung neuer Losungen ? LI

T — = AT e

I I [
[0 Zwischenbefragung - 23 MA mit Mantage
A Endbefragung - 19 MA ohne Montage

schlecht

weniger gut

teils - teils

Nennungen

10 12

Abb. 8.6: Befragungsergebnisse ,,Vorgehen* (Quelle: IAF, 1995)
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Wiirden Sie noch einmal mitarbeiten,
um gemeinsam Probleme Ihrer Arbeit zu lésen? |!

=y

e | |
nein, auf i [0 Zwischenbefragung - 23 MA mit Montage
keinen Fall i [ Endbefragung - 19 MA ohne Montage
ich weil}
nicht
ja, auf
jeden Fall

Abb. 8.7: Befragungsergebnisse ,, Wiederholung® (Quelle: IAF, 1995)

Kooperation und Diskurs
Schaffe Bedingungen, die kooperative Interaktionen fordern!
Schaffe Bedingungen, die einen offenen Diskurs erméoglichen!

Implizite Zielsetzung der ProzeBbegleitung mit diesen Arbeitskreisen war es, Koope-
ration zu verstirken und kommunikative Fahigkeiten auszubauen. Dabei stand die
funktionsiibergreifende Kooperation und Kommunikation im Vordergrund. Diese stellt
sich jedoch nicht zwangsldufig durch die Bildung multifunktionaler Arbeitskreise ein,
sondern bedeutet einen Proze$ der sprachlichen und personlichen Anniherung.

Eine wesentliche Aufgabe der ProzeBbegleitung bestand also darin, iiber moderative
Interventionen ein fiir alle gleichsam verstehbares Begriffsinstrumentarium herauszu-
arbeiten und ein offenes, vertrauensgeprigtes Gruppenklima zu férdern. Dies wurde
sowohl tiber bekannte Moderationstechniken als auch iiber die mdoglichst neutrale
Haltung der wissenschaftlichen Begleitung erreicht. Deuteten sich Konfliktpunkte an,
so wurden diese von der Moderation aufgegriffen und mit den Teilnehmern themati-
siert. Die Beteiligten sahen dabei Verhaltensbeispiele im Umgang mit Konflikten (z.B.
Ursache-Wirkungserforschung, eindeutige Verbalisierung von Positionen, Suche nach
Gemeinsamkeiten), die nicht auf ein ,,Nullsummenspiel” hinausliefen. Die Bedeutung
der Moderatorenwahl hoben mehrere Teilnehmer in den Interviews heraus: ,,...gut ist
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die neutrale Position der Uni, ist wirklich positiv ... war eine sehr gute Entscheidung
bei dem brisanten Thema ..."

Kooperation ist jedoch nicht nur die konstruktive Bearbeitung von Konflikten, sondern
ebenso der Aufbau von aufgabenunterstiitzenden Kontakten, was auch die ProzeBbe-
gleitung betraf. Vor dem Start dieser Arbeitskreise war der Kontakt zwischen dem Per-
sonalbereich und der ProzeBbegleitung eher gering. Griinde dafiir kénnen in der An-
siedlung des Projektes direkt im Fertigungsbereich und einem daraus resultierenden
,konkurrenten Verhiltnis gesucht werden. Erst die Arbeitskreise Entlohnung stellten
nach iiber einem halben Jahr Projektlaufzeit den AnlaB dar, aus dem heraus beide Sei-
ten intensiv und direkt zusammenarbeiten ,,muBten”. Ein Vertreter des Personalbe-
reichs war an den Arbeitskreissitzungen beteiligt und beschrieb sein eigenes Lernen:
o ich mufl den Mitarbeitern komplizierte Fachinhalte riiberbringen, das bedeutet
auch fiir mich einen Lernprozef3.

Dies trifft jedoch nicht auf den Betriebsrat zu. Obwohl zu Beginn die Zusammenarbeit
bei diesem Thema von allen Seiten ausdriicklich gewiinscht wurde, war die Anwesen-
heitsquote des Betriebsrates extrem gering, was von vielen Arbeitskreismitgliedern
bedauert und bemingelt wurde (Abb. 8.8). Griinde fiir die fehlende Prisenz lagen so-
wohl in einer hohen Arbeitsbelastung als auch in einer geringen Erwartungshaltung
bzw. Skepsis hinsichtlich-des Vorgehens und der damit verbundenen Ergebnisse.

[ Was hat Thnen an der Arbeitskreis - Arbeit nicht gefallen? t

ink ]
Teilnahme der AV | | l |

ElMi nde ] [0 | Zwischenbefragung - 23 MA mit Montage
akMite Endbefragung - 19 MA ohne Montage

fehlende Praxis-
orientierung

mangelnde Kenntnis , ]
fehlende Grundlagen

zu viele
Beratungen

| Teilnahme des BR,

. Vertrauenskérper,
i Haltung BR

geringe Beteiligung
der Kollegen

Abb. 8.8: Befragungsergebnisse ,Midngel* - offene Fragestellung (Quelle: IAF, 1995)
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Die Erarbeitung von tragfihigen Ergebnissen in den Arbeitskreisen hing zwangsliufig
eng mit der Form der Kommunikation zusammen, die iiber die Moderation und die
Wahl des Vorgehens gepriigt war. Aus unterschiedlichen Vorstellungen, fachlichen
Beitrdgen und der Kreativitiit der Teilnehmer sollte ein neues tragfihiges Modell ent-
stehen. Es ging also nicht schwerpunktmiBig um Uberzeugungsarbeit!4, sondern viel-
mehr darum, etwas Neues zu schaffen, von dem alle Beteiligten zu Beginn nur undeut-
lich wuBten, was es sein wird.

Um einen solchen ProzeB zu unterstiitzen, wurde das bereits oben angesprochene Prin-
zip der Bandbreitendarstellung eingesetzt. Auf dieser Basis wurden Vor- und Nachteile
der jeweiligen Modelle, bezogen auf verschiedene Kriterien (z.B. Kosten, Aufwand,
Einsatzgebiet, MeBbarkeit der Leistung), erortert und zusammengetragen.

Eine anschlieBende Bewertung aller Teilnehmer kristallisierte bevorzugte und auch
unangemessene Modelle heraus. Sie war die Grundlage fiir den Entwurf eigener An-
sitze, die keinesfalls ein schlichtes algebraisches Zusammenfiigen der ,,Positivaspekte*
unterschiedlicher Varianten sein konnte, da damit die inneren Zusammenhénge einzel-
ner Variablen negiert worden wiren und dies keine umsetzbare Losung ergeben hiitte.
Die Bewertungen zeigten vielmehr auf, da bei der Suche nach giinstigen Losungsva-
rianten gleichzeitig Negativauswirkungen mit in Kauf genommen werden miissen. Ein
Abwigen der Gruppe hinsichtlich dessen, was tragbar bzw. zumutbar ist, im Vergleich
zu dem Nutzen, der daraus gezogen werden kann, stellite den Abschlul dieser Phase
dar.

Auf diese Weise niherten sich die Arbeitskreise dem Ziel an. Dadurch und durch die
Einhaltung grundiegender Kommunikationsregeln war ein Klima in den Arbeitsgrup-
pen entstanden, das von vielen Beteiligten in dem Abschiuffragebogen positiv ver-
merkt wurde: ,,... Offenheit in der Gruppe®, ,, ... Offenheit durch Herangehensweise

beim Lisen der Probleme*, ., ... gute Disziplin“ oder auch ,,... gegenseitiges Verstind-
nis* (Abb. 8.9).

14 Einschrinkend ist zu bemerken, daB der Personalbereich und auch der Betriebsrat dies moglicher-
weise so gesehen haben, jedoch iiber die Form der Zusammenarbeit diese Tendenzen zuriickge-
drédngt wurden.
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—
Was hat Thnen an der Arbeitskreisarbeit gefallen? F
Interesse an [ | |
der Thematik
[0 Zwischenbefragung - 23 MA mit Montage
Informationsvielfalt _
Endbefragung - 19 MA ohne Montage
Einbringen der

eigenen Meinung

7 beit,

Konstruktivitiit

i gemeinsames Ziel,
i Ziel erreicht

|

; Moderation,

| Herangehensweise

Offenheit, Ehrlichkeit

Abb. 8.9: Befragungsergebnisse ,,Positives” - offene Fragestellung (Quelle: IAF, 1995)

Den vorldufigen AbschluB der Arbeitskreisarbeit bildete das zweite iibergreifende
Treffen, an dem auch Mitglieder des oberen Fiihrungskreises der Fertigung und die
Personalleitung teilnahmen.

Vertreter der Arbeitskreise formulierten in der Diskussion ihr ausdriickliches Interesse
an der Umsetzung der erzielten Ergebnisse, was von der Fertigungsleitung unterstri-
chen wurde. Die Vertreter des Betriebsrates wollten die Ergebnisse in der Folgezeit
hinsichtlich ihrer PaBfahigkeit zu tarifrechtlichen Modalititen priifen.

Zum AbschluB wurde ein Handlungsplan erstellt. Darin iibernahmen die betrieblichen
Tarifparteien die Aufgabe, einen Rahmenentwurf zu einer Betriebsvereinbarung (BV)
zu erarbeiten. Dieser wurde daraufhin in den Arbeitskreisen zur Diskussion gestellt
und eine Riickmeldung an die Projektgruppe Personal gegeben.

Die Einfiihrung eines neuen Entgeltsystems lieB jedoch bis Projektende auf sich war-
ten. Die Griinde dafiir liegen nicht an dem Betrieb selbst, sondern an externen EinfluB-
nahmen seitens der regionalen Gewerkschaftsvertretung. Das erarbeitete Modell wurde
dort aufgrund Inkompatibilititen zu bestehenden Richtlinien und der noch laufenden
Diskussion zu neuen Entlohnungsmodellen abgelehntis.

15 Auch fiir die Gewerkschaften bedeutet Gruppenarbeit einen UmdenkprozeB und eine grundlegende
Neuordnung verschiedenster Regelwerke. Dieser ProzeB findet jedoch langsamer statt als die be-
trieblichen Veridnderungen. Eine einheitliche Positionierung gibt es derzeit nicht.
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8.4 Die Sichtweise der ,,betroffenen Beteiligten

8.4.1 Vorbemerkung

Ungefihr zur Hilfte (1994/95) und zum Ende der Projektlaufzeit (1996) wurden Be-
fragungen durchgefiihrt. Da eine der iibergeordneten Forschungsfragestellungen das
Zusammenwirken von Fithrungskriften und Mitarbeitern bei Verinderungsprozessen
war, wurden zu einem Zeitpunkt jeweils zwei Befragungswellen durchgefiihrt.

Die Interviews dauerten 30 Minuten bis 1 % Stunden, wobet letzteres eher auf das Ma-
nagement zutraf. In der Zwischenbefragung wurden 19 Fiihrungskrifte (vom Ferti-
gungsleiter bis zum Meister) und 16 gewerbliche Mitarbeiter befragt. In der Abschlu§-
befragung wurde die gleiche Stichprobe gewiihlt, worunter ca. % Interviewteilnehmer
waren, die in der ersten Befragungsrunde nicht teilgenommen hatten (betriebliche Um-
besetzungen, Ausscheiden).

Die Ergebnisse wurden an den Betrieb zuriickgemeldet. Jeder Befragte erhielt eine
Auswertung. Weiterhin wurden die Ergebnisse im Projektlenkungsausschufl hinsicht-
lich méglicher Verdnderungen in der Projektdurchfithrung diskutiert. SchlieBlich wur-
den sie auch auf dem halbjihrlichen Fiihrungskrifteworkshop présentiert, da die Teil-
nehmer sehr daran interessiert waren, wie ihr Verhalten von den Mitarbeitern einge-
schitzt wurde.

Im folgenden sollen Ausziige aus den Interviews Tendenzen und Bandbreiten der
Sichtweisen wiedergeben. Wohl wissend, daBf eine Selektion vorgenommen werden
muf} und diese eine ,,subjektive” Auswahl darstellt, soll auch in diesem Fallbeispiel
nicht allein der ,,Positivfall“ belegt, sondern ebenso Problempunkte herauskristallisiert
werden, die Hinweise auf die Modifikation des Interventionsmodells geben kdnnen.

8.4.2 Wissen

L Zwischenbefragung: , ... alle konnen ihre Meinung sagen*

Ebenso wie im Fallbeispiel M schitzten die befragten Mitarbeiter ihre Informiertheit
im Projekt mittelm#Big und die Fihrungskriifte eher als gut ein (Abb. 8.10)16. Der
Grund dafiir mag einerseits darin liegen, daB Informationstransfer fiir Fiihrungskrifte

16 Soweit vorhanden, werden die jeweiligen Ergebnisse der Endbefragung mit angegeben. EB = End-
befragung; ZB = Zwischenbefragung
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starker zum Tagesgeschift gehort, andererseits waren hier die Fithrungskrafte konti-
nuierlicher und intensiver in das Projektgeschehen eingebunden, als die Mitarbeiter.

Den Mitarbeitern fehlten dabei weniger Informationen iber die Projektzielsetzung, die
war 87% der Befragten nach eigenen Aussagen bekannt, sondern vielmehr ,,Querin-
formationen®, Zwischen- und Endergebnisse aus anderen Arbeitskreisen und den Pro-
jektgruppen (,, ... mdchte schon wissen, was in den anderen AK passiert”). Innerhalb
des eigenen Arbeitskreises und Bereiches wurde der Informationsstand hingegen als
recht gut eingeschitzt: ,, ... bei uns bestand gute Information, wir konnten uns auch
Experten heranholen*.

Wie gut fiihlen Sie sich iiber das Projekt informiert?

S 12+
g 10
i
§ OMitarbeiter - ZB - n=16
| 81 EManagement - ZB - n=18
5 g OMitarbeiter - EB - n=18
i @
| 2 6 |0 Management - EB - n=18
-

g

r4 4

24

an 1

1
sehr schlecht sehr gut

Abb. 8.10: Befragungsergebnisse ,,Informationen”

Von mehreren Mitarbeitern wurde jedoch auch eingerdumt, daf sie iiber ihren Arbeits-
bereich hinaus auch nicht unbedingt mehr wissen miiten (,, ... habe auch nicht einen
so grofien Bedarf, da ich genug zu tun habe) und nicht zuletzt meinte ein Arbeits-
kreismoderator, daB ,, ... wenn ich eine Information fiir alle gebe, dann kommt kaum
einer”. Insbesondere mit einer solchen Aussage wird das Informationsdilemma deut-
lich: Auf der einen Seite werden Informationsdefizite beméngelt, auf der anderen Seite
ist aber noch eine Haltung vorherrschend, in der Information ausschlieBlich als Bring-

schuld (,, ... ich werde ja nicht informiert) betrachtet werden. Dies hat sich bis zum
Projektende auf Mitarbeiterebene nicht gedndert.
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Die Zusammenarbeit in den Arbeitskreisen wurde von allen Mitgliedern als gut bis
sehr gut eingeschitzt. Hier fand ein weitgehend offener Informationsaustausch statt,
auch wenn zum Teil bemingelt wurde, daf sich einige hitten mehr beteiligen kénnen.
Die Befragten selbst waren durchweg der Ansicht, sich an den Diskussionen ausrei-
chend beteiligen zu konnen. Die Diskussionen waren dabei ,, ... ziemlich offen und es
haben auch alle ihre Meinung gesagt" sowie Fehler anscheinend von der Gruppe tole-
riert wurden (,, ... auch wenn es falsch war, wurde man nicht gleich mundtot ge-
macht®).

Endbefragung: ,, ... das Einstiegsseminar war wichtig*

Da in diesem Projekt eine hierarchie- und bereichsiibergreifende Teamqualifizierung
durchgefiihrt wurde, war es im Interesse der Prozefbegleitung deren Effekt zum Pro-
jektende von den Teilnehmern nochmals einschidtzen zu lassen. Gefragt nach der
Wichtigkeit der Einstiegsqualifizierung gab es eine recht deutliche Hiufung im oberen
Skalenbereich, wobei das Management diese Mafinahme sogar als noch bedeutsamer
einstufte als die Mitarbeiter (Abb. 8.11). Gleichzeitig zeigte sich in der Endbefragung
eine tendenzielle Verschiebung bei beiden Gruppen um etwa eine Einheit nach unten.

Welche Bedeutung messen Sie der zu Projektbeginn

durchgefiihrten Qualifizierung zu?

E Management (ZB; n= 18)
12 OMitarbeiter (ZB; n=14)
1 O Management (EB; n=17)
‘ OMitarbeiter (EB; n=16)

unwichtig sehr wichtig

Abb. 8.11: Befragungsergebnisse ,,Qualifizierung"
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Diese Bedeutsamkeit der MaBnahme wurde u.a. damit begriindet, da mit ihr der Pro-
ze} erst gestartet und vorangetrieben wurde, wichtige Problemlosetechniken und ein
systematisches Vorgehen vermittelt wurden und ,, ... man mit solchen Dingen friiher
eben nicht konfrontiert war*. Auch hat sich eine ,, ... Hemmschwelle abgebaut* und ...
von der Einstellung her was geindert“. Gleichzeitig gingen Lerneffekte dieser MaB-
nahme iiber die primér einzuiibenden Verhaltensweisen hinaus: ,, ... es wurde mehr
Verstdndnis fiir die Nachbarbereiche erzeugt” oder aus der Sicht einer Fiihrungskraft,
die bereits vielfiltige Qualifizierungen durchlaufen hatte: ,, ... wichtig, weil ich selber
dabei etwas lerne, erfahre, was wollen wir".

Weiteren Qualifizierungsbedarf sahen 75% der befragten Mitarbeiter in verschiedenen
Fachbereichen (z.B. NC-Bedienung, Selbstpriifung). Bei den Fithrungskriften standen
eher iiberfachliche Themen (z.B. Moderation, Zeitmanagement) im Vordergrund. Die
Bereitschaft, sich weiterzuqualifizieren, war insgesamt hoch, was ein Mitarbeiter recht
extrem formulierte: ,, ... wiirde alles nehmen, was sich bietet!*

8.4.3 Ziele

Zwischenbefragung: ,.... es sind noch nicht alle im Boot!*

Die befragten Mitarbeiter wie auch die Fiihrungskriifte gaben nahezu alle an, daf3 Ihnen
die Projektziele bekannt seien. Die zentralen Stichworte waren hier die Verbesserung
der Wirtschaftlichkeit, Zusammenarbeit, Beteiligung und Gruppenarbeit. Die Erwar-
tungen der Mitarbeiter bezogen sich stirker auf die Verbesserung der eigenen Arbeits-
bedingungen, die des Managements eher auf die gesamtbetriebliche und ablaufoptimie-
rende Situation, was vor dem Hintergrund der jeweiligen Aufgaben nicht verwundert.

Damit zusammenhéngend sahen die Fiihrungskrifte sich in der Rolle, eine moglichst
weitgehende Aktivierung und Motivation im Projekt zu erreichen (,,... es soll die breite
Masse erreicht werden*). Damit war das Thema der Projektbreite angesprochen, das
von den Mitarbeitern fast gar nicht, von den Fiihrungskriften hingegen sehr hiufig
thematisiert wurde. Uberwiegend wurde die mit dem Projektauftakt beschlossene
Breite als wiinschenswert empfunden (,,... wenn wir das, was bei H-CIM lief auf die
gesamte Fertigung iibertragen konnen, wire das wirklich gut.). Gleichzeitig bestand
jedoch auch Skepsis hinsichtlich der Realisierung: ,.... das Grofle und Breite aufziehen
Sfunktioniert vermutlich nicht”. Seine eigene Zielrichtung und den zwischen Breite und
Tiefe bestehenden ,,Trade-off* schitzte ein leitender Angestellter schlieBlich folgen-
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dermaBen ein: ,,... vermutlich werden wir kein so hohes Niveau wie bei H-CIM errei-
chen, aber dafiir kommt die Gesamifertigung auf ein etwas hoheres Niveau®.

Vor diesem Hintergrund wurde von einem Drittel der Befragten der Einbezug der Mit-
arbeiter und deren aktive Projektteilnahme als zu gering eingeschitzt (,, ... wir schaffen
es nicht, alle einzubeziehen'). Die Fiihrungskrifte waren der Ansicht, da die Haupt-
aktivitdat und die Initiativen immer noch von ihnen selbst ausgingen. Selbstlauferef-
fekte, wie z.B. die Initilerung von Arbeitskreisen durch die Werker, waren ihres Er-
achtens noch zu gering.

Hinderungsgriinde dafiir wurden auf unterschiedlichen Ebenen geortet und manifes-
tierten sich in mehreren ,,Motivationsflauten” im Fihrungskreis. 83% der Befragten
sprachen von einer solchen Flaute, wobei vielfach unsichere Rahmenbedingungen (.,...
stindige Ungewifheit, bleibe ich im Unternehmen®), verzdgerte Umsetzungen sowie
fehlende Entscheidungen (s. Anhang 6) dafiir verantwortlich gemacht wurden und
nicht zuletzt, daB eine recht hohe ,,Anfangseuphorie” dem allmihlichen Erkennen des
dahinterstehenden Arbeitsaufwandes weichen wiirde. Auf Mitarbeiterebene wurde eine
solche Flaute kaum lokalisiert, da dort ,,... nicht solche Erwartungen wie bei den Fiih-
rungskrdften bestanden. Auch in der Endbefragung dnderte sich diese Einschitzung
nur unwesentlich, wobei hier das Thema ,,Personalabbau* stirker in den Vordergrund
gehoben wurde.

Das Verhiltnis der eingesetzten Zeit im BeteiligungsprozeB im Vergleich zu dem er-
zielten Nutzen wurde im Fiihrungskreis deutlich ungiinstiger eingeschitzt als bei den
Mitarbeitern. Mehr als 2/3 der Fithrungskrifte (EB ca. 50%) waren der Ansicht, dafl
derzeit noch mehr investiert wiirde als dafl Ergebnisse sichtbar wiren. Demgegeniiber
schitzten nur 1/3 der Mitarbeiter (EB ca. 60%) dies so ein. Weshalb dies so sei, be-
griindeten einige Fiihrungskrifte wiederum mit der unsicheren Unternehmenssituation
und einer ,,stindig” wechselnden Firmenphilosophie, aber auch damit, daB ein Beteili-
gungsprozeB ein langwieriges Vorhaben sei, das so friihzeitig noch keine deutlich er-
kennbaren Ergebnisse bringen konne (,.... am Anfang muff man immer erst investieren®
oder ,,... bei anderen dauert das drei bis vier Jahre*).

Die unterschiedlichen Einschitzungen sind dabei zu Teilen auf die verschiedenen
Themen in der Projektbearbeitung zuriickzufiihren. Waren bei den befragten Fiih-
rungskréften 7 Mitglieder des zeitgleich stattfindenen Entlohnungsarbeitskreises und 3
Mitglieder der Projektgruppe Organisation vertreten, so waren es bei den Mitarbeitern
iberwiegend solche, die an Layoutfragen mitgearbeitet hatten. Die Thematik Entgelt
und auch die Diskussionen um das Leitstandkonzept wurden als sehr komplex und
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zeitaufwendig charakterisiert und hatten zu diesem Zeitpunkt noch kein umsetzungsfi-
higes Ergebnis. Demgegeniiber waren aber bereits mehrere Layoutgruppen durchge-
fiihrt worden und ein Teil der Ergebnisse umgesetzt.

Um eine stirkere Einbeziehung der Werkerebene zu erreichen, wurden schlieBlich ver-
schiedene Vorschlige gemacht, wie z.B. eine stirkere Konzentration auf ,triviale"
Dinge im Projekt, also kleinere, ablauforganisatorische Verbesserungen im Arbeitsall-
tag, oder die intensivere Anbindung der Arbeitskreise an die Projektgruppen, aber auch
eine hiufigere Reflektion solcher Thematik im Fiihrungskriftekreis, weitere Qualifi-
zierungsmafBnahmen im {iberfachlichen Bereich und der Ausbau von Riickkopplungs-
mechanismen.

Endbefragung: ,, ... das Zielsystem hat sich bewdihrt!*

Da schwerpunktmifig in den Fiihrungskriifteworkshops mit dem Zielsystem gearbeitet
wurde, wurde diese Zielgruppe nach ihren Erfahrungen damit befragt. Nur eine Fiih-
rungskraft sah keinen Nutzen in der Arbeit mit dem Zielsystem. Demgegeniiber er-
kannten 16 Befragte einen deutlichen Nutzen (Tab. 8-3).

~Aspekt - 1 " Antwortbeispiel -

Richtung ... roter Faden ist Voraussetzung, um bei Schwierigkeiten die
Richtung beizubehalten*, ... dadurch hat man sich nicht ver-
zettelt*

Reflektion e dafy man sich immer wieder mit der urspriinglichen Zielset-

zung auseinandergesetzt hat“

Verinderungsdynamik | ... Ziel bestand nun mal darin, das Zielsystem zu verdndern, ha-
ben gesehen, daf ein Grofteil neuer Dinge auf uns zukommt

Projektcontrolling » «..mman konnte sehen, was wurde erreicht, was ist noch offen”
Motivation ... fiiir sich selbst als Motivation: was ist zu machen*
Visualisierungs- ... man hatte immer vor Augen, was wollte man denn schaffen,
instrumentarium was wurde verdndert*

Tab. 8-3: Befragungsergebnisse ,,Zielsystem*
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Dieser recht einheitlich positiven Bewertung des Zielsystems steht der Erreichungsgrad
der angestrebten Ziele zum Projektende gegeniiber (Abb. 8.12).

Inwieweit wurden die Projektziele erreicht ?

OManagement (n=16)

iiberwiegend teils/teils nicht erreicht weif} nicht
erreicht

Abb. 8.12: Befragungsergebnisse ,,Zielerreichung”

Ziele, die dabei eher als erreicht angegeben wurden, waren beispielsweise die Layout-
gestaltung, Abschnittsleitstinde sowie deren Vernetzung, eine verbesserte Kommuni-
kation und Schnittstellenintegration, die Aktivierung der Fiithrungsebene, oder auch
verschiedene Verdnderungen in den Arbeitsabldufen.

8.4.4 Aktionen

Zwischenbefragung: ,,... durch Beteiligung liuft es besser!* ]

Die Mehrheit der Befragten war der Ansicht, daB durch die Beteiligung Dinge im Be-
trieb bereits besser laufen wiirden (Abb. 8.13). Von Mitarbeiterseite wurde beispiels-
weise der Umzug und die Layoutplanung der eigenen Bereiche genannt, die als gut
eingeschitzt wurden und auch von den meisten akzeptiert seien (,, ... da kann jetzt nie-
mand rummaulen, dafS es nicht gut ist*). Auch sah man, daB die ,, ... Riicksichtnahme
auf Erfahrungen der Kollegen" gestiegen sei. Demgegeniiber wurde auch angemerkt,
daB es in manchen Arbeitskreisen an Kompetenz fehle und die Beteiligung zu Selbst-
Uberschéitzungen fiihrt (,, ... es liuft eher schlechter, ... weil jeder denkt, daf3 seine
Meinung so wichtig ist, daf} nur sie beriicksichtigt wird").
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Liauft die Arbeit durch die Beteiligung jetzt besser oder
schlechter als frither ?

Management (n=17)
O Mitarbeiter (n=16)

besser gleich schlechter weil} nicht

Abb. 8.13: Befragungsergebnisse ,,Auswirkungen der Beteiligung*

Alle Fiihrungskrifte waren der Ansicht, daB grundsitzlich nichts durch Beteiligung
schlechter laufen wiirde. Einige fanden es jedoch noch zu friih, um dazu eine Einschit-
zung abgeben zu konnen. Eine Differenzierung ihrer Einschitzungen ergab, dal Ver-
besserungen vielfach im kommunikativen und Verhaltensbereich, einem héheren Ver-
stindnis untereinander und auch einer besseren Losungs- und Entscheidungsfindung
gesehen wurden (s. Anhang 7).

In der Endbefragung wurde diese Frage gleichfalls gestellt. Mit kleineren Abschldgen
wurde von den Fiihrungskriften nach wie vor angegeben, iiberwiegend gute Erfahrun-
gen gemacht zu haben. Negative Stimmen gab es hier bezogen auf eine zu hohe Ziel-
setzung und Erwartungshaltung. Bei den Mitarbeitern iiberwog demgegeniiber eher ein
gemischtes Gefiihl, das von einem Interviewten so ausgedriickt wurde: ,, ... IRMAI7 hat
stark angefangen und stark nachgelassen*.

17 IRMA (= Innovative Reorganisation von Unternehmen - Managementhandeln und Partizipation)
war der Name des Verbundprojektes, das von den Mitarbeitern als Projektkurzname verwendet
wurde.
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Endbefragung: ,,... zu wenig Umsetzung*

Oben wurde bereits angedeutet, daB die Umsetzung und Verfolgung von erarbeiteten
Konzepten und Losungsansitzen offensichtlich ein Problem darstellte, das fiir einige
Beteiligte einen stark demotivierenden Charakter hatte. Von den Fiihrungskriften
schitzten zum Projektende ca. 2/3 der Befragten ein, daB eine Mehrzahl der Losungen
bisher nicht umgesetzt wurde (,, ... es lief immer gut, bis zur Umsetzungsphase®).
Griinde dafiir wurden wiederum in der ,,dynamischen Entwicklung* des Unternehmens,
im Fithrungsverhalten (., ... niemand will Verantwortung iibernehmen*) und nicht zu-
letzt als abhingig von der Themenkomplexitiit gesehen (,, ... je komplizierter die Pro-
bleme, desto weniger Lisungen konnten umgesetzt werden, nur Teilschritte wurden
erreicht!®).

Auch von Mitarbeiterseite wurde die zu geringe Umsetzung bemingelt (,, ... theore-
tisch lief alles gut, bis ins kleinste Detail, aber warum IRMA sich nicht umsetzen liéfs,
keine Ahnung, andere entscheiden®). Ungefidhr 2/3 der Befragten wufiten von Umset-
zungen zu berichten, die hauptsichlich in ihrem eigenen Arbeitsbereich stattgefunden
hatten (z.B. Technologieinderungen, Selbstpriifung, Maschinenausrichtung). Konkrete
Griinde fiir fehlende Realisierungen waren in der Regel nicht bekannt (,, ... bin nie in-
Sformiert worden, warum Entlohnung nicht umgesetzt ist*) oder wurden in einer zu ge-
ringen Unterstiitzung und Entscheidungskraft der Vorgesetzten gesehen (,, ... Umset-
zung der Ergebnisse miifite vorangetrieben werden®, ,, ... Entscheidungen sind zum
Teil notwendig™).

8.4.5 Lernen:,,... erste Ansiitze von Selbstlernen sind erkennbar®

Den befragten Mitarbeitern fiel es besonders schwer, auf die Frage, inwieweit ein Ler-
nen auch auflerhalb der Seminare stattfand, Antwort zu geben, so daB 1/3 diese Frage
nicht beantworteten!8. Demgegeniiber bezogen alle Fithrungskrifte dazu Stellung. Das
Ergebnis zeigt, daB beide Gruppierungen solche Lernprozesse zumindest in Ansitzen
sehen (Abb. 8.14),

18 Von den Interviewern muBte diese Frage oft beispielhaft weiter ausgefiihrt werden, da Begrifflich-
keiten wie Selbstlernen im Betriebsalltag nicht auftraten und auch der Begriff des Lernens sehr oft
mit einem schulischen Verstiindnis in Verbindung gebracht wurde.
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Sehen Sie Ansitze fiir ein zunehmend eigenstindiges Lernen
aufierhalb der Seminare?

]
i

!
[ Management (n=18)

[0 Mitarbeiter (n=10)

4.
| 2
E
i
ja zum Teil schwierig/ nein
spiter

Abb. 8.14: Befragungsergebnisse ,,Selbstlernprozesse*

Beispiele, die von den Fithrungskriften genannt wurden, betrafen eine zunehmende
Eigenstindigkeit von Mitarbeitern, die Selbstorganisation, einen starken ,freiwilligen*
InformationsfluB (,, ... gibt deutliche Signale, Informationen werden weiter gegeben,
ohne dafl man es extra sagen muf3, weil man informieren will und nicht weil man dar-
um gebeten wurde"), intensiveres Hinterfragen, hiufigere Verbesserungsvorschlige
oder der Einsatz von Projektmethoden aufierhalb des Projektes.

Beispiele der Mitarbeiter waren das gegenseitige Lernen (,,... Disponenten lernen von-
einander"), ein anderer Umgang mit Problemen (,, ... Probleme selber l0sen, jetzt be-
wufSter von mir“, ,, ... befragen Kollegen, stellt seine Losung anderen Kollegen zur
Verfiigung') oder auch verinderte Kommunikation und Kooperation (,, ... angefangen
von den Umgangsformen, die haben sich geindert”, ,, ... iiberdurchschnittlich gute Zu-
sammenarbeit, dabei findet auch lernen statt", ,, ... oftmals sagen wir: denk daran, was
wir bei IRMA gelernt haben!"). Ebenso wurde von einem ,,ganz anderen Streben als
frither und einer ,,... hohen Bereitschaft, Lernangebote anzunehmen' gesprochen.

In einigen Antworten war auch Skepsis enthalten: ,,... ein Rahmen muf [fir das Selbst-
lernen] geschaffen werden, daran habe ich aber eher Zweifel, daf3 wir den schaffen*
oder ,,... bleibt bei den Ansdtzen, weil bestimmte Voraussetzungen unklar sind, wenn
die gekldrt sind, wird es sich verselbstindigen”. Neben den damit angesprochenen un-
giinstigen Firmenbedingungen wurde schlieBlich auch der Zeitfaktor und die MeBbar-
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keit solcher Effekte benannt: ,,... das ist das Langsamste, was sich entwickelt” oder ,, ...
Ansdtze schon, aber nach einem Jahr kann man da noch nichts messen*. Alle Ant-
worten zeigten, daBl solche Effekte durchaus fiir erstrebenswert gehalten werden.

Nur eine Fithrungskraft und zwei Mitarbeiter sahen keine Lerneffekte bei sich. Alle
anderen Befragten berichteten iiber personliche Lernerfahrungen (Tab. 8-4).

Aspekt. : - Antwortbeispiele
»» - ich weif} in Randbereichen viel besser Bescheid”, ,, ... be-
Systemzusammenhiinge stimmte Abliufe in den Bereichen wurden klarer*, ,, ... gro-
Berer Einblick, wenn davon % héingen bleibt ist das schon
okay“

» -.. neue Denkanstofle, Probleme anderer lernt man kennen”,
»» ... bestimmte Dinge, die man sonst immer weggeschoben hat,
damit mufite man sich beschidftigten”

Problembewuftsein

... Systematisches Herangehen ... schult und hilft auch in per-

methodische Kompetenzen
sonlichen Situationen”

Verantwortung w . mein Fehler kann nicht einfach durchlaufen, muf3 vorher
beseitigt werden, nicht meinem Nachfolger iibergeben
Abliufe / ProzeB » «. durch das Projekt weif ich viel mehr iiber Prozéfigestal-
tung“
Selbstsicherheit »» «.. mehr Sicherheit beim Umgang mit den Kollegen*
Zusammenarbeit » ... man lernt die Arbeit anderer zu schiitzen”, ,, ... Kontakt zu
anderen Bereichen ist besser geworden”
Kritik / Argumentation » ..liberzeugen kinnen, Kritik iiben und ertragen, das kann man
nicht in einer Schule lernen”
S h . .Sprechen die gleiche Sprache, kennen den Ablauf*, ,...Als
prache Maschinenarbeiter kann man sich jetzt auch iiber die Ferti-

gung unterhalten

Tab. 8-4: Befragungsergebnisse , Lerneffekte*

In der Endbefragung sahen mehr als 2/3 der Fithrungskriifte gute Chancen fiir die Aus-
breitung der Projektphilosophie und die Fortfithrung der damit verbundenen Lernpro-
zesse. Etwas weniger als 1/3 hingegen war skeptisch, ob Selbstliufereffekte sich halten
konnen. Auch hier wurden wiederum Bemerkungen gemacht, die auf die Unterneh-
menssituation und anstehende Personalwechsel im oberen Leitungsbereich hinwiesen
(> ... wir brauchen einen Besitzer, ganz, ganz dringend, daf3 die Philosophie [hier:
Unternehmensphilosophie] klar wird*). Diejenigen, die an eine Weiterfiihrung des im
Projekt Erlernten und Praktizierten glaubten, sahen dies vor allem durch die beteiligten
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Fiihrungskrifte (,, ... da bestimmte und bestimmende Leute es verinnerlicht haben®)
und durch die zwischenzeitlich iiber das Projekt hinaus reichenden Arbeitskreise
(Qualititszirkel, Erzeugnisgruppen) getragen. Die Ausweitung auch auf andere Unter-
nehmensbereiche wurde beispielsweise durch die Integration in die bereichsinternen
Beratungen als moglich angesehen, andere hingegen sahen es stirker auf den jetzigen
Bereich beschrinkt und glaubten, daf8} eher ,,... im Kleinen und Verborgenen ... Dinge
weiter gehen werden' und ,,...man ... das Gedankengut unbewufit anwendet".

8.5 Die Interferenz zwischen Projekt und Unternehmenssituation

In den Aussagen der meisten Beschiftigten - Fiihrungskrifte und Mitarbeiter - klingt
durch, daB das Projekt von seinem Aufbau, seiner Idee und von der Begleitung her als
richtiger Ansatz wahrgenommen wurde und Erfolge verbucht werden konnten. Jedoch
wird ebenso deutlich, dal ein solches Projekt ein hohes Maf} an Einsatz und personli-
cher Energie der Beteiligten benétigt, um ein ,,voller Erfolg"” zu werden. Diese Energie
war zu Projektbeginn anscheinend vorhanden, lie aber mit zunehmendem Projektver-
lauf nach, so dafB} die zweite Projekthilfte als schwicher gewertet wurde.

Insbesondere von den Fiihrungskriften wurde dafiir die unsichere Unternehmenssitua-
tion verantwortlich gemacht, in der Entscheidungen nur schwer und mit hohem per-
sonlichen Risiko getroffen werden konnten. Die Abgabe von Verantwortung und Auf-
gaben, d.h. die Verflachung der Hierarchie, erfolgte zwar zu Teilen, jedoch gab es
auch widerstrebende Krifte!9, so daB dem Ziel der Einfilhrung von Gruppenarbeit in
der Fertigung nur ansatzweise nahe gekommen wurde.

Tatséchlich gab es in der zweiten Projekthiilfte mehr Turbulenzen als in den 1 ¥ Jah-
ren zuvor:

¢ FEin namhaftes Beratungsunternehmen fiihrte eine Unternechmensdiagnose mit dem
Ergebnis einer neuen Firmenkonzeption durch.

¢ Die vermeintlich neuen Eigentiimer verlieBen auf dueren Druck das Werk.

o Der Projektleiter wurde in den Aufsichtsrat gewihlt, womit viele Hoffnungen im
Projekt entstanden, die jedoch enttiuscht wurden, als er das Unternehmen verlieB:

e Zu Projektende zeichnete sich eine kritische Situation der Liquiditit des Unterneh-
mens ab.

19 Je mehr Aufgaben und Verantwortung abgegeben wurden, desto ,.entbehrlicher machte die Fiih-
rungskraft sich, was in Zeiten moglicherweise noch folgender Entlassungen, fatale Folgen fiir sie
hitte haben konnen.
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All dies sind Punkte, die zwar jenseits des EinfluBbereiches der Projektbeteiligten lie-
gen, das Projekt aber stark - vor allem in der zweiten Hilfte - beeinfluBt haben. In der
Selbstreflektion der ProzeBbegleitung wurde dieser Aspekt hiufig thematisiert. Es gab
mehrfache Bemithungen, den Kontakt zur hochsten Ebene aufzunehmen und dort eine
offizielle Unterstiitzung der Projektidee und Projektaktivitdten zu erreichen. Eine Pri-
sentation des Projektes vor der Geschiftsfilhrung fiihrte zu einer offiziellen ,,Beken-
nungsnote®, die auf einem betriebsiibergreifenden Workshop verlesen wurde, jedoch
iiberholten die folgenden Ereignisse diesen Teilerfolg.

Trotz dieses schwierigen Rahmens ist das Projekt positiv zu bewerten. Eine wirt-
schaftliche Fertigung, kann angesichts einer prekdren Wirtschaftslage und derartigen
politischen Situation keinesfalls allein durch ein solches Projekt erwartet und geleistet
werden.

Vor diesem Problemhintergrund sind auch viele eher ,frustrierte® AuBerungen der
Projektbeteiligten einzuordnen. Das Projekt gab eine Hoffnung, die mit der Hoffnung
auf wirtschaftliches Uberleben interferierte oder anders formuliert: zu Teilen auf diese
Grundsatzfrage tibertragen wurde. Die hohe Anfangseuphorie und die ,,Motivations-
flauten* sind Zeichen dafiir. Es gilt zu iiberlegen, inwieweit eine solche Situation einen
systemischen Interventionsansatz indiziert erscheinen 146t (vgl. Kap. 9).

8.6 Die Verankerung und Fortfithrung des Lernprozesses

Die Aussagen der Beteiligten lassen auf eine Vielzahl von Verinderungen und Lern-
prozessen schlieBen. So sind mehr als 2/3 der befragten Fiihrungskrifte der Meinung,
wihrend des Projektes ihr Fiihrungsverhalten verindert zu haben, indem sie mehr auf
die Mitarbeiter eingehen, der Gruppe Entscheidungen iibertragen oder auch den Infor-
mationsfluB bis hin zu den Mitarbeitern verstirkt betreiben.

Damit auch nach Auslaufen der tffentlichen Forderung ein weiteres Lernen in Team-
konstellationen wahrscheinlich wird und nicht - wie in vielen anderen Projekten - das
bisher Erreichte als Abschluf des gesamten Vorhabens angesehen und anschlieBend
zum ,, Tagesgeschift” iibergegangen wird, wurden im letzten Projektjahr Folgeaktivi-
titen initiiert, die iiber das Projektende hinaus reichten. Grundlage dafiir bildeten Un-
tersuchungsergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung, die in verschiedenen Kon-
zeptvorschlidgen zur Organisation, Struktur und Implementation von weiteren Projek-
taktivititen miindeten (Loster, 1996).
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So wurde unter Koordination des neuen Projektleiters ein KVP-Projekt ins Leben geru-
fen. Unter diesem Oberbegriff konstituierten sich ca. ein halbes Jahr vor Projektende
Gruppen mit unterschiedlicher thematischer Ausrichtung.

® Qualititszirkel (QZ)

Die Qualititszirke! setzten sich in der Regel aus Mitarbeitern eines Bereiches zusam-
men, die an der kontinuierlichen Verbesserung ihres Arbeitsbereiches (Verfahren, Ab-
ldaufe, Technik) und zusammen mit den fiir einzelne Themen relevanten Schnittstellen-
vertretern arbeiteten. Bereits in der Endbefragung bezogen sich die Mitarbeiter auf die-
se Qualititszirkel und bewerteten sie als erfolgversprechend.

e Erzeugnisgruppen

Im Gegensatz zu den Qualititszirkeln waren diese Gruppen stirker bereichsiibergrei-
fend und produktbezogen zusammengesetzt. Thre Aufgabe war es, vor dem Hinter-
grund einer stirkeren Kundenorientierung Verbesserungen am Produkt und im Pro-
duktentstehungsprozeB zu erarbeiten. Der Fokus lag hauptsichlich auf konstruktiven
Verbesserungen und der Zusammenarbeit zwischen Konstruktion, AV und Fertigung.
In der noch zu Projektzeit absolvierten Arbeitsphase wurden bereits erste Vorschldge
umgesetzt, die zu Kosteneinsparungen fiihrten.

o Arbeitskreis ,,Stiickliste

Hier wurde ein spezielles Thema aufgegriffen, das bereits in den Arbeitskreisen zur
Entlohnung vehementer Kritikpunkt war und viele Verbesserungspotentiale erwarten
lieB. Die Arbeit mit der Stiickliste sollte entlang des Prozesses analysiert werden, um
Schwachstellen zu orten und eine Optimierung der Stiickliste selbst und der Arbeit
damit zu erreichen. Dazu wurde ein bereichs- und hierarchieiibergreifendes Team mit
Vertretern der Fertigung gebildet.

Ende 1996 wurde jedoch fraglich, ob eine Fortfilhrung dieser Aktivitiiten stattfinden
kann, da die dramatische wirtschaftliche Lage das Unternehmen wiederum zu ein-
schneidenden Verinderungen zwang. Es wurden Entlassungen und eine Neufirmierung
durchgefiihrt. Das Unternehmen wurde in fiinf eigenstidndige Teilgesellschaften aufge-
splittet. In diesem ProzeB sind wiederum mehrere Beschiftigte ,,auf der Strecke* ge-
blieben. Das Projekt war offiziell zu diesem Zeitpunkt beendet, so daBl weitere Ent-
wicklungen und Implikationen hier nicht mehr beschrieben werden kénnen.
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9 Fazit

Mit den Fallstudien wurde der Einsatz des Interventionsmodells dargestellt. In beiden
Fillen konnte eine vielschichtige Aktivierung verschiedenster Akteure in Gruppen-
und Teamkonstellationen im Unternehmen erreicht werden. Die Beispiele zur Umset-
zung der Gestaltungsgrundsétze und die Aussagen der Beteiligten weisen darauf hin,
dall Lernprozesse auf unterschiedlichen Dimensionen stattgefunden haben. Das ver-
mittelnde ,,Medium* - bei aller Differenziertheit von Lerndimensionen - ist und bleibt
jedoch die Kommunikation. Die Art und Weise, wie Kommunikation ,,prozessiert'
wird, entscheidet letztlich iiber das Lernen des Systems. Das Interventionsmodell stellt
den Rahmen fiir die auf Verdnderung orientierten Kommunikationsprozesse dar. Es
sollen jetzt nicht die einzelnen Dimensionen wiederholt aufgezeigt, sondern vielmehr
die wesentlichen Verinderungen in den Organisationen markiert werden, die organisa-
tionales Lernen unterstiitzen und erméglichen.

e Erkennen von Systemzusammenhéngen: Insbesondere im zweiten Fall haben die
Akteure iiber eine zunehmende BewuBtheit ihrer eigenen Funktion und deren Ab-
héngigkeit in einem gesamtbetrieblichen Kontext berichtet. Dadurch wurde gleich-
zeitig ein Abbau von Bereichsegoismen erreicht, die systemischen Verdnderungen
entgegenstanden.

o Kollektive Reflektionsprozesse und Zielfindung: In beiden Unternehmen wurde das
gemeinsame ,,laute* Nachdenken dariiber, wie etwas getan wird und zu welchem
Zweck, zunehmende Handlungspraxis im Gruppenkontext. In mehreren Fallen wur-
de von einem Transfer aus dem Projektkontext in die ,,normale* Arbeitspraxis be-
richtet.

o Steigendes Problembewufitsein und Involvierung: In nahezu allen Gruppenzusam-
menhingen entwickelten sich Eingangsprobleme dynamisch fort. Der Begriff ‘Pro-
blem’ verlor dabei zunehmend seine eher negativ besetzte Konotation. Die Erkennt-
nis der eigenen Betroffenheit von Problemlésungen stieg und damit ebenso die Be-
reitschaft, daran mitzuwirken.

o Wahmehmung von Komplexitit und nicht Simplifizierung: Beide Projekte zielten
auf einen komplexen Reorganisationsgegenstand ab. Dieser Komplexitit stand eine
ebenfalls komplexe Projektorganisation gegeniiber. Die Beteiligten gerieten in einen
Widerstreit gewohnter Vereinfachungstendenzen und der auf sie einstrémenden und
zu beriicksichtigenden ,,Zusatzfaktoren“. In einigen Féllen bedeutete dies eine Uber-
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forderung und einen (inneren) Riickzug aus dem Feld. Die aktiv Beteiligten jedoch
nahmen diese ,,Herausforderung* an und modellierten in ihren Gruppenaktivititen
sukzessive Teile des betrieblichen Beziehungsgefiiges.

e Personliche Anndherungen iiber Hierarchiestufen und Abteilungen hinweg: Die
Gruppenkonstellationen im Projekt (Abb. 9.1) steliten den Rahmen dar, in dem un-
terschiedliche Abteilungen, Funktionen und Hierarchieebenen zusammengefiibrt
wurden. In diesem Kontext ergaben sich erste klimatische Veranderungen, die durch
eine Zunahme an personlichen Kontaktaufnahmen, auch auBerhalb der Projektakti-
vititen, gekennzeichnet waren. Insbesondere im zweiten Fallbeispiel berichten Fiih-
rungskrifte iiber verindertes Fithrungsverhalten, das stirker kooperative Ziige trigt.

“Shareholder” PLA = Projektlenkungsausschufl
| PT = Projektteam
NSRRI (NS SO AK = Arbeitskreis
PLG =Problemlésegruppe
| Obere [ BQ = Qualifizierungsgruppe
| Leitungsebene /
| Mittleres /\ BQ:
Management/ Meister-AK Meis.t 4 e
Angestellte +Betntebs-
ra
t
| mm e T |
l Arbeiterebene ‘
| M A

Abb. 9.1: Gruppenkonstellationen in den Betriebsprojekten

Diesen Verinderungen geht jedoch ein Proze voraus, der keinesfalls problemlos von-
statten geht. Das AusmaB der Probleme und der Umgang damit bestimmen in besonde-
rem MaBe die Lernmoglichkeiten des Systems. Dabei kann es Problemfelder geben,
die den gesamten Verinderungs- und LernprozeB stark einschrinken oder sogar zum
,Kippen*“ bringen. Ein Fazit - im Verstindnis der Autorin - sollte ebenso kritische
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Aspekte aufgreifen und damit einen ,.kontinuierlichen Verbesserungsproze$“ von Mo-
dellvorstellungen und deren praktischer Anwendbarkeit einleiten.

Komplexititsmanagement

Mit dem Interventionsmodell werden hochkomplexe Projektstrukturen im Betrieb ein-
gefiihrt. Diese Verdnderungsstrukturen verlangen in ihrer Etablierung und kontinuierli-
chen Ausgestaltung ein hohes MaBi an Koordinationskompetenz und -kapazitit. Dies
wurde selbst von der ProzeBbegleitung teilweise unterschitzt. Es stellt sich dabei die
Frage, ob dies allein ein Kapazititsproblem des externen Beratersystems oder nicht
auch ein strukturell zu bewiltigendes Problem ist, dem also durch Modellverinderun-
gen begegnet werden konnte. In beiden Fallstudien wurde {iber Informationsdefizite
und zum Teil noch zu geringe Verkniipfungen zwischen den Gruppen berichtet. Die
Umsetzung des Gedankens der Projektteams als koordinierende Instanzen kann dabei
als nicht hinreichend gelungen bewertet werden. Hier sind weitere Manahmen und
Werkzeuge zu entwickeln, die die ,,Koordinationskompetenz® erhdhen.

Realistische Erwartungshaltungen

Durch derart umfassende Veridnderungsprojekte werden recht hohe Erwartungen bei
den Projektbeteiligten - und das auf allen Ebenen - hervorgerufen. Dies ist nicht zuletzt
durch die im Interventionsmodell vorgesehene Formulierung von Zielen und der Er-
stellung eines Zielsystems mit verursacht. Hier zeigt sich ein Dilemma. Auf der einen
Seite sind Zielvereinbarungsprozesse notwendige Vorbedingung fiir die kollektive
Handlungsausrichtung und deren AnstoB, andererseits wird jedoch in einer Anfangs-
bzw. Aufbruchseuphorie verkannt, daB grundlegende Verinderungen des Systems eher
langfristiger Natur sind. Die Erwartungshaltung im Zielformulierungsprozef kollidiert
tiber kurz oder lang mit den ,Irrationalititen® des Systems (z.B. Besitzanspriiche, Ent-
scheidungsingste), was letztendlich zu kollektiven Motivationsflauten fithren kann
(vgl. Fallstudie ,,A“). In Ansitzen wird dem zwar durch eine M#Bigung iiberzogener
Erwartungen seitens der ProzeBbegleitung begegnet werden konnen, aber dies allein ist
nicht hinreichend. Uber einen lingeren ProzeB hinweg, in dem eigene und systemische
Verdnderungen eher graduell und deshalb schwer wahrmehmbar sind, miissen - neben
einer Sensibilisierung auf solche Verinderungen - zusitzliche Motivationsfaktoren auf
anderen Ebenen etabliert werden. Dies kann beispielsweise durch das Aufgreifen
wkleiner Alltagsprobleme®, die kurzfristig losbar sind und ,.sichtbare” Erfolge zeigen,
geschehen.
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Etablierung von Vorbildfunktionen

In beiden Fallstudien wurde ein ProjektlenkungsausschuB3 als oberstes Entscheidungs-
und Koordinierungsgremium eingerichtet, der Vorbildfunktion fiir das Gesamtprojekt
haben sollte. Inwieweit dieser eine solche tatsichlich innehatte, ist zumindest im ersten
Fallbeispiel zu bezweifeln. Teambildungsprozesse und damit verbundene Lerneffekte
fanden eher auf mittlerer und unterer Ebene statt. Erklirbar ist dies durch dort ver-
gleichsweise geringer ausgepriigte Autonomie, Machtstreben oder auch Autorititsver-
halten, die der Gruppenfindung entgegen stehen. Es stellt sich die Frage, wie ein
TeambildungsprozeB auf der oberen Ebene forciert werden kann, denn dies ist nicht
allein im Sinne eines Modell-Charakters wesentlich, sondern ebenso fiir den Lernpro-
zeB auf der Managementebene. Findet dieser nicht in anndhernd gleichem Ausmal
statt, dann besteht eine hohe Gefahr, daBl der gesamte ProzeB ins Stocken gerit, ,,ver-
sandet” und im schlimmsten Fall sogar scheitert. Hier miissen Weiterentwicklungen
des Modells vorgenommen werden.

Einschrinkungen systemischer Interventionen

Systemisch ausgerichtete Interventionen kénnen nicht mit beliebigen ,,Subjekten®
durchgefiihrt werden. Voraussetzungen dafiir sind einerseits ein bestehender Problem-
druck des Systems, der allein bereits dafiir notwendig ist, daB ein Beratersystem hinzu-
gezogen wird, und andererseits ein MindestmaB an Reflexionsfihigkeit (vgl. Willke,
1989; Miihibradt, 1996). In beiden Fallstudien war ein Problemdruck vorhanden und
zumindest im Betrieb ,,A“ kann gleichfalls Reflexionsfihigkeit aufgrund des Vorlédu-
ferprojektes angenommen werden. Trotzdem mubB selbstkritisch die Frage gestellt wer-
den, ob bei beiden Betrieben ein systemischer Interventionsansatz indiziert war.

Im Fall ,M* kann bezweifelt werden, daB tatsdchlich ein ,,MindestmaB* an Reflekti-
onsfihigkeit vorhanden war. Weiterhin bleibt offen, ob das Beratersystem hier nicht
vorrangig fiir die ,,Legitimation anstehender oder bereits getroffener Entscheidungen®
(Exner et al., 1987) genutzt wurde (Automatisierungsfrage), was systemische Unter-
nehmensberatung fehlindiziert sein 148t. Im Fall ,,A“, der aufgrund der o.g. Eingangs-
bedingungen systemische Interventionen angemessen erscheinen 148t, ist trotzdem zu
fragen, welches Ausmall an Problemdruck noch tragbar ist. Derartige Fragen sind
kaum auf ,.einen Blick” oder in einem Auftragsgesprich zu kliren. Dazu sind Diagno-
seinstrumente und Verfahren zu entwickeln, die moglichst frithzeitig Entscheidungen
hinsichtlich eines Einsatzes des Interventionsmodells erméglichen, wohl wissend, da
auch hier ein Dilemma besteht, da sich verschiedene Eigenheiten des Systems erst in
der (langerfristigen) Interaktion mit dem System identifizieren lassen.
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Meta-Kontext: Kosten- und Transferannahmen

In beiden Fillen handelte es sich um offentlich geférderte Forschungsprojekte. Der
Unterschied zu nicht-offentlichen Projekten besteht hauptsichlich darin, daB a) der
Betrieb finanzielle Unterstiitzung fiir seinen Reorganisationsprozef erhilt, die er sonst
selbst aufbringen miiite und b) der Betrieb, wihrend Verinderungsprozesse stattfin-
den, ,,beforscht* wird und ebenso aufgefordert ist, selbst zu forschen. Es existiert also
withrend der Reorganisation ein iibergeordneter Kontext, der das Verhalten des Sys-
tems beeinflut. So kann beispielsweise iiber ,Mitnahmeeffekte* diskutiert werden,
wohinter die Motivationsfrage zur Teilnahme an einem solchen Projekt steht und damit
der Verinderungswille thematisiert wird. In beiden Fillen - im Vergleich zu weiteren
Forschungsprojekten - wird dieser Effekt als niedrig eingeschitzt, da beide Betriebe
real existierenden Problemsituationen begegnen wollten. Trotzdem ist auf der Ebene
einiger Akteure eine méglicherweise anders gelagerte Motivationshaltung nicht auszu-
schliefien (,, geringe Kosten = geringer Einsatz*). Dem gegeniiber steht jedoch ein
hoher Druck der 6ffentlichen Prisentation von Ergebnissen und damit der Leistungs-
rechtfertigung. Derartige ,, Konfundierungen™ sind in der Anwendungsforschung noch
nicht hinreichend geklart.

Damit in Zusammenhang steht auch die Transferfrage. Vordergriindige Zielsetzung der
Geldgeber ist die Wettbewerbsfihigkeit dentscher Unternehmen und nicht allein des
beforschten Betriebes, so dal Ergebnisse transferiert werden miiten. Im Sinne eines
systemischen Ansatzes stellt sich jedoch die Frage, ob dies iiberhaupt méglich ist. In
Form von Schriftstiicken und einzelnen Workshops zum Erfahrungsaustausch (i.d.R.
dominiert durch Wissenschaftler) ist ein Transfer wohl kaum zu erreichen. Es sind
vielmehr Kopplungen notwendig, die andere Systeme dazu anregen, einen eigenen
Prozel zu starten. Die Ergebnisse dieses Prozesses werden jedesmal unterschiedlich
sein. Zentraler Transfertriiger ist dabei das Beratersystem, dessen Erfahrungspotential
mit systemischer Intervention zunimmt und dessen zeitweise Kopplungen an weitere
Kundensysteme einen Transfer weniger von Ergebnissen, sondern vielmehr von Pro-
zeB-Know How und Formen der Kontextgestaltung erst wahrscheinlich werden 146t.

Weiterer Forschungsbedarf

Mit diesen Problemfeldern sind Aspekte angesprochen, die Weiterentwicklungen des
Interventionsmodells aufzeigen. Daneben haben sich mit dieser Arbeit offene For-
schungsfragen aufgetan, die insbesondere die Gruppenebene und organisationales Ler-
nen betreffen.



cibiizchaft o

Das Modell von Cranachs ist in seiner Differenziertheit der Beschreibung koevolutiver
Prozesse zwischen Individuum und Gruppe bislang herausstehend, aber empirisch nur
wenig fundiert. Doch gerade derartige Prozesse, der sich wechselseitig beeinflussenden
und bedingenden Entwicklung zweier Systeme, sind wesentlich fiir das Verstindnis
von und letztlich Interventionen in Systeme. Dies betrifft nicht nur die ,,Schnittstelle*
Individuum - Gruppe, sondern in gleichem MaBe diejenige zwischen Gruppe und Or-
ganisation. Mit dieser Arbeit wurde eine erste Anniherung an die damit verbundenen
Fragestellungen vorgenommen, die es in der Diskussion und Konzeptbildung zur ler-
nenden Organisation weiterzufiihren gilt.

Das Problem weiterer Forschung wird dabei vorrangig ein methodisches sein, was
bereits in der Kritik zur Kleingruppenforschung zum Ausdruck kam. Die Untersu-
chung von Gruppen im Arbeitsumfeld benétigt Methoden, die der damit verbundenen
Komplexitit gerecht werden und eine hohe ProzeBsensibilitit besitzen. Der Weg dahin
wird in einer Kombination bekannter und neuer Verfahren bestehen. Erfolgverspre-
chende Instrumentarien zur ,Bewertung von Gruppenarbeit” werden z.B. am Institut
fiir Arbeitspsychologie der ETH Ziirich entwickelt (vgl. Weber, Kirsch & Ulich,
1997).

Gleiches gilt fiir die organisationale Ebene. Bisher sind allenfalls Verfahrensansitze
zur ,,Messung" organisationaler Lernfshigkeit erkennbar (vgl. ECLO, 1995; Campbell,
1996). Weiterentwicklungen auf diesem Feld sind notwendig.
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10. Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit geht davon aus, daB in einer zunehmend als komplex und dy-
namisch wahrgenommenen Welt, Organisationen eine héhere Lernfihigkeit aufbringen
miissen, um ihre Wettbewerbsfihigkeit zu erhalten. Der Weg dahin geht vor allem iiber
die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen und die Strukturen, in denen Arbeit, Leistung und
Lernen stattfindet. Gruppen- und Teamkonzepte stellen dabei eine wesentliche struktu-
relle Komponente dar.

Gruppen werden in diesem Zusammenhang als Entititen verstanden. Zwischen Indivi-
duum, Gruppe und Organisation finden koevolutive und transformative Prozesse statt,
die eine wechselseitige Entwicklung bedeuten. Eine solche Entwicklung, und damit
auch Lernen, basiert auf Kommunikationsprozessen, die Ansatzpunkte fiir Interventio-
nen in das soziale System sind. Das Lernen wird dabei zunéichst von zwei Seiten be-
trachtet. Auf der organisationalen Ebene werden die Bedeutung von mentalen Model-
len, Lernschleifen und Wissenstransformationsprozessen herausgearbeitet. Auf der
personalen Ebene wird eine Perspektive eroffnet, die die Situativitidt des Lernens her-
vorhebt und es als kollektiven KonstruktionsprozeB versteht.

Wissen, Ziele und Handeln sind dabei notwendige, miteinander verkniipfte Lerndi-
" mensionen, auf deren Basis Gestaltungsgrundsitze des Gruppenlernens entworfen
werden. Die gestalterische Umsetzung dieser Grundsitze erfolgt in einer systemorien-
tierten Perspektive: Verdnderungen und Lernprozesse des sozialen Systems sind weni-
ger durch zielgerichtete Eingriffe in das System, sondern vielmehr durch die Gestal-
tung eines ,,verinderungsfreundlichen* Kontextes zu erreichen (kontextuelle Interven-
tion). Vor diesem Hintergrund wird ein Interventionsmodell (teambasierte Projektor-
ganisation) entwickelt, in dem die Gestaltungsgrundsitze Anwendung finden.

In zwei Fallstudien aus der produzierenden Industrie Ost- und Westdeutschlands wird
dic Modellumsetzung beschrieben. Das Ziel beider Unternehmen ist die Einfithrung
von Gruppenarbeit. Beispielhaft wird gezeigt, welcher Art Lernprozesse auf den for-
mulierten Lerndimensionen sein konnen. Die Unterschiedlichkeit der betrieblichen
Bedingungen und des Projektverlaufs zeigen jedoch auch, wo die Grenzen und die
Moglichkeiten zur Weiterentwicklung des Interventionsmodells liegen.
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Anhang 2

Anforderungen
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Uberblick Interviewleitfaden
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Anhang 4

Befragungsergebnisse BQ-Gruppen
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Anhang 5 5x5 Spielregeln

Projektlenkungsausschuf} ,,JRMA* Stand: Februar 1994
5x 5 ,,Spielregeln fiir die Mitarbeiterbeteiligung
1. Bildung und Zusammensetzen der Arbeitskreise

¢ In den Arbeitskreisen sollen 8 bis 10 Mitarbeiter mitwirken.

¢ Die Teilnahme an den Arbeitskreisen ist freiwillig. Eine Benachteiligung der Mitarbeiter
durch die Teilnahme findet nicht statt.

¢ Jeder Mitarbeiter ist berechtigt, Themenvorschlage fiir Arbeitskreise zu machen.

¢ Die Koordinierung der Themenauswahl und der Besetzung der Arbeitskreise erfolgen
durch die Projektgruppe.

¢ Die Beteiligung des Betriebsrates ist ausdriicklich erwiinscht.

2. Mitarbeiterbeteiligung und Moderation

¢ Die Organisation der Mitarbeiterbeteiligung in den Arbeitskreisen iibernehmen jeweils 2
Moderatoren, denen die Leitung der Arbeitskreise obliegt. Aus dieser Titigkeit erwachsen
ihnen keine Nachteile.

* Die Moderatoren fiir die Arbeitskreise werden fiir ihre Aufgaben entsprechend qualifiziert.

e Die Auswahl der Moderatoren fiir den einzelnen Arbeitskreis erfolgt in Absprache
zwischen Arbeitskreis und Projektgruppe.

e Zur Unterstiitzung der Arbeitskreise gibt es:

- Projektgruppen zu Technik, Organisation und Personalqualifikation

- Experten aus den verschiedenen Fachgebieten des Unternehmens

- Paten, die die Wege im Unternehmen eroffnen

Die Arbeitskreise konne jederzeit das im Unternchmen vorhandene Beratungs- und
Unterstiitzungspotential in Anspruch nehmen.

¢ Die Arbeitskreise sind auch bei der Umsetzung ihrer Arbeitsergebnisse zu beteiligen.

¢ Es finden regelmiBige Erfahrungsaustauschtreffen der Moderatoren mit Vertretern des
Projektlenkungsausschusses ( Plan fiir 94) statt.

3. Themen und Aufgaben der Arbeitskreise

Die Themen der Arbeitskreise kommen im wesentlichen aus folgenden Handlungsfeldern:

- Technische Ausstattung

- Organisation

- Personal/Qualifizierung

Hauptzielrichtung ist eine effektive Gestaltung der Fertigung und der fertigungs-
vorbereitenden Bereiche.

Die Arbeitskreise konnen in einem geschlossenen Aufgabengebiet oder aufgabeniibergreifend
tdtig werden.

Zu Beginn der Arbeitskreistitigkeit sind das Thema zu Prizisieren und mégliche
Gestaltungsspielrdume zu entwickeln.

Die Projektgruppen stellen sicher, daB parallele inhaltliche Aufgabenstellungen in den
Arbeitskreisen sinnvoll koordiniert werden.



5x5 Spielregeln Anhang §

4. Organisation der Mitarbeiterbeteiligung

Die Zusammenkiinfte der Arbeitskreise finden arbeitsplatznah statt. Durch den Moderator
sind zu jeder Sitzung die notwendigen Arbeitsmittel rechtzeitig zur Verfiigung zu stellen.
Der Moderator stellt sicher,

- daB die Einladungen rechtzeitig erfolgen und die notwendigen Absprachen mit dem
verantwortlichen Meister und den Projektgruppen erfolgen,

- daB durch den Arbeitskreis die Arbeitsergebnisse festgehalten werden (vgl. beigefiigte
Protokollentwiirfe). Die Protokolle bilden die Arbeitsgrundlage fir die weitere
Ergebnisentwicklung des Arbeitskreises sowie fiir die Arbeit der Projektgruppen des
Projektlenkungsausschusses.

- da3 der Ablauf der Arbeitskreissitzung vorbereitet ist (s. Checkliste)

- daB durch den Arbeitskreis die Arbeitsergebnisse festgehalten werden (vgl. beigefiigte
Protokollentwiirfe). Die Protokolle bilden die Arbeitsgrundlage fiir die weitere
Ergebnisentwicklung des Arbeitskreises sowie fiir die Arbeit der Projektgruppen des
Projektlenkungsausschusses.

Die Sitzungsdauer der Arbeitskreise sollte in der Regel 1,5 bis 2 Stunden, max. 2,5

Stunden, dauern. Der Arbeitskreis tagt einmal in ein bis zwei Wochen.

¢ Der Arbeitskreis sollte seine Arbeit in der Regel nach 5 bis 6 Sitzungen beenden.
e Die Bezahlung der Arbeitskreissitzungen ergibt sich aus ihrer zeitlichen Lage und wird

gesondert geregelt.

5. Information und Kommunikation - Priisentation und Umsetzung der Ergebnisse

Durch geeignete Informationsmittel ist sicherzustellen, daB die Arbeitskreise insgesamt
iiber die von ihnen bearbeiteten Themen und den Stand der Arbeiten informiert werden.
Ergeben sich withrend der Titigkeit des Arbeitskreises Themen, die nicht zur eigentlichen
Arbeitsaufgabe gehoren, so sind diese iiber die Projektgruppen entweder fiir nahe
Arbeitskreise aufzubereiten oder an bereits gestehende Arbeitskreise weiterzugeben.

Die Arbeitskreise haben die Moglichkeit und das Recht, ihre Arbeitsergebnisse als
Gruppenvorschlag zum betrieblichen Vorschlagswesen einzureichen (vgl. geltende
Betriebsvereinbarung).

Der Arbeitskreis kann den Vorschlag machen, seine Arbeitsergebnisse

- dem Projektlenkungsausschuf3

- anderen Arbeitskreisen in der Projektgruppe

- dem gesamten Arbeitsbereich

- dem Betriebsrat

- der Belegschaft iiber dem ,,M*“-Report

vorzustellen.

Durch die Projektgruppen wird sichergestellt, daB der Arbeitskreis iiber die weitere
Bearbeitung seiner Lsungsvorschlige und iiber den Stand der Umsetzung informiert wird.
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Anhang 6 Befragungsergebnisse "Motivationsflaute

Waren fiir Sie bisher Motivationsflauten in IRMA erkennbar ?

« " fiir mich personlich nicht, habe aber
wenig Kontakt zu IRMA"

+ " eher im Gegenteil; Mitarbeiter merken, daB ihre
Meinung gefragt ist, sind dadurch motiviert"

« " allenfalls auf die Gesamtsituation von + Die Zahlen in den Klammern geben
unserer Firma zuriickzufiihren (Unsicherheit)" die Hiufigkeit der Nemungmgan

* Rahmenbedingungen 5)*
» verzogerte Umsetzung “@)
* fehlende Entscheidungen 3)
* Position GF unklar 2)
* mehr Arbeit als gedacht (2)
* Erwartungen waren zu hoch nH

Die Mehrheit der Befragten sah Motivationsflauten im Projekt und fiihrte das auf mehrere
Griinde zuriick, die hier beispielhaft durch einige Aussagen markiert werden sollen.

Rahmenbedingungen:

=" stindige UngewiBheit, bleibe ich im Unternehmen" , ... Personalanpassung: hitte man eher benennen
miissen”, "... unsichere Auftragslage - Beteiligung dann erstmal egal”, "... neue Strukturbildung -
wo bleibe ich ?". "... Finanzierung dauerte oft zu lange" u.i.

verzigerte Umsetzung:

*"... Flaute bei MA, weil nichts passiert”, "... Arbeitskreisergebnisse werden nicht umgesetzt", ... dann, wenn

man etwas zu lange macht”, "... Losungsansitze waren da, ihre Umsetzung dauerte ewig"
fehlende Entscheidungen:
«"... wenn man an Grenzen st6B8t und darauf keine Antworten erhiilt, wenn iiber meinen Kopf entschieden wird,

wenn man nicht mal informiert wird, bekommt man das Gefiihl, wir diirfen nur so lange machen, so lange es

noch wenig konkret ist und niemanden stort", " ... die kleinen trivialen Sachen, die nur ein Kopfnicken briuchten"
Weitere Einzelaussagen:
® " ... der ProzeB kostet meiner Auffassung nach viel Kraft und Zeit - man 148t dort nach, wo die wenigsten
negativen Folgen zu erwarten sind”, ... es ist ein standiges Auf und Ab ", "... Tiler gibt es bei jedem Projekt”
*"... AK-Entiohnung: “hat doch gar keinen Zweck - Entscheidung kommt doch von woanders - das sagten einige
Leute und sprangen ab”, "... AK-Montageleitstand: Rahmen war véllig unklar”
« ".. hiingt davon ab, wie nahe die Gruppenarbeit ist - je niiher, desto hoher das Interesse" - ... nach Abklang der

Anfangseuphorie kam das Erkennen - hier muB Arbeit reingesteckt werden"

+ " beit MA gibt es keine Flaute, da sie nicht solche Erwartungen wie die Fiihrungskrifte hatten - werden sich jetzt
erst ihrer Verantwortung und Bedeutung in den AK bewuBt"

* ... wir beginnen uns gerade aus einer Flaute hcrauszubewegen - aber wir werden wahrscheinlich nicht nochmal
in ein solch tiefes Tal fallen”



Befragungsergebnisse "Beteiligung” Anhang 7

Was lauft durch dze Betethgung Jetzt ar ders 'ls fmhe
) Besser oder schlechter? .

Alle Befragten sagten, daf} grundsiitzlich eigentlich nichts durch die Beteiligung schlechter
laufen wiirde, jedoch merkten einzelne Interviewteilnehmer an, dafl

« der Betriebsrat eher Gegner des Projektes sei )
+ es ein Nachteil sei, daBl Rotor/HCIM eingeschlafen sei (1) und
« daB sie selbst jetzt mehr Arbeit dadurch hitten 2).

Drei Befragte sagten, daf3 sie noch keine Verinderungen, weder in positiver noch in negativer
Richtung erkennen konnten ("... bei anderen braucht das 3 - 4 Jahre").
Zwei Interviewteilnehmer meinten, dal Verinderungen zur Zeit noch schlecht mefbar seien.

Besser durch Beteiligung:

* Kommunikation / Information &)}
* Verhalten &)
* Losungen / Entscheidungsfindung (C)
* Verstindnis / Einstellungen @
* Akzeptanz / Identifikation 4)
+ Atmosphire @)
» Kooperation / Kontakte 2)

Und hier einige reprisentative Einzelaussagen dazu:

« ... man sieht die Fiihrungskrifte 6fter, ist ein Vorteil, weil man dann an mehr Informationen kommt,
die einen auf dem normalen Dienstweg nicht erreichen”

« "... Informationen mit einem héheren Wahrheitsgehalt werden von der Masse weiter getragen”

«“... in den Arbeitskreisen ist die Kommunikation zwischen den Mitarbeitern wesentlich besser geworden,
auch mit dem Management”

» "... iber bestimmte Verhaltensweisen wird jetzt eher gesprochen (Einstellung zur Arbeitszeit, Verhalten bei
Besuch) als noch vor 2 Jahren - knnen offener miteinander reden”

* "... besser, weil wir ein Regelwerk haben, um Entscheidungen zu treffen und Losungen jetzt besser werden”

* "... Team Technik: jeder kann sich mit der Losung, an der er mitgearbeitet hat, identifizieren”

« "... die AK-Mitglieder erkennen mehr und mehr die komplizierten Zusammenhinge der Entlohnung und haben
mehr Verstindnis fiir die Entlohnungsproblematik”

« "... dauert zwar linger, aber jetzt werden die Sachen von den Mitarbeitern akzeptiert”

« ... in den Arbeitskreisen besteht eine offene Atmosphire”

+"... die Mitarbeiter diskutieren mit und fithlen sich im AK auch wohl"

« "... der Umgang zwischen ingenieur-technischem Personal und den Kollegen ist weit besser geworden”

* "... €s hat erste Mafinahmen gegeben, wo man zu drastischen Kostensenkungen gekommen ist, ohne viel Geld
dafiir auszugeben”

Einige kritische Anmerkungen:

« "... es wiirden sich viel mehr Leute beteiligen, wenn die Mitarbeiter merken, es kommt auch etwas dabei raus”

« “... manche Ergebnisse werden nicht sichtbar"

«"... wenn Sachen noch nicht geklirt sind, kommt man nicht zum Ende"

. bei HCIM war die Mitarbeiterbeteiligung wesentlich intensiver"

* "... die Mitarbeiter werden ungeduldig, die Projektspanne ist zu groB, Ungeduld ist aber nicht unbedingt negativ"

«"... z.Zt. "nicken" die Kollegen noch eher, es darf nichts von oben aufgezwungen werden”




Organisationales Lernen durch Teams

In diesem Buch werden zwei aktuelle Themen zusammengefiihrt - die Lernende
Organisation und Team- bzw. Gruppenarbeit. Ausgangspunkt ist dabei die Frage,
welchen Beitrag Gruppen und Teams fiir das organisationale Lernen leisten.

In einem kurzen theoretischen Aufri8 werden Bedeutung und Vielschichtigkeit
organisationalen Lernens dargestellt. Lernen findet eben nicht mehr allein in
Schule und Ausbildung statt, sondern ebenso im tdglichen Handeln. Wissens-
management, Zielorientierung, Problemiosen und Kommunikation sind dabei die
hier herausgearbeiteten Lernfelder.

Ein auf Teams und Beteiligung fuBendes Projektmanagementmodell zeigt, wie
diese Lernfelder in der Projektarbeit angesprochen werden kénnen und welche
Lerneffekte dabei fiir die Organisation eintreten. Zwei betriebliche Fallbeispiele
verdeutlichen, da8 die Einfiihrung von Gruppenarbeit durch ein teambasiertes
Projektmanagement vielfiltige Lernchancen bietet.

Das Buch richtet sich insbesondere an Personen, die in der Reorganisation als
betriebsinterne oder -externe Projektbetreuer bzw. ProzeBbegleiter eingesetzt
sind. Daneben sind ebenso Fiithrungskrifte, Personaimanager, Berater und all die-
jenigen angesprochen, die im organisationalen Lernen einen Baustein fiir die
betriebliche Zukunff sehen.

Dr. rer.nat. Helga Unger ist Betriebswirtin (BA) und Organisationspsychologin.
Nach mehrjahriger beruflicher Praxis im Handel, wissenschaftlicher Arbeit an drei
Hochschulinstituten und der Betreuung mehrerer Projekte zu beteiiigungsorien-
tierter Reorganisation arbeitet sie derzeit als Beraterin bei der Mensch, Arbeit und
Technik (MA&T) Unternehmensberatung, Aachen.
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