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1

1 Problemstellung und Zielsetzung

„Despite its importance, team leaming remains poorly understood. 
Until we can describe the phenomenon better, it will remain mysterious. 

This is why mastering team leaming will be a critical Step building leaming organizations."
Senge, 1990, S. 238

In einer Vielzahl aktueller Publikationen, die sich mit der Situation von Wirtschaftsor­
ganisationen beschäftigen, stößt man in den einleitenden Worten, die die Gründe für 
das eine oder andere Thema aufzeigen sollen, immer wieder auf Formulierungen wie 
„aufgrund der zunehmenden Komplexität“ oder „die Dynamisierung des Marktes“. 
Dem folgen nicht selten Argumentationslinien, die sich auf einen Wandel des Mark­
tes1, der Technologie2 oder auch der Beschäftigtengruppe3 beziehen. Diese Entwick­
lungen - so wird fast ausschließlich gefolgert - erfordern von den Betrieben ein Um­
denken und Umstrukturieren, das mit neuen Management- und Produktionskonzepten4 
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 Komplexitätszunahme und der Dynamisierung soll jedoch ein­
gegangen werden, da dies Wurzeln der in dieser Arbeit darzustellenden Gedanken und 
Konzepte sind.

Der Begriff der Komplexität ist keinesfalls neu, jedoch wird er für die Erklärung wirt­
schaftlicher und betrieblicher Phänome in letzter Zeit häufiger genutzt. Komplexität 
beinhaltet, daß Unternehmen und ihre Umwelten als mehrdimensionale, in sich und 
miteinander vielfältig verknüpfte aber trotzdem identifizierbare Einheiten betrachtet 
werden. Die Dynamik bringt neben dem häufig als statisch dargestellten Komplexi­
tätsbegriff, den Aspekt der Zeit ins Spiel. Nur selten sind Zustände auf Dauer als stabil

1 Vom Verkäufermarkt zum Käufermarkt, Globalisierung der Märkte, höhere Qualitätsanforderun­
gen des Kunden, „time to market“ u n d ,ju s t in time“, kürzere Produktlebenszyklen u.v.m.

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

3 W ertewandel, höherer Anspruch an die Arbeitstätigkeit, Freizeitverhalten, Individualisierung, 
Professionalisierung, Demokratisierung der Arbeitswelt u.v.m.

4 Lean Management/Production, Bussiness Process Reengineering, fraktale oder vitale Fabrik, Total 
Quality Management, flexible Fertigung u.v.m.
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zu betrachten - so sehr der Mensch sich dies entsprechend seines Kontrollbedürfnisses 
auch oftmals wünschen mag - sie unterliegen in der Regel einem zeitlichen Verände­
rungseinfluß. Am Beispiel der Menschheitsgeschichte über Jahrtausende hinweg, die 
durch zunehmend kürzere Zyklen der Entwicklung von Geist, Kultur und Technik und 
eine immer stärkere Differenzierung gekennzeichnet ist, sind die Prognosen zur Kom­
plexität und Dynamik noch am deutlichsten nachvollziehbar.

Für 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 Lösungswegen, einer 
Zielvielfalt und kaum abschätzbaren Handlungskonsequenzen (Rieckmann, 1991). Für 
viele Organisationen wird eine Diskrepanz zwischen Anforderungen und Fähigkeiten 
diagnostiziert, die sich als „Wahmehmungslücke“ beschreiben läßt (Henning, 1993).

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

Es stellen sich nun die Fragen, wie ein Unternehmen mit zunehmender Komplexität 
und Dynamik umgehen kann oder wie Wahmehmungslücken 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 
für die Betriebe auch realisierbare Handlungs- und Aktionsebene transformiert wer­
den. Eine dieser Antworten - die Bildung von Gruppen und Teams5 - wird zwar häufig 
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 Dualität Individuum - Organisation abgehandelt (vgl. Unger & Lorscheider, 1996). 
Diese Lücke 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 würde eher künstlichen Charakter haben und theoretisch als auch 
konzeptuell wenig helfen.
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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 deuüich andere 
Qualität als das Lernen von „vereinzelten“ Individuen.

•  Das Lernen in und von Gruppen kann die Lernfähigkeit einer Organisation in posi­
tiver Weise beeinflussen. Inwieweit dies geschieht, hängt von spezifischen internen 
und externen Rahmenbedingungen für das Agieren der Gruppe ab.

Diese Hypothesen geben die „Suchrichtung“ (Abb. 1.1) in dieser Arbeit an.

1. Problem stellung
Komplexität Dynamik

3. G ruppen 
Forschung *— ~ *" Praxis

____________ Modelle Gestaltungsansätze

4. M odellansatz: Prozesse des G ruppenlem ens 

^  ^  G estaltungsgrundsätze

Aktion«

5. Interventionsm odell: T eam lem en durch Beteiligung 

<------- Qualifizieren —  Reflektieren  Handeln --------►

Abb. 1.1: Aufbau der Arbeit
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Die erste Hypothese bezieht sich dabei auf einen Perspektivenwechsel im Lemver- 
ständnis (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 
Lemoptionen (vgl. Brown, Collins & Duguid, 1989; Lave, 1993). Dies wird mit der 
zweiten Hypothese ausgedrückt. Es kann nicht davon ausgegangen werden, daß jede 
Gruppenbildung zwangsläufig zu solchen Lernprozessen führen wird, die für die Or­
ganisation vor dem Hintergrund der Komplexitäts- und Dynamisierungsproblematik 
nutzbringend sind. Es stellt sich deshalb die Frage, welche Bedingungen zu schaffen 
sind, damit Gruppenlemen das Lernen der gesamten Organisation fördert.

Um den hiermit aufgeworfenen Fragen nachzugehen, werden im zweiten Kapitel zu­
nächst grundlegende theoretische Arbeiten diskutiert. Ausgehend von einer wissen­
schaftstheoretischen Positionierung werden die drei Subjektebenen Individuum, Grup­
pe und Organisation in ihren Grundzügen unterschieden. Anschließend wird der Frage 
nachgegangen, was soziale Systeme überhaupt konstituiert und schließlich das Lernen 
von Organisationen sowie das hier vertretene Lemverständnis verdeutlicht.

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

Im vierten Kapitel werden diese Grundlagen in einem Modellansatz des Lernens in 
und von Gruppen zusammengeführt. In diesem Ansatz werden Wissen, Motivation 
und Handeln als sich gegenseitig bedingende und ergänzende Elemente im Lernprozeß 
betrachtet. Es werden „Mechanismen“ herausgearbeitet, die das Lernen im sozialen 
Kontext kennzeichnen. Daraus werden Gestaltungsgrundsätze abgeleitet, die Basis für 
das Interventionsmodell sind.

Die Struktur und die einzelnen Elemente dieses Interventionsmodells werden im  fü n f­
ten Kapitel ausgeführt. Diesem liegt ein kontextuelles Interventionsverständnis zu­
grunde, das auf systemischen Ansätzen basiert. Das bedeutet, daß ein struktureller 
Rahmen gebildet wird, in dem Gruppen agieren und lernen. Ein Entwicklungsprozeß 
„von innen“ heraus wird unterstützt.

Ein solches Interventionsverständnis führt zwangsläufig zu einer anderen Forschungs­
haltung, die sich von einem „klassisch-experimentellen“ Vorgehen absetzt und im
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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 für das Gruppengeschehen und das Lernen der Or­
ganisation hat.

Im Fazit werden schließlich zentrale Veränderungen in den beschriebenen Organisa­
tionen markiert und aus den Fallstudien resultierende Problemfelder kritisch aufge­
zeigt.

Diese Arbeit entstand am Hochschuldidaktischen Zentrum und Lehrstuhl für 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
fördert 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 Prozeßbegleitung und Projektkoordination tätig. Ein Wissen- 
schaftlerinnen-Austausch zwischen dem Institut für Arbeitswissenschaft, Fabrikauto­
matisierung und Fabrikbetrieb der Universität Magdeburg (IAF - Prof. Dr. Wolfgang 
Quaas) und dem HDZ ermöglichte dabei die Einbeziehung eines Fallbeispiels aus den 
neuen Bundesländern.
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2 Theoretische Ansätze

2.1 Konkretisierung des Gegenstandes

2.1.1 Positionsklärung

In dieser Arbeit wird ein nicht ausschließlich 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 Selbstverständnis der angewandten Psychologie bewegt sich dabei in einem Span­
nungsfeld zwischen wissenschaftlichen und praxisorientierten Forderungen. Der For- 
schungs- und Gestaltungsprozeß 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 unabhängige Variable betrach­
tet. Gegenläufige Einflüsse sowie Wechselwirkungen werden dabei eher selten unter­
sucht (a.a.O., S. 107). Ausnahmebereiche sind in der Entwicklungspsychologie (z.B. 
Konzeption des ökologischen Experimentes nach Bronfenbrenner, 1978) und der Um­
weltpsychologie (z.B. Kaminsky & Bellows, 1981) zu finden.

Ein solches Forschungsverständnis mag für viele Gegenstandsbereiche durchaus seine 
Berechtigung besitzen und hat im Laufe von Jahrzehnten psychologischer Forschung 
zu wesentlichen Erkenntnisfortschritten geführt, es ist jedoch darauf angewiesen, zu­
gunsten der Zuverlässigkeit von Forschungsergebnissen eine Vielzahl relevanter Ein­
flußfaktoren und „Schnittstellen“ zum Alltagsgeschehen auszublenden (vgl. Führer, 
1983, S. 60f). Ein derart eng gefaßtes Forschungsparadigma wird jedoch der hier vor­
liegenden, auf organisationale Entwicklungsprozesse ausgerichteten Fragestellung 
kaum gerecht.

Deshalb ist diese Arbeit so angelegt, daß theoretische Erklärungsansätze anderer Wis­
senschaftsbereiche hinzugezogen werden, die einen breiteren Blickwinkel auf den 
„Gegenstand“ Gruppe erlauben. Sie ist auf einem praktischen Hintergrund gewachsen, 
nämlich dem Arbeiten mit Gruppen zur Einführung von Gruppenarbeitsstrukturen.
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Und ebenso ist die Arbeit durch eine Perspektive gekennzeichnet, die in der Beteili­
gung von Mitarbeitern an Veränderungsprozessen ein wesentliches Entwicklungsmo­
ment für Menschen, Betriebe und Gesellschaft sieht (vgl. Seil & Fuchs-Frohnhofen, 
1993).

Das zugrunde liegende „Forschungsparadigma“ geht von einer systemischen Perspek­
tive aus und sieht Individuen, Gruppen und Organisationen in einem wechselseitigen 
Beeinflussungsprozeß. Damit werden verschiedene Betrachtungsebenen mit Subjekt­
charakter voneinander abgegrenzt. Das Paradigma der Intervention ist dabei durch die 
Aktionsforschung beeinflußt (vgl. Greif et al., 1989) und orientiert sich am Verände­
rungsprozeß. 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
senschaftsverständnis allgemeingültige Gesetze und Gesetzeshypothesen zu generie­
ren, welche dem experimentellen Falsifizierungsprozeß zugänglich sind, sondern dar­
um, theoretische und praxisorientierte Grundlagen zum Thema zu erarbeiten, die ein 
vertieftes Verständnis für komplexe Prozesse im betrieblichen Kontext ermöglichen 
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 häufig als recht klar abgrenzbare Einheiten betrachtet. Vor dem Hin­
tergrund praktischer Konzepte und gängiger Gruppendefinitionen erscheint dies auch 
zweifelsfrei möglich. Weniger zweifelsfrei ist ihr Entitäts- bzw. Subjektcharakter. 
Geißler (1994) tritt solchen Zweifeln jedoch vehement entgegen: Anzunehmen, daß ein 
soziales System wie die Gruppe oder die Organisation allenfalls Objektcharakter be­
sitzt, würde bedeuten, daß „...es von den einzelnen produziert wird, ohne daß sein Pro­
dukt Merkmale von Subjekthaftigkeit derart bekommt, daß jene Ganzheit zum Interak­
tionspartner des einzelnen werden könne.“ (a.a.O., S.219). Eine Diskussion über orga- 
nisationales Lernen wäre mit einer solchen Position gegenstandslos, da davon ausge­
gangen wird, daß grundsätzlich nur der Einzelne lernen kann. Die Gegenposition dazu 
- die auch in dieser Arbeit vertreten wird - ist, daß überindividuelle soziale Einheiten 
nicht allein aus den Merkmalen ihrer konstituierenden Elemente bestehen, sondern daß 
etwas qualitativ Neues entsteht, das ihnen subjekthafte Züge verleiht und Eigenstän­
digkeit zubilligt.
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Durch ein solches Subjektverständnis ist es erst möglich, das Lernen auf unterschiedli­
chen Subjektstufen zu thematisieren. Die in Abb. 2.1 dargestellten Ebenen leisten da­
bei eine artifizielle Diskriminierungshilfe. Damit ist gemeint, daß hier eine Vereinfa­
chung der Realität vorgenommen wird, indem wohldefinierbare Grenzen zwischen 
diesen Ebenen angenommen werden und der Kontinuumscharakter und Überschnei­
dungen weitestgehend ausgeblendet werden. Dies ist notwendig, um einzelne Merk­
male deutlicher herausarbeiten zu können. Mit einer solchen Unterscheidung ist wei­
terhin zwangsläufig ein Überschreiten disziplinärer Grenzen und (individual-) psy­
chologischer Sprachgewohnheiten verbunden.

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 Pädagogik und Lempsychologie beschrieben 
werden. Eine Person lernt animiert durch einen Lehrer, einen Seminarleiter, einen 
Kollegen und/oder aus eigenem Interesse heraus. Diese rein geistige oder praktische 
Beschäftigung mit einem Gegenstand führt zu neuen Denk- und Verhaltensweisen, 
worunter z.B. auch Einstellungen, Zielvorstellungen oder Werte fallen. Dies können 
beispielsweise motorische Fähigkeiten, 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 Lehrbüchern zu finden ist, sondern durch das persönliche Erfahren be­
stimmter wiederkehrender Situationen geprägt ist, wie das Gespür eines Facharbeiters 
für seine Werkzeugmaschine (implizites Wissen; vgl. Kap. 2.3.3).
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Individuelles Lernen ist dabei nur selten ein isolierter Prozeß, sondern findet häufig im 
sozialen Kontext statt. Für das hier zu behandelnde Thema ist es also notwendig, wei­
tere kontextspezifische Differenzierungen vorzunehmen:

• Individuallemen unabhängig von einer Gruppenumgebung und

• individuelles Lernen beeinflußt durch eine Gruppenumgebung.

Erstes wird in der klassischen Lempsychologie hinreichend behandelt (vgl. Edelmann, 
1986) und soll hier nicht weiter ausgeführt werden. Das Zweite beinhaltet darüber hin­
aus Aspekte wie Kommunikation, Kooperation oder auch allgemeiner gefaßt „soziale 
Kompetenz“, ebenso wie individuelle Werte, Zielvorstellungen oder Einstellungen, die 
durch den Gruppenzusammenhang geprägt werden. Das Subjekt des Lernens ist jedoch 
immer noch die Einzelperson.

Das Gruppenlemen meint demgegenüber eine andere Qualität 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 eigenständi­
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. Überwiegend steht 
der Lernprozeß im Kontext von Problemlösungen oder gemeinsam gestellten Aufga­
ben. Es wird eine gemeinsame Sprache entwickelt und kollektive Werte oder Zielvor­
stellungen geprägt. Es werden synchronisierte Vorgehensweisen zur Lösung komple­
xer Problemlagen erzeugt oder auch ein kollektives Wissen generiert, das sich in von 
allen geteilten Sichtweisen der Realität wiederfindet. Die Gruppe bietet ein Forum für 
den betrieblichen Diskurs und Reflexionsprozeß (Wimmer, 1988).

Ebenso kann die Organisation als eigenständiges Subjekt des Lernens betrachtet wer­
den. Organisationales Lernen impliziert dabei zwar Lernprozesse auf Individuums­
und Gruppenebene, geht jedoch per defmitionem darüber hinaus. Organisationales 
Lernen kann sich dabei auf bestehende außerpersonelle 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 „Außenwelt“ oder auch organisationsbezogenen Mythen 
wiederfindet. Gleichfalls können 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 
unabhängig von Einzelpersonen. Es funktioniert als eine Art (Langzeit-) Gedächtnis,
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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 ausschließlich durch 
das Lernen ihrer Mitglieder geprägt, ebenso verhält es sich für 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 Lemsubjekt ausgehenden Unterscheidung der Ebenen kann eine kon­
textspezifische gegenüber 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 über 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).

Baitsch1 unterscheidet das Lernen von Individuen und Gruppen folgendermaßen: „Auf 
der individuellen Ebene erfolgt das Lernen aus der manchmal intendierten, oft aber 
beiläufigen Auseinandersetzung mit Arbeitsaufgaben und kooperierenden Kollegen. 
[...] Lernen [...] auf der Gruppenebene [besteht] in der Entwicklung kollektiver Begrif­
fe und Handlungspraktiken. Allerdings ist dies kein Prozeß, der sich nur und aus­
schließlich in der Sprache abspielt, vielmehr ist eine gemeinsame Arbeitspraxis not­
wendig, um kollektiv zu überprüfen, ob sich die Begriffe praktisch bewähren.“

In dieser Beschreibung wird dreierlei deutlich:

• Lernen ist ein weitgehend kommunikativer, sozialer und aktiver Prozeß.

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

•  Zwischen den einzelnen Lemebenen bestehen Wechselwirkungen.

Diese Aspekte sollen im Kapitel 2.4 vertieft werden, um das hier vertretene Verständ­
nis von Lernen zu verdeutlichen. Doch zunächst soll die Sichtweise der Gruppe und 
ebenso der Organisation als eigenständige Subjekteinheiten theoretisch fundiert wer-

1 Dieses Zitat stammt aus einem persönlichen Schriftverkehr mit Baitsch im Herbst 1995.
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den, um den Bezugspunkt des Lernens zu klären. Vor diesem Hintergrund werden im 
folgenden Ansätze mit überwiegend systemischer Ausrichtung diskutiert.

2.2 Kommunikation als konstituierendes Element sozialer Systeme

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

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

• Übersummation: Ein System ist mehr als die Summe seiner Teile, denn es transfor­
miert sich zu einer „Gestalt“.

• Rückkopplung: Die einzelnen Teile des Systems wirken kreisförmig aufeinander ein, 
so daß jede Einzelbewegung des Systems zugleich Ursache für und Wirkung von 
anderen Einzelbewegungen des Systems ist. Dabei pendelt sich das System auf be­
stimmte Gleichgewichtszustände ein, die seine „Gestalt“ definieren.

• Äquifmalität: Die Entwicklung dieser Gleichgewichtszustände ist offen. Sie wird 
weniger durch die vorliegenden Bedingungen als vielmehr durch die Prozeßqualität 
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, daß letzterer den ersteren bestimmt und 
daher eine Metakommunikation ist. “ (a.a.O., S. 56, H.i.O.) geht Watzlawik über reine 
informationstheoretische Überlegungen hinaus und formuliert eine Meta-Ebene - die 
Beziehung - die die Interpretation und Einordnung der empfangenen Daten erst er­
möglicht. Diese Beziehung bildet sich durch Kommunikationsakte aus.
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Die systemische Kommunikationstheorie sagt damit aus, daß sich aufgrund des raum­
zeitlichen Kontaktes von Personen gezwungenermaßen eine durch kommunikative 
Wirkungszusammenhänge herbeigeführte Verbundenheit zwischen Personen einstellt. 
Diese Verbundenheit kann in einer Gruppe durch Regeln der Kommunikation bewußt 
gestaltet werden (z.B. Brainstorming, Moderation, Problemlösemodelle), um den ef­
fektiven Umgang mit Problemen oder Aufgaben zu erhöhen. Gleichzeitig existieren 
bzw. entwickeln sich, folgt man den Ausführungen von March & Olson (1976), in dem 
Chaos der wechselseitigen Zusammenhänge („garbage can“) kommunikative Regeln, 
nach denen sich die Subjekte - auch ohne ein externes Gestaltungsanliegen - überwie­
gend unbewußt verhalten. Gruppen bilden diese Regeln im Lauf ihres Lebenszyklus 
aus, häufig ohne sie zu explizieren, und stecken damit einen Interaktionsbereich ab, 
was und wie etwas für sie thematisierungsfähig 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 Wissensbeständen und auf 
einer übergeordneten, gestaltbildenden Ebene fügt es diese zu übergreifenden Ord­
nungsstrukturen zusammen. Bezogen auf das Lernen der Gruppe kann dies zweierlei 
bedeuten, nämlich erstens eine quantitative Erweiterung und qualitative Veränderung 
von allen verfügbaren Wissensbeständen und zweitens eine Veränderung der überge­
ordneten Strukturen, also im Kolbschen Sinne der Wahmehmungs-, Planungs-, Deu- 
tungs- und Handlungsmuster2. Geißler (1994, S. 230) formuliert vor diesem Hinter­
grund ein Analogon zu dem ersten kommunikationstheoretischen Axiom, nämlich daß 
zumindest auf der Individuumsebene im Kontext eines Kollektivs nicht nicht gelernt 
werden kann. Lernprozesse in einer Gruppe fänden demnach zwangsläufig statt.

Trotz der allgemeinen Akzeptanz der Kommunikationstheorie von Watzlawick und 
ihres theoretischen Erklärungswertes sowie vielfältiger praktischer Umsetzungen greift 
sie doch einen wesentlichen Aspekt der Kommunikation nicht auf: Kommunikation 
konstituiert sich nicht allein durch Wirkungszusammenhänge, sondern sie hat auch 
eine Zieldimension, bzw. Sinnzusammenhänge3.

2 A uf das Lemmodell von Kolb wird im Kapitel 2.5.1 eingegangen.

3 Geißler (1994, S 231) sieht darin sogar ein Defizit, an dem die gesamte Systemtheorie kranken
würde, dem in dieser Undifferenziertheit jedoch nicht zuzustimmen ist, da es nicht die Sy­
stemtheorie gibt, sondern viele verschiedene Ansätze, die systemisches Gedankengut transportie­
ren. Insbesondere in den Ansätzen der neueren Kybernetik und Systemtheorie spielen Sinndimen­
sionen eine bedeutende Rolle (z.B. Rieckmann & W eissengruber 1990; Luhmann, 1991; Henning
& Marks, 1992).
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Um sich daran anzunähem mag die Kommunikationstheorie Schulz von Thuns (1981) 
eine Hilfestellung geben. Die Kemaussage dort ist, daß jede verbale Äußerung grund­
sätzlich auf verschiedene Weisen gehört werden kann, indem auf den Inhaltsaspekt, 
auf den verhaltensstimulierenden Appell, auf die Selbstoffenbarung des Senders und 
auf den Beziehungsaspekt zwischen Sender und Empfänger geachtet wird. Die 
Selbstoffenbarung verweist auf die Motivlage des Sprechers und der Appell auf ein 
vom Sender gewünschtes Verhalten beim Empfänger. Sie sind ein Teil der Bezie­
hungsregulation und können somit als Unterkategorie des Beziehungsaspektes verstan­
den werden. Der Beziehungsaspekt beruht hier also nicht nur - wie bei Watzlawick - 
auf Ursache-Wirkungsketten, sondern erfährt ein individualistisches, zielgerichtetes 
Moment, das sich in Motiven, Wünschen und Absichten niederschlägt.

In dem Modell Schulz von Thuns thematisieren die Kommunikanten ihre eigene 
Kommunikation mit dem Ziel einer analytischen Aufklärung von Sinnbrüchen 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 Lernprozeß in Bewegung gesetzt.

Im Kontext der lernenden Organisation stellen solche Selbstreflexionsprozesse ein we­
sentliches Element der Lernfähigkeit dar. Derartige Reflexionen können 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 müssen soziale Subeinheiten existieren, in denen auf­
einanderbezogene Kommunikation möglich wird. Je stärker diese Subeinheiten mitein­
ander vernetzt sind, desto größer wird auch die Wahrscheinlichkeit, daß Veränderun­
gen sich auf das Gesamtsystem niederschlagen. Diese Annahme findet in dem „Inter- 
ventionsmodell“ (vgl. Kap. 5) Anwendung.

Diese beiden Ansätze zeigen bereits, daß die Kommunikation prägend für ein soziales 
System ist. Sie kann nicht losgelöst 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) verstehen Wino­
grad & Flores (1987) die Sprechtätigkeit explizit als Handlung. Sie betrachten Sprache 
dabei als ein sozial bedingtes und bedeutungsvolles Phänomen: „this shift from an in­
dividual to a social perspective - from mental representation to pattemed interaction - 
permits language and action to merge” (a.a.O., S. 78). Der Kommunikationsprozeß 
wird unter dem Gesichtspunkt der Tätigkeitsveranlassung 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

II -
conversation for possibility

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

• Die handlungsbezogene Kommunikation („conversation for action“) stellt dabei das 
grundlegende Gewebe („fabric“) jeder Kommunikation dar (direkte Handlungs­
steuerung).

• Die möglichkeitsbezogene Kommunikation („conversation for possibility“) umfaßt 
Sprechakte, die sich mit Detailfragen der Handlungssteuerung einer laufenden 
handlungsbezogenen Kommunikation befassen. Die möglichkeitsbezogene Kom­
munikation findet parallel zur eigentlichen handlungsbezogenen Kommunikation 
statt.

• Kommunikative Tätigkeiten der klärungsbezogenen Kommunikation („conversation 
for clarification“) laufen der handlungsbezogenen Kommunikation voraus und die­
nen der Generierung von Zielen, bzw. einer anschließenden handlungsbezogenen 
Kommunikation.

• Die orientierungsbezogene Kommunikation („conversation for orientation“) dient 
der Schaffung eines gemeinsamen Wissens- und Einstellungshintergrundes, der für 
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 für Gestaltungsmaßnahmen zu nehmen. Allerdings gelingt 
es hier noch nicht herauszustellen, daß 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 erklärt werden, sondern es müssen ebenso die struk­
turellen Bedingungen, in denen agiert wird, berücksichtigt werden.

Um solchen strukturellen Bedingungen näher 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 (ausführ­
lichere Darstellungen bei Isenhardt, 1994; Strina, 1996; Mühlbradt, 1996), die notwen­
dig sind, um bestimmte Formen der Intervention in Systeme zu begründen.

Das Konzept der Autopoiese4 ist von Maturana und Varela (1987) als Erklärungs­
ansatz für biologische Phänomene 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 Selbstemeuerung5.

In den neurophysiologischen Untersuchungen der Autoren zur Farbcodierung stellten 
sie fest, daß zu Teilen keine eindeutige Beziehung zwischen dem physikalischen Far- 
breiz und dessen Codierung besteht. Aufgrund dessen kamen sie zu dem Schluß, daß 
systeminteme 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, daß objektiv vorhandene Sinnesreize umcodiert und im 
Nervensystem repräsentiert werden (z.B. in Analogie zu einer Telefonleitung). Ma­
turana & Varela (a.a.O., S. 175) verweisen darauf, daß die Zahl der Intemeuronen, 
diejenigen der Sinnesrezeptoren um ein vielfaches übersteigt und schlußfolgern, daß 
Reize eben nur als oberflächliche Modulationen einer permanenten Aktivität wirken. 
Jede Aktivität ändert den neuronalen Zustand und löst weitere Aktivitäten aus. Das 
neuronale System befindet sich damit in einem ununterbrochenen Fluß von Zustands­
änderungen und Aktivitäten. Das Nervensystem übernimmt die Regulation zwischen

4 Der Begriff ‘Autopoiese’ ist ein Kunstwort zusammengesetzt aus ‘autos’ = selbst und ‘poiein’ = 
machen. Die dafür weithin verwandte Übersetzung ist ‘Selbsterzeugung’ (vgl. Strina, 1996).

5 Aufgrund der M ißverständlichkeit des Begriffes Selbsterzeugung, als das ‘erstmalige’ bzw. voll­
ständige Erschaffen eines Systems, schlägt Strina (1996, S. 54) den Begriff Selbstemeuerung vor, 
der den Sachverhalt der laufenden Reproduktion der eigenen Bestandteile treffender wiedergibt.
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den Aktivitäten der vielen, ineinander verschachtelten Kreisläufe im Organismus, mit 
dem Ziel, die Relationen zwischen bestimmten Aktivitäten invariant zu halten.

Die äußeren Einwirkungen auf das System werden dabei als „Perturbationen“ (Störun­
gen) bezeichnet, die in sich keine Bedeutungen tragen, sondern denen erst vom System 
aufgrund seiner speziellen Funktionsweise Bedeutung zugeschrieben wird. Perturba­
tionen lösen Reaktionen des Organismus lediglich aus, wobei die Richtung weniger 
durch den Reiz, sondern maßgeblich durch die Struktur determiniert ist.

Eine derart extreme Sichtweise kann jedoch nur mit Einschränkungen aufrechterhalten 
werden6. Inwieweit externe Einwirkungen Informationsgehalt für 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 Strukturveränderungen zwischen beiden. Perturbationen sind dabei 
allein solche Einwirkungen, welche die Autopoiesis des Organismus nicht beeinträch­
tigen. Es gibt also auch Einwirkungen, die destruktiver Art sind und eine Selbstemeue- 
rung verhindern. Welche Form von Einwirkungen dieses sind, kann jedoch nur aus der 
Perspektive des Systems beantwortet werden7.

Rezeptionen dieses Konzeptes auf höheren 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; Komplexitätsmanagment) und 
Strina (1996; Projektmanagement) vorgenommen.

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

6 Eine völlige Abwesenheit von Führungsgrößen in lebenden Systemen durch den Ansatz der infor­
mationeilen Geschlossenheit ist nicht unangezweifelt haltbar (vgl. Henning, 1993, S. 62ff: „Der 
vergessene Thermostat“ ; Strina, 1996, S. 60). Strina (1996) geht vielmehr davon aus, daß externe 
Führungsgrößen mit den intern generierten abgestimmt werden und somit die W ahrscheinlichkeit 
besteht, daß sie in ‘abgewandelter’ Form vom System verinnerlicht werden können.

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

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

Soziale Systeme sind entsprechend einer solchen Sichtweise - ebenso wie Maturana & 
Varela es für Organismen postulieren - Struktur- und nicht umweltdeterminiert (vgl. 
Willke, 1991). Ihre Struktur bestimmt, welche Einflüsse 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 zunächst lediglich eine 
Störung („Perturbation“) - zur „Information“ wird sie vom System erst gemacht9.

Was kann nun, wenn man überhaupt bereit ist, dieser Konzeption der „Entpersön­
lichung“ von sozialen Systemen zu folgen, durch eine solche Sichtweise gewonnen 
werden? Organisationen und Gruppen bestehen in dieser Perspektive also nicht aus 
Menschen, Gebäuden, Betriebsmitteln u.ä. sondern ausschließlich aus der fortlaufen­
den Kommunikation, durch die sich Strukturen herausbilden bzw. kontinuierlich er­
neuern. Der Gewinn ist eine neue Perspektive auf die Möglichkeiten der Intervention 
in soziale Systeme. Nicht mehr das Individuum kann primäres Ziel der Intervention 
sein, sondern die Strukturen, in denen Personen kommunikativ interagieren. Gestal­
tungsansätze müssen sich in dieser systemischen Sicht also vorrangig auf Kommuni­
kationsprozesse ausrichten, um strukturelle Veränderungen herbeizuführen. Dieser 
Gedankengang stellt die Grundlage für das „Interventionsmodell“ dar (Kapitel 5).

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

2.3 Organisationales Lernen

2.3.1 Grundzüge der Ansätze

Nach Sattelberger (1991) steckt das Konzept der „lernenden Organisation“ zwar noch 
„in den Kinderschuhen“, trotzdem etabliert es sich zunehmend als Begriff und Syn­
onym für einen neuen Blickwinkel auf organisationales Geschehen und letztendlich

9 Dieser Gedanke der Selbstbezogenheit („Selbstreferentialität“) 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 Ursprünge dieses Kon­
zeptes sind bereits früher zu verzeichnen, wie z.B. die Arbeit von Argyris und Schön
(1978) „Organizational Leaming - 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 irreführend, da es (noch) kein einheit­
liches Konzept gibt, sondern die Auseinandersetzung darüber vielmehr von einer Idee 
des kontinuierlichen Lernens und Wandels getragen wird. „Obwohl viele viel darüber 
sprechen, hat bisher niemand ein funktionierendes Arbeitsmodell für die lernende Or­
ganisation aufgestellt.“ (Pedler, Burgoyne & Boydell, 1994, S.59). Damit einher geht 
ein Mangel an empirischer Forschung, da Fragen der Meßbarkeit bislang ungeklärt 
sind10.

Die Idee der lernenden Organisation ist als übergreifend einzuordnen und steht somit 
weniger in Konkurrenz zu neueren Managementkonzepten wie Lean Production, Busi­
ness Process Reengineering u.ä. Es wäre jedoch auch untertrieben, den Gedanken der 
lernenden Organisation als pure Ergänzung oder als „Lückenbüßer“ zu existierenden 
Konzepten zu betrachten. Sie kann vielmehr als Integrativ verstanden werden, das die 
Möglichkeit bietet, gleichzeitig verschiedene andere Teilkonzepte zu realisieren.

Die Zielrichtung des Gedankens der lernenden Organisation ist es, die Aktions- und 
Reaktionsfähigkeit einer Organisation zu erhöhen, was die Bewältigung zunehmender 
Komplexität 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 überwiegend von einem eigenständigen Begriff „organisationalen 
Lernens“ ausgegangen, dem die Annahme zugrunde liegt, daß Organisationsiemen 
nicht mit der Summe des Lernens der Organisationsmitglieder gleichgesetzt werden 
kann (Hedberg, 1981). Dabei lassen sich zwei grundsätzlich unterschiedliche Zugänge 
zum Thema identifizieren:

• Organisationales Lernen als umfassender Prozeß, der über das Lernen einzelner Or­
ganisationsmitglieder hinausgeht.

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

10 Resümee der ECLO Konferenz zum Thema „Best Practices in Leaming Organisations - Measuring 
the Reality“, Warwick, Mai 1995.
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Letzteres schlägt sich insbesondere in den „leader“-zentrierten Managementtheorien 
anglo-amerikanischer Herkunft nieder. Wegen des bestehenden Macht- und Einflußge­
fälles in Organisationen wird das Lernen der Organisation hauptsächlich auf das Ler­
nen seiner Entscheidungsträger zurückgeführt, da deren Lernen wegen deren promi­
nenter Position die größte Wahrscheinlichkeit besitzt, in organisationale Entschei- 
dungs- und Veränderungsprozesse mit einzufließen (z.B. Duncan & Weiss, 1979). Eine 
solche Sichtweise setzt jedoch voraus, daß die Elite über ein „besseres“ handlungsrele­
vantes Wissen verfügt als andere Organisationsmitglieder und daß sie darüber hinaus 
auch diejenigen Mechanismen kennen und nutzen können, wie dieses Wissen in die 
Organisation transportiert werden kann. Erfahrungen mit gescheiterten „top-down“- 
Ansätzen machen deutlich, daß das Lernen des Managements allein nicht hinreichend 
für die Konzeptualisierung organisationalen Lernens sein kann.

Aus historischer Sicht wurde organisationales Lernen zunächst als Veränderung 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 läßt sich organisationales Ler­
nen z.B. als Veränderung von Standardverfahren, Systemen, Strukturen, Programmen, 
Regeln und Artefakten (Schein, 1985) festmachen. Durch diese Institutionalisierung 
von individuellem Wissen wird die Organisation unabhängig vom Wissen einzelner.

Dieser Formalisierung individueller Lernerfahrungen steht die Veränderung des von 
allen Organisationsmitgliedem geteilten Wissens gegenüber, das weniger materiali- 
siert-funktionale sondern vielmehr kognitiv-kommunikative Züge aufweist. Argyris & 
Schön (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, daß 
Interaktionen bzw. Kommunikation in Gruppen hier eine zentrale Rolle spielen.

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

•  Veränderungen in der Organisationsumwelt zu antizipieren und diesen proaktiv be­
gegnen zu können,

• diese hohe Flexibilität durch Eigenleistungen selbständig zu generieren und aktiv 
aufrechtzuerhalten,

• was voraussetzt, daß die zugehörigen Mechanismen selbst identifiziert und gezielt 
verändert bzw. weiterentwickelt werden und
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•  schließlich als kontinuierliche Selbsttransformation des Gesamtuntemehmens be­
schrieben werden kann (a.a.O., S. 32).

Diese Definition betont, ohne die Akteure konkret zu benennen, Begriffe wie „eigen“ 
oder „selbst“. Daß die Akteure jedoch nicht außerhalb, sondern im System anzusiedeln 
sind, wird durch den Begriff Eigenleistung deutlich. Damit wird organisationale Lern­
fähigkeit hauptsächlich 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 außerhalb der Situation stehende Dritte in 
Lemziel und Lemform bestimmt wird. Das lernende System „erkennt“ im Idealfall 
ohne äußere Impulse den Lembedarf und die Lemnotwendigkeit.

Diese „Verselbständigung“ des Lernens ist eines der Kernstücke organisationaler Lern­
fähigkeit. Die dahinter stehende Grundannahme ist, daß in einer als zunehmend kom­
plex und turbulent wahrgenommenen Umwelt, adäquate Lernprozesse, die die (Über-) 
Lebensfähigkeit einer Organisation sichern, am Ort des Geschehens erkannt und 
durchzuführen sind (z.B. Hacker & Skell, 1993). Die Konsequenz, die einige Betriebe 
daraus ziehen ist, daß auch das Lernen in einer Organisation - wie es zur Zeit mit vie­
len anderen betrieblichen Teilbereichen der Fall ist - stärker „dezentralisiert“ wird 
(z.B. der Meister als Coach, Prozeßbegleiter).

Im Rahmen eines von systemtheoretischen Ansätzen beeinflußten 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 für das Lernen zuständigen Personalbereiche, findet derzeit statt. Es wird 
zwar weiterhin auch darum gehen, den Mitarbeitern Weiterbildungsangebote in Form 
von Seminaren u.ä. zu offerieren, verstärkt wird es jedoch die Aufgabe sein, den Rah­
men für 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 Ansätze zur lernenden Organisation zu liefern. Dazu wird der 
Leser auf entsprechende Überblicksveröffentlichungen (z.B. Reinhardt, 1993; Geißler, 
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 & 
Schön bereits Ende der 70er Jahre vorgelegt. Grundlage für die Betrachtung organisa- 
tionaler Lernprozesse bilden bei Argyris & Schön (1978) organisationssoziologische 
und handlungstheoretische Annahmen.

Jedes Individuum legt entsprechend der Autoren seinem Verhalten eine „naive Theo­
rie“ (theory-in-use) zugrunde. Diese Theorie wird vom Subjekt nach sehr ähnlichen 
Methoden entwickelt, wie es auch (Natur-)Wissenschaftler tun. Das Bild (image) der 
Realität steuert das (Forschungs-)Verhalten. Führt es zu Erfolg, scheint die innere Re­
präsentation validiert, treten unerwartete Folgen auf, setzt ein Prozeß des Überprüfens 
und Korrigierens der „theory-in-use“ ein. Das Realitätsbild ist also nicht statisch, son­
dern wandelt sich mit Bezug auf das Aktionsfeld des Individuums. Es ist dem handeln­
den Subjekt nicht ausdrücklich bewußt und sprachlich nicht explizit mitteilbar. Das 
einzig angemessene „Kommunikationsmedium“ ist das anschließende Verhalten in 
ähnlichen Situationen.

In Analogie zum Individuum postulieren die Autoren - ebenso wie Hedberg (1981) - 
ein Organisationsiemen, indem sie auf höherem 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, Führungsgrundsätzen u.ä. berührt.

Argyris & Schön 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 Phänomene 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.O., S. 16)11.

Darauf basierend formulieren sie eine Motivation des Individuums, kontinuierlich nach 
derartigen kognitiven Repräsentationen zu suchen und zu testen, was über einen Ver­
haltensvergleich mit anderen Organisationsmitgliedem geschieht. Den individuellen

* * Diese Sichtweise spiegelt den Fraktal-Gedanken wider, in dem die Subsysteme die Strukturen und 
Eigenheiten des übergeordneten Ganzen repräsentieren (vgl. Wamecke, 1992; Strina, 1996).
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Bildern („private images“) von der Organisation stehen als Gegenpart „public maps” 
gegenüber, die von den Individuen gemeinsam konstruiert werden. Sie bestehen aus 
Aufgaben- und Stellenbeschreibungen, Arbeitsflußdiagrammen, Entlohnungsmustem 
u.ä. Ihre Funktion liegt in der Abgleichung der individuellen Bilder, die ja  allenfalls 
Ausschnitte der Organisation sind, mit einem umfassenderen öffentlichen Bild.

Argyris & Schön betrachten organisationales Lernen eng im Zusammenhang mit der 
konzertierten Veränderung einer Reihe unterschiedlicher individueller Bilder, wodurch 
eine Veränderung der „organizational theory-in-use” erfolgt. Auf der Ebene des Orga­
nisationsiemens 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 Bestimmungsstück einer jeden lebensfähigen Organisation sein muß.

Daraus leitet sich auch die Vorstellung eines Qualifizierungsprozesses ab, der eng ver­
zahnt mit dem Arbeitsprozeß verläuft und einen Prozeß des Fehlerentdeckens und de­
ren Korrektur darstellt (Abb. 2.3).

D = Detection 

I = Invention 

P  = Production 

G = Generalization

Abb. 2.3: Organisationales Lernen als verschachtelte Lemzyklen (nach Argyris & Schön, 1978)

Die von Argyris & Schön formulierten Phasen dabei sind:

• die Problementdeckung (detection),

•  die Findung eines Lösungsvorschlages (invention),
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• die praktische Umsetzung dieses Vorschlages (production) und

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

Diese vier Phasen durchläuft das Individuum für sich selbst mit dem Einfluß auf seine 
„private images” . Ebenso werden sie durch das Kollektiv durchlaufen und beeinflussen 
die „public maps”. Organisationsiemen ist in diesem Sinne ein geschachtelter Lernpro­
zeß der gesamten Organisation, der einerseits durch die Lernprozesse der einzelnen 
Organisationsmitglieder erst ermöglicht wird und andererseits gleichzeitig den Rahmen 
für das Lernen des Einzelnen darstellt.

Erst vor diesem Hintergrund formulieren Argyris & Schön die vielfach zitierten Lern­
prozesse des „single-” und des „double-loop-leaming” (Abb. 2.4). Beide Lernprozesse 
schließen sich dabei in der Praxis nicht aus, sondern markieren Pole eines Kontinuums 
der mehr oder weniger entfalteten organisationalen Lempraxis (a.a.O., S. 26). Beide 
Begriffe leiten sich aus den handlungstheoretischen Vorannahmen ab, daß jede Hand­
lung durch die drei Komplexe der Nonnen, Strategien und Annahmen bestimmt ist. 
Zwischen diesen Größen muß eine ausgeglichene Stimmigkeit hergestellt werden, was 
durch Rückkopplungsprozesse geschieht.

Analyse organisationaler Lernprozesse, 
Entwicklung neuer Lem strategien

"deutero-^\ I 
. learning " ^  ?

Abb. 2.4: Regelkreise der Lernprozesse (nach Argyris & Schön, 1978)
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Single-loop-leaming ist dabei durch eine Rückkopplungs-Schleife zwischen den Stra­
tegien und Annahmen gekennzeichnet, unberührt bleiben die Normen. Es erfolgt eine 
kontinuierliche Anpassung an gegebene Normen und Standards. Einschleifiges Lernen 
dient somit der Stabilisierung der gültigen Handlungstheorie der Organisation. Damit 
wäre organisationales Lernen aber allenfalls in relativ stabilen Umwelten erklärbar.

Das double-loop-leaming beinhaltet das einschleifige Lernen, fügt jedoch noch eine 
weitere Feedback-Schleife durch die Berücksichtigung der Normen hinzu, die in Be­
dingungen instabiler und schwer vorhersagbarer Untemehmensumwelten einsetzt. Der 
Anpassungsprozeß ist hier also nicht mehr der an interne Standards und Normen, son­
dern gerade diese werden neu überdacht, um eine erhöhte Umweltanpassung zu errei­
chen.

Dies setzt voraus, daß die Organisation in der Lage ist, ihre aktuelle Handlungstheorie 
vor dem Hintergrund der Umweltveränderungen kritisch zu prüfen, was in der Regel 
ein konfliktbehafteter Prozeß ist, wie es die Literatur zum Thema „strategische Verän­
derungen” zeigt (vgl. Reinhardt, 1993). Hedberg (1981) weist deshalb auf die Notwen­
digkeit eines „unleaming” bestehender Normen hin. Welcher Art solche Normen sein 
können zeigt die Tab. 2-1.

Normen 
der bestehenden 

„organizational theory-in-use"

> Halte Dich an die bestehenden 
Spielregeln!

» Du wirst für Fehler zur Rechenschaft 
gezogen. Vertusche sie!

• Nur die heutige Leistung zählt!
• Verletze nicht den Zuständigkeits­

bereich anderer Kollegen!
• Du kannst nur erfolgreich sein, wenn 

Du besser bist als Deine Kollegen!

Normen, 
die für Veränderungen 

notwendig sind

• Übernimm Verantwortung für 
Veränderungen!

• Gib sofort Bescheid, wenn Fehler 
auftreten!

• Denke dran, welche zukünftigen 
Leistungen Du für die Firma 
erbringen kannst!

• Berücksichtige, daß die Firma 
eine Ganzheit darstellt!

• Beziehe Deine Kollegen so weit wie 
möglich in Deine Arbeit mit ein!

Tab. 2-1: Konfligierende Normen in organisationalen Veränderungsprozessen (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 Lösung eines Ziel- und/oder Wertekonfliktes voraussetzt 
(vgl. Reinhardt, 1993). Und gerade dieses bedeutet häufig, daß Lernprozesse im Sinne 
von Argyris & Schön gar nicht stattfinden, da die auftauchenden Konflikte nicht selten 
durch Macht und Einfluß, daß heißt nicht auf der Ebene der „organizational theory-in- 
use“, sondern mittels des politischen Status einzelner „gelöst“ werden12.

Als eine dritte Lemebene formulieren Argyris & Schön schließlich einen Lernprozeß, 
den sie angelehnt an Bateson (1972; nach Argyris & Schön, 1978) „deutero leaming“ 
nennen. Lemgegenstand sind hier die zuvor beschriebenen Lernprozesse selbst - es 
findet eine Selbstreflexion statt. Die Organisationsmitglieder lernen etwas über ihr ei­
genes Lernen. Resultat ist, daß sie lernen zu Lernen. Argyris & Schön nehmen an, daß 
deutero-leaming in der Praxis eher in bezug auf single-loop- denn auf double-loop- 
leaming auftritt, da ersteres a) häufiger ist und b) eine Methodendiskussion von den 
Beteiligten eher aufgenommen wird, als eine Diskussion über zugrunde liegende Nor­
men13.

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

•  Macht- und Entscheidungsstrukturen werden vernachlässigt.

•  Der Organisation wird verkürzend unterstellt, ausschließlich unter Effizienzkriterien 
zu agieren.

•  Es bleibt unklar, wie insbesondere die höheren Lernprozesse initiiert werden.

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

13 Zumal letzteres auch bedeuten würde, sich kritisch mit früheren Mißerfolgen auseinanderzusetzen, 
was häufig daran scheitert, daß 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 schwerpunktmäßig der Prozeß organisationalen Lernens thematisiert, es 
stellt sich jedoch die Frage, was in diesem Lernprozeß „bearbeitet“ wird. Bei vielen 
Autoren wird unter dieser Fragestellung das Wissen einer Organisation angeführt. 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 & Schön 
(1978) stellen eine Form des Wissens dar.

Im Zusammenhang mit Organisationsiemen ist der Wissensbegriff weiter zu fassen, als 
es das Alltagsverständnis von Wissen nahelegt, das zumeist stark schulisch geprägt ist. 
Wissen stellt sich dabei eben nicht nur als explizierbare, strukturierte und rational ge­
prägte Kenntnis von „Gegebenheiten [...] und deren Eigenschaften und Beziehungen“ 
(Dorsch, 1982, S. 752) dar, sondern kann ebenso „ ... Kenntnisse, Fähigkeiten und 
Sinnstrukturen, die Handeln und soziale Koordination im täglichen Miteinander über­
haupt erst möglich machen, ohne jedoch unbedingt bewußt 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 läßt sich leicht vermitteln und weiter ver­
breiten. Implizites Wissen hingegen ist höchst persönlich und weitgehend aktionsge­
bunden (z.B. „Fingerspitzengefühl“14). Gleichzeitig hat implizites Wissen eine wichti­
ge kognitive Dimension, nämlich in Form von mentalen Bildern oder Modellen15, 
Überzeugungen und Perspektiven, die derart tief verwurzelt sind, bzw. als Selbstver­
ständlichkeit betrachtet werden, daß sie aus diesem Grund nur schwer artikuliert wer­
den können. Die Erzeugung von Wissen innerhalb jeder Organisation erfolgt nach No­
naka in vier Grundmustem (Abb. 2.5).

14 Vgl. hierzu auch die Arbeiten von Böhle & Mielkau (1988), die sich im Kontext der facharbeiter­
gerechten Gestaltung von Mensch-Maschine-Schnittsteilen als Vorreiter in einer sonst recht „kog- 
nitionslastigen“ Arbeitspsychologie und -Wissenschaft mit diesem Thema beschäftigt haben.

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

• Interaktion (Beobachtung, 
Nachahmung)

• kulturelle Dimension

Internalisierung (I) 
explizit i=> implizit

■ ein neuer Wissensbereich 
wird von allen Organisations- 
mitgliedem verinnerlicht

■ organisationales Lernen

Artikulation (A) 
implizit c£> explizit

• im Dialog werden implizierte 
Grundannahmen gemacht

• Wissensgenerierung

Kombination (K) 
explizit cz> explizit

• die Synthese von expliziten 
Wissenselementen führt zu einer 
neuen Konzeption

• Informationsverarbeitung

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

• Sozialisation: Hier wird Wissen von einer Person zur anderen ohne Verbalisierung 
übertragen, z.B. beobachtet der Lehrling den Meister bei der Ausführung seines 
Handwerkes.

• Kombination: Kommunizierbares Wissen wird zwischen den Personen weitergege­
ben und kann darüber hinaus auch in einer neuen Form zusammengefügt werden.

•  Artikulation: An dieser Stelle setzt ein Reflexionsprozeß ein, in dem die Person ihre 
unterschwelligen Handlungsmuster an die „Oberfläche“ holt und es bekannt gibt.

•  Internalisierung: Wissen der Organisation wird von Personen genutzt, um ihr still­
schweigendes Wissen zu vertiefen, zu erweitern und neu zu ordnen.

Nonaka führt hierzu ein authentisches Beispiel an:

„1985 b rü te ten  d ie  P rodukten tw ick ler der M a tsush ita  E lectric  C om pany  in O saka über 

d ie  K onstruk tion  e in er B ro tbackm asch ine fü r p riva te  H aushalte. A ber dem  Prototypen 
w ollte  es n ich t gelingen , den  T eig  rich tig  zu kneten  u n d  durchzubacken; tro tz  aller 

M ühen verb rann te  d ie  äußere K ruste, w ährend das innere roh  blieb. D ie  B eteiligten be­

ratsch lag ten  das P rob lem  u n d  verfielen  sogar darauf, sow ohl den  von der M aschine als 

auch den  von den  professionellen  B äckern  gekneteten  T eig  zu röntgen. D och  die L ö­

sung brach te  das nicht. D a  kam  der Softw areen tw ick lerin  Ikuko T anaka eine  zündende 

Idee. S onnte sich  n ich t das O saka In ternational H ote l in dem  R uf, das beste  Brot in 

ganz  O saka zu backen? W arum  davon  n ich t p rofitieren? A lso  g ing  T anaka zum  Chef­
b äcker des H otels, u m  ihm  se ine K nettechnik  abzuschauen. U nd  dabei sah sie, wie der 

B äcker den T eig  a u f  bestim m te W eise  in d ie L änge zog. N ach e inem  Jah r des Experi-
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m entierens hatte  T anaka in enger Z usam m enarbeit m it den  Projek tingen ieuren  

schließlich  die K onstruk tionsm erkm ale der M aschine - ein ige zusätzliche S pezialrip ­

pen im  Innern  eingesch lossen  - so verändert, daß  das G erät nun funk tion ierte . D as E r­

gebnis w ar das b is dahin  einzigartige „D rehteig“-V erfahren .” (a.a.O ., S. 97).

In diesem Beispiel zeigen sich die vier Grundmuster: Tanaka eignet sich zunächst die 
stillen Geheimnisse des Bäckers an (Sozialisation), dann übersetzt sie diese Geheim­
nisse in explizites Wissen, das sie ihren Teammitgliedem mitteilen kann (Artikulation), 
anschließend typisiert das Team dieses Wissen, faßt es in einem Hand- oder Arbeits­
buch zusammen und läßt es in einem Produkt Gestalt annehmen (Kombination), wäh­
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 führt.

t

Abb. 2.6: Der Prozeß der W issensgenerierung (nach Nonaka, 1992)
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Um den Prozeß der Wissenserzeugung zu fördern, gibt Nonaka (1992) das Prinzip der 
Redundanz an, das eine höhere Kommunikationsdichte beinhaltet und somit Artikula­
tionsprozesse erleichtert. Dieses Prinzip wird praktisch z.B. durch Gruppenkonzepte, 
Rotationsverfahren oder auch überschneidende Aufgabenpakete unterschiedlicher Ab­
teilungen eingelöst. 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 sieht Nonaka 
eine Quelle neuen Wissens.

In Ergänzung zu Nonaka, der vorrangig den Prozeß der Wissenserzeugung betrachtet, 
beschäftigt sich Pautzke (1989) stärker mit Wissensstrukturen. Der Autor geht davon 
aus, daß 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, daß das organisatorische Wissen kaum präzise zu erfas­
sen ist. Pautzke schlägt deshalb ein Fünf-Schichtenmodell vor (Abb. 2.7), das es er­
möglichen soll, organisatorische Wissensbasen nach ihrer Wahrscheinlichkeit der An­
wendung zu unterscheiden.

von allen 
geteiltes 
W issen

(1)
aktuelle

Wissensbasis
d e r O rganisation  (2)

zugängliches

(3)

latente d e r O rganisation  
n ich t zugängliches 

individuelles W issen

W issen d e r  Umwelt, 
üb er das ein M etawissen 

in d e r  O rgan isation  vo rhanden  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.ä. bezieht, aber auch außerhalb der Individuen 
in Regelsystemen und anderen Artefakten verkörpert wird. Nur dieses als organisatori­
sche Wissensbasis zu betrachten, wäre 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 tatsächlich Nutzen bringt, ist ein großer Teil der organisatorischen Wissens­
basis somit auf eine Vielzahl lokaler Wissensbasen (2) verteilt (Pautzke, 1989, S. 80).

Die dritte Schicht (3) umfaßt nun ein individuelles Wissen, das aus der originären Le­
benswelt der Mitglieder stammt und wirklich keinen Nutzen für die Organisation dar­
stellt, oder eines ist, das für die Organisation schon sinnvoll einsetzbar wäre, wenn es 
nicht durch Informations- oder Kommunikationspathologien, Wissenstransfer- oder 
Willensbarrieren daran gehindert würde16.

Die latente organisatorische Wissensbasis (4) geht über 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 
kann17. Die etwas unglücklich gewählte Bezeichnung der fünften Schicht (5) stellt eine 
Restkategorie dar, die all jenes Wissen subsummiert, das nicht für die Organisation 
verfügbar ist (Pautzke, 1989, S. 81f).

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

16 In diese Schicht fällt auch das von Nonaka (1992) so bezeichnete „implizite W issen“ .

17 Reinhardt (1989) gibt dafür ein Beispiel aus dem Managementbereich. Im Rahmen einer marktori­
entierten Produktstrategie reicht es nicht aus, allein auf Basis von Annahmen und Vermutungen 
über 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 Ausführungen zum organi­
satorischen Wissen stellen zwei unterschiedliche Blickwinkel auf organisationales 
Lernen dar, die durchaus kompatibel sind. Argyris & Schön liefern einen Gesamtrah­
men organisationalen Lernens und eine Systemperspektive, die Strukturveränderung 
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“ für die oben formulierten Prozesse 
sind. Eine zentrale Quelle dafür sieht Baitsch (1993) in Konflikten und Widersprüchen 
oder im systemtheoretischen Sprachgebrauch in Störungen 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) - zwangsläufig.

Weiterhin stellt sich die Frage, in welchem Rahmen solche Prozesse stattfinden. Für 
Normenreflektionen und Wissenstransformationsprozesse läßt der „Arbeitsalltag“ nur 
geringe Freiräume. Um Interaktionsprozesse dieser Art zu fördern, gilt es also kollek­
tive Aktivitäten zu fördern, die ein Potential der „Unsicherheit“ beinhalten. Damit sind 
vor allem Aktivitäten im Gruppenkontext mit problemlösendem Charakter angespro­
chen. Gleichzeitig unterstützen solche Kommunikationsformen, die einen offenen Dis­
kurs ermöglichen, Reflexionsprozesse, Wissenstransfer und Konfliktlösungen.

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 Lernverständnis im Wandel

2.4.1 Differenzierungsebenen des Lernens

In der Lemforschung war lange Zeit der Behaviorismus vorherrschend. Für 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 ermöglichen.
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Schneider (1994, S. 24) unterscheidet zwei Grundmetaphem  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 dafür steht das klassische Lehrer-Schüler-Verhältnis. 
Die alternative Metapher des Konstruierens geht davon aus, daß „ ...die angenommene 
Komplexität der Welt das menschliche Fassungsvermögen ohnehin weit übersteige“ 
(a.a.O., S. 25) und deshalb eher die Frage danach, wie die Erkenntnis über diese Welt 
zustande kommt, beantwortet werden müsse. Menschen erfahren dabei die Welt inter- 
pretativ und schreiben dem Wahrgenommenen Bedeutung zu (vgl. Weick, 1985). Un­
terschiedliche, auch konkurrierende Bedeutungszuschreibungen sind dabei möglich.

Eine weitere Unterscheidungsdimension wurde bereits im Kapitel 2.3.2 durch das ein- 
schleifige, doppelschleifige und Deutero-Lemen aufgezeigt. Organisationales Lernen 
wird hauptsächlich durch die beiden letzteren Lemformen induziert, die aufwendiger 
sind als die erste, da sie sich auf weniger bewußte Gegenstände beziehen und die ge­
wohnte Ordnung und Stabilität gefährden. Aus diesem Grund sprechen Ketchum & 
Trist (1992, S. 42ff) auch von „unhappy leaming“ im Gegensatz zu „happy leaming“. 
Es entstehen fundamentale Unsicherheitsgefühle, die sich vielfach in Widerständen 
und Beharrungsanstrengungen äußern18. Grundlegende organisationale Veränderungen 
bedeuten also einen „unangenehmen Kraftaufwand“ des Systems. Eine Veränderung 
der Denkmodelle Einzelner reicht dabei nicht aus, da diese Personen häufig an den 
alten Denkstrukturen und Mechanismen der Organisation scheitern, die in den organi- 
sationalen Machtstrukturen fest verankert sind (vgl. Kessels, 1995). Die Schlußfolge­
rungen daraus sind, daß Interventionen, die auf ein Lernen des Systems abzielen, eine 
„kritische Menge“ an Akteuren benötigen, ebenso wie kurzfristige Erfolge nur selten 
zu verbuchen sein werden, sondern ein solcher Lernprozeß langfristig und stark situa­
tiv beeinflußt sein wird.

Lernen kann weiterhin auch nach dem Grad der Bewußtheit und Systematisierung un­
terschieden werden. Arbeitsbezogene Lernprozesse werden oft mit Begriffen wie Qua­
lifizierung, Seminare, Weiterbildung u.ä. diskutiert. Dies macht deutlich, daß hier eher 
ein absichtsvolles, organisiertes Lernen gemeint ist, das überwiegend von außen be­
stimmt wird. Daß es daneben - und das ist sehr wahrscheinlich der weitaus höhere 
Anteil - ein Lernen gibt, das nicht durch gewollte und zielgerichtete Lemmaßnahmen

18 Oftmals wird sogar mehr Zeit und Intensität in das Festhalten von Gewohntem investiert, als es 
das Loslassen bedürfte. Diesen „schmerzlichen“ und krisengeschüttelten Prozeß bringt beispiels­
weise Lewin mit seinem Modell des „Unfreeze-Move-Refreeze“ zum Ausdruck (im Überblick bei 
Greif et a l . , 1989).
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stattfindet, ist in der betrieblichen Praxis bisher eher unterbewertet worden. Die Gren­
zen zwischen absichtsvollem und beiläufigem Lernen sind jedoch selten trennscharf zu 
bestimmen, da sie subjektdefiniert sind.

Ansätze, die sich auf dieser Grenzlinie bewegen, sind beispielsweise das „Lernen in 
der Arbeit“ bzw. die Frage einer „lemförderlichen“ Arbeitsgestaltung (z.B. Baitsch 
1985; Hacker & Skell 1993; Frei et al. 1993; Dehnbostel, Holz & Nowak 1992). Hier 
wird überwiegend betrachtet, welches Lernen durch den Arbeitsprozeß induziert wird 
und wie Arbeitsumgebungen geschaffen werden können, die ein „erwünschtes“, jedoch 
nicht über einen Lehr-Lemmechanismus gesteuertes Lernen ermöglichen.

Schließlich kann Lernen auch nach dem Grad der Intensität unterschieden werden (vgl. 
Schneider, 1994). Diese in der Literatur bisher nur wenig angeführte Dimension basiert 
auf der Hypothese, daß Lernen in der Regel kein „digitales“ Ereignis ist, sondern pro­
zeßhaft und ganzheitlich in dem Sinne, daß neben den oft im Vordergrund stehenden 
kognitiven auch emotionale und psychomotorische Aspekte eine Rolle spielen. Allein 
ein Erkenntnisprozeß führt nicht zwangsläufig zu einem veränderten Verhalten. Ni­
veaustufen, die im pädagogischen Bereich definiert wurden, sind in aufsteigender In­
tensität die Reproduktion, die Anwendung und die Problemlösung.

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

•  Lernen im sozialen System bedeutet einen Konstruktionsprozeß und weniger die 
Implementierung von „gültigen Wahrheiten“.

• Im Vordergrund stehen Lernprozesse, die modellverändemden Charakter haben und 
damit energieaufwendig sind.

• Lernen ist nicht immer ein bewußter Prozeß. Es bedeutet hier weniger die Repro­
duktion, sondern vielmehr einen Problemlöseprozeß, in dem durch Analogiebildung 
zwischen Problemfeldem, neuartige Lösungen generiert werden.

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

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 für Erwachsene findet Lernen zu großen Teilen im alltäglichen Handeln 
statt. Die Forschung (z.B. Pädagogik, Handlungsregulationstheorien) fokussiert jedoch 
hauptsächlich das „innere“ und „äußere“ Verhalten des Akteurs und vernachlässigt 
dabei dessen soziale Umgebung. Doch gerade die Aktivitäten in dieser Umgebung und 
die Relation zwischen ihr und dem Akteur geben erst wichtige Hinweise auf den Lern­
prozeß. Damit wird das Problem des Kontextes aufgeworfen (vgl. Lave, 1993).

Die vor diesem Hintergrund von Lave so bezeichnete „situative Handlungstheorie“ 
(a.a.O., 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 Prozeß, der auf einer „Tabula Rasa“ stattfindet, sondern ist durch 
Vorerfahrungen beeinflußt und eingebettet in die Interaktionen des Akteurs mit seiner 
sozialen Umwelt (weitere Akteure). Dabei können bei allen Akteuren Veränderungen 
auftreten, also auch der jeweilige Kontext in dem gelernt wird, ist keinesfalls als stati­
sche Größe zu betrachten, ebensowenig wie das Wissen, das hier als situativ­
dynamisch angesehen wird (vgl. Brown, Collins & Duguid, 1989). Im folgenden sollen 
nun einige Ansätze ein solches Lernverständnis verdeutlichen.

Bereits die Theorie des Erfahrungsiemens von Kolb et al. (1984), die an Arbeiten von 
Piaget anknüpft, geht auf die Situativität des Lernens ein. Kolb postuliert vier Lem- 
aktivitäten, die dem Lernenden als Repertoire zur Verfügung stehen (Abb. 2.8):

•  Aktives Verhalten

• Konkrete Erfahrung

• Reflektierte Realitätswahmehmung

• Abstrakte Konzeptualisierung
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kollektive Lernaktivitäten 
kulturelles Wissen

t I
I Verhalten konkretes Realität
I generieren Handlungswissen

wahmehmen

verhaltens-
anleitendes

Planungswissen

fallbezogenes
Erfahrungswissen

Verhaltens­
orientierungen

entwickeln

systematisches
Konzeptwissen Erfahrenes

analysieren

Abb. 2.8: Lemzyklus 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)

• Assimilative knowledge (systematisches Konzeptwissen)

•  Convergent knowledge (verhaltensanleitendes Planungswissen)

•  Accomodative knowledge (konkretes Handlungswissen)

Damit tritt er Wissenstheoretikem entgegen, die Wissen in Analogie zur Materie als 
kumulativ, atomar zerlegbar und in bestimmter Weise zu umfassenderen Einheiten 
kombinierbar betrachten. Wissen ist für Kolb das Resultat eines fortdauernden Lern­
prozesses, also der Auseinandersetzung des Individuums mit seiner Umwelt und be­
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deutet deshalb keine Anhäufung von Wissen, sondern ein kontinuierliches Umlemen, 
das vorliegendes Wissen umgestaltet.

Die Dialektik der Veränderung, d.h. durch das Subjekt ausgelöste Veränderungen der 
Umwelt sowie durch die Bedingungen der Umwelt induzierte Veränderungen des 
Subjektes, läßt Kolb zu dem Schluß kommen, daß 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.O., S. 36f).

In der sozial-kognitiven Lemtheorie Banduras (1979) wird ebenfalls ein Modell wech­
selseitiger Interaktionen vertreten. Das weithin bekannte Kernstück seiner Theorie ist 
das „Lernen am Modell“. Menschen lernen dabei nicht nur über eigene unmittelbare 
Erfahrungen im Handeln, sondern sind ebenso in der Lage, durch die Beobachtung 
anderer zu lernen und Erfahrungen zu übernehmen: „Tatsächlich ereignen sich nahezu 
alle Lernphänomene [...] auf einer stellvertretenden Basis. [...] Die Fähigkeit durch 
Beobachtung zu lernen, ermöglicht den Menschen, ausgedehnte, integrierte Verhal­
tensmuster zu erwerben ...“ (a.a.O., S. 22). Als Modelle werden nur solche Personen 
angenommen, die beim Beobachter ein gewisses Ansehen besitzen. Diese Modelle 
„ermutigen“ die Beobachter zur Übernahme neuer Verhaltensweisen19.

Miller (1986) postuliert ebenfalls ein Primat des sozialen Lernens, das vor dem indivi­
duellen Lernen steht (S. 138f). Er geht von rationalem Problemlösungsverhalten als 
dem exemplarischen Fall für einen individuellen Lernprozeß aus. Die Voraussetzung 
dafür ist, daß das Individuum an kooperativen Aktivitäten 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). Darüber hinaus sieht Miller in der kollektiven Argumen­
tation einen Bezugspunkt des Individuums, denn die Ergebnisse individueller Lernpro­
zesse gelten erst dann als gesichert, wenn tatsächlich durchgeführte kollektive Argu­
mentationen dieselben Ergebnisse zeigen (a.a.O., S.223).

Holzkamp (1995) schließlich 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 Modellemen spielt in der Seminarpraxis und Prozeßbegleitung - insbesondere in einem betei­
ligungsorientierten Vorgehen - eine zentrale Rolle.
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schuldisziplinären Lehr-Lemzyklus und seiner Vorstellungen des „expansiven Ler­
nens“ eine beziehungsgeleitete Unterscheidung vor: Partizipatives Lernen ist durch ein 
personengebundenes i asymmetrisches Verhältnis zwischen Lehrendem und Lernen­
dem, kooperatives Lernen durch ein eher symmetrisches und nicht dauerhaft auf eine 
Person fixiertes Lemverhältnis gekennzeichnet.

Prinzipien des partizipativen Lernens können 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 herangeführt. 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.o. Bandura), das Erfah­
rungslernen (s.o. Kolb) und die Interaktion eine entscheidende Rolle spielen. Auch 
wenn der Bezug zum Erlernen handwerklicher bzw. praktischer Fähigkeiten aufgrund 
der gewählten Begrifflichkeiten naheliegt, so ist dieses Konzept weiter zu fassen und 
bestimmte Arten des Apprenticeship sind auch für „... high levels of knowledge and 
skill...“ (Lave & Wenger, 1991, S. 63) charakteristisch.

Kooperatives Lernen ist nicht - wie man jetzt demgegenüber vermuten könnte - durch 
einen vollkommen unbehinderten, expansiven Lernprozeß und absolute Symmetrie 
gekennzeichnet. Partielle Asymmetrie ist sogar notwendig, um Lernen in der Interakti­
on zu ermöglichen. Es basiert jedoch nicht mehr auf einer dauerhaften Überlegenheit 
einer Person, sondern die „besseren Argumente“, die von Person zu Person und auch 
innerhalb einer Person wechseln können, sind entscheidend. Die Rollen von Lehren­
dem und Lernendem finden sich also in ständig neuen Konstellationen wieder und es 
gibt keine durchgängige Autoritätsbeziehung.

Notwendig für ein kooperatives Lernen ist der Bezug auf einen gemeinsamen Lemge- 
genstand (Holzkamp, 1995, S.510), also z.B. auf einen gemeinsamen Arbeitskontext. 
Das primäre Medium des Lernens ist dabei der Dialog. Eine besondere Potenz des ko­
operativen Lernens eröffnet 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 Überlappungsbereich 
(Redundanz) und einen je  individuellen Wissensbereich20. Das Wissen im Überlap­
pungsbereich muß dabei jedoch so umfassend und ausgeprägt sein, daß die individuel­
len Beiträge für das gemeinsame Lernen nutzbar sind.

20 W ie dies im  p rak tischen  Feld  aussehen kann, ha t H utchins am  B eispiel der kooperativer N avigati­
on e ines am phib ischen  H elicopter-T ransporters der U S-N avy aufgezeig t (H utchins, 1993).
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Auch wenn eine gemeinsame Lemproblematik definiert ist, so bleiben trotzdem indi­
viduelle Differenzen in der Betrachtung dieses Lemgegenstandes bestehen, was eine 
weitere Lempotenz 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 gleichursprünglichen und in glei­
cher Weise hinterfragbaren und zu rechtfertigenden...“ dar (Holzkamp, 1995, S. 512). 
Perspektivendivergenzen treten zwangsläufig im kooperativen Lernprozeß auf.

Holzkamp (1995) und ebenso Miller (1985, S. 15ff) sehen in der Auflösung dieser Di­
vergenzen die spezifische Produktivität kooperativen Lernens, die je  nach Symmetrie­
verhältnis und Tiefendurchdringung des Lemgegenstandes unterschiedlich ausfallen 
kann. Der Lernende vollzieht entweder einen qualitativen Sprung, die sein Gegenüber 
bereits gemacht hat, oder es wird ein gemeinsamer Sprung vollzogen, der die je  unter­
schiedlichen Perspektiven in einer entwickelteren Sichtweise aufhebt21. Es werden also 
stets relative Lösungen angestrebt. Auf dem daraus resultierenden höheren Niveau 
werden sich erneut Divergenzen ergeben.

2.5 Fazit

Die Idee der lernenden Organisation ist vor dem Hintergrand 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 
übergeordnetem Ganzen zugeschrieben. Das Lernen der Organisation wird nicht als 
Kumulation der individuellen Lernergebnisse betrachtet, sondern als ein Prozeß, bei 
dem zwar das Lernen der einzelnen Mitglieder notwendig ist, jedoch durch transfor- 
mative und koevolutive Prozesse zwischen Personen und Organisation eine andere 
Qualität darstellt. Gruppen werden häufig als ein wesentliches Element der lernenden 
Organisation bezeichnet22, was jedoch ihren konkreten Beitrag dazu anbelangt, bleibt 
vielfach hinter verkürzten Ausführungen und Postulaten verborgen.

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

21 B eide „M echan ism en“ stehen in enger V erbindung zu den  von Senge (1990) fo rm ulierten  A spek ­
ten des D iskurses: D iskussion  und D ialog. D iese w erden in Kap. 4 .4 .5  w eiter ausgeführt.

22 F ü r W eick  (1985, S. 130 ff) stellen sie (k leine sozia le  E inheiten) den zentra len  Z ugang zum  V er­
ständnis der V orgänge in  O rganisationen dar.
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wechselseitige Wirken - den Grundbaustein sozialer Systeme dar. Diese Systeme sind 
dabei nicht als statisch, sondern als sich permanent verändernde und erneuernde Gebil­
de zu betrachten. Es sind Prozeßsysteme, in denen kommunikativ operiert wird.

Da diese interne Strukturen ausbilden und permanent in Bewegung sind, werden also 
zwangsläufig Lernprozesse stattfinden müssen. Das Lernen auf organisationaler Ebene 
wird dabei u.a. durch die Ausbildung mentaler Modelle erklärt, die Repräsentationen 
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 Veränderungen hervorgerufen. Ebenso fin­
det ein Lernen der Organisation durch den Transfer und die Kollektivierung von Wis­
sen statt.

Gruppen stellen im Kontext dieser organisationalen Lemmodelle 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, daß sie grundsätz­
lich den gleichen Prinzipien folgen23. Gruppen sind ebenso wie Organisationen lernfä­
hig, indem sich kollektive mentale Modelle herausbilden und verändern und lokale 
Wissensbasen entstehen.

Damit ist jedoch der Begriff des Lernens noch recht abstrakt gefaßt. Auch das Lernen 
der Organisation wird nicht ohne das Lernen ihrer Mitglieder auskommen und das be­
deutet hier hauptsächlich 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 dafür die Ansatzpunkte.

Folgt man diesen Gedankengängen und konzeptuellen Vorstellungen, so wäre der 
Weg, organisationales Lernen zu fördern, über kollektive Lernprozesse zu suchen. 
Kollektives Lernen wird dabei über Gruppenzusammenhänge gefördert. 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 V gl. das P rinzip  d e r S elbstähn lichkeit (F raktale) als E lem ent der T heorie  dynam ischer Systeme 
(zusam m enfassende  D arstellung  be i 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 multidisziplinäres Feld, in dem sich eine Vielzahl unter­
schiedlicher Konzepte, Untersuchungsansätze und -methoden wiederfindet. In dieser 
Arbeit soll und kann kein vollständiger Überblick über den Stand der Gruppenfor­
schung gegeben werden. Es werden vielmehr Richtungen der Forschung in Kürze auf­
gezeigt und ein Resümee für das hier vorliegende Thema gezogen. Ausführlichere 
Darstellungen finden sich in der einschlägigen Literatur zur Gruppenforschung (z.B. 
McGrath, 1984; Sader, 1991b; 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, für welches die Gruppe ein soziales Reizsystem bildet. Die Soziologie und 
Kulturanthropologie hingegen betrachten Gruppen als soziale Systeme und interessie­
ren sich für ihre Strukturen.

Diese Extrempositionen werden durch die folgenden Definitionen deutlich. Für die 
Psychologie definiert Witte (1979): „...Gruppensituation = df einer Situation, in der 
man als Einzelperson veranlaßt wird, das eigene Urteil (Reaktion) in Beziehung zu 
anderen Urteilen (Reaktionen) zu setzen.”(a.a.O., 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.O., S. 642).

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

• Interaktion der Mitglieder (Richtung, Häufigkeit, Dauer)

• Interdependenz der Gruppenmitglieder

• Gruppenkohäsion

Zur Größe 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 für die vorliegende Fragestellung zu behandelnden Gruppen im Unter­
nehmen genau genommen um Kleingruppen (ca. 6 - 1 5  Mitglieder) handelt.
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Das Entstehen eines sozialen Systems ‘Gruppe’ aus Einzelpersonen setzt einen Ent- 
wicklungs- und Lernprozeß 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 häufigsten adap­
tierte ist. Wenn ein Gleichgewicht erreicht ist, bleibt die Gruppe stabil und entwickelt 
sich entsprechend der Umweltanforderungen weiter.

Gruppen durchlaufen einen Formungsprozeß, der sich auf die Aufgabenbearbeitung 
auswirkt und einen Lernprozeß der gesamten Gruppe darstellt. Phasenmodelle postu­
lieren einen „idealtypischen“ Verlauf. In der betrieblichen Praxis werden solche Pha­
sen vermutlich selten eindeutig sein und es sind „Rück-“ oder „Vorsprünge“ denkbar, 
da z.B. Gruppenmitglieder bereits in anderen Zusammenhängen zusammengearbeitet 
haben und somit eine Orientierung aneinander bereits stattgefunden hat, oder gleich zu 
Beginn ein hoher Anteil der Kommunikation unmittelbar auf die Aufgabenlösung be­
zogen wird und erst zu einem späteren Zeitpunkt Konflikte entstehen, die eine „Nor­
mungsphase“ intensivieren. Ebenso kann der Neueintritt von Gruppenmitgliedem ei­
nen Rücksprung in frühere Phasen bedeuten. Situative Faktoren werden also einen 
zentralen Einfluß auf die Phasen der Gruppenbildung haben. Einen Überblick der in 
einer Arbeitsgruppe wirkenden Variablen gibt Weinert (1987, S. 232, Abb. 3.1).

Status Rolle Gruppenzusam-
mensetzung

Gruppenstruktur .< J\- - 
[ Arbeitsgruppe J

Norme»

Kominunikations- 
■ system

• Effizienz [
• Resultate I
• Verhalten f

Ziele

• Anziehungskraft I Kompatibilität 
individueller und 

Gruppen-Ziele
Große

Führung Kohäsion Entscheidungs­
prozesse

G r u p p e n u m w  e i t

Abb. 3.1: Beschreibungsm erkm ale von  A rbeitsgruppen (nach W einert, 1987)
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Die Abb. 3.1 deutet bereits an, daß es kaum eindirektionale Ursache-Wirkungs- 
beziehungen gibt, sondern vielschichtige Verknüpfungen zirkulärer Art zwischen den 
Variablen bestehen. Einige Forschungsergebnisse zu diesen Variablen werden im fol­
genden aufgeführt.

Versteht man Gruppen als soziales System, so ist Kommunikation für 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 eindrücklich die 
Abhängigkeit der Kommunikationsergebnisse von der jeweiligen Kommunikations­
struktur aufgezeigt werden.

Bavelas bildete zwei Gruppentypen, von denen der eine nur über eine Person („Stern”) 
und der andere über 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.

A \

o  o

O O O O
“Stern” 'Zirkel'

Abb. 3.2: K om m unikationsstrukturen

Bei mehreren Versuchsdurchgängen wurden unterschiedliche Leistungen der Gruppen 
deutlich. Im „Zirkel” wurden mehr Fehler gemacht (15% zu 1%) und die Aufgabe 
wurde nicht so schnell gelöst wie im „Stern“. Die berichtete Zufriedenheit der Teil­
nehmer mit ihrer Gruppe und die Bereitschaft, erneut teilzunehmen, war allerdings im 
„Zirkel“ größer 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 Lärm“). Diese Symbole waren gegenüber den bislang verwendeten verbal 
schwieriger zu diskriminieren und zu kommunizieren. Beide Strukturen stiegen zu­
nächst in der Fehleranzahl drastisch an. Während jedoch der „Zirkel“ wieder auf das 
vorherige Niveau zurückfand, blieb die Leistung beim „Stern“ ungenügend. 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, während im „Stern“ über 
massive Unzufriedenheit berichtet wurde.

Abb. 3.3: Leistung bei „semantischem Lärm”

Dieses Ergebnis wird von Bavelas dadurch erklärt, daß es im „Zirkel“ in einem spon­
tanen Prozeß zur Einführung von Namen für 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 Fähigkeit des „Zirkels”, sich an Umweltveränderungen anzu­
passen, indem neue Kommunikationsvarianten eingeführt werden, während im „Stern” 
die Selbsterzeugung der Kommunikation abreißt. Im „Zirkel” wird dadurch aus einer 
Störung eine Information, im „Stern” unterbleibt dies (vgl. Kap. 2.2.1).

Diese Ergebnisse lassen auf eine Strukturdeterminiertheit der Aufgabenbewältigung 
als entscheidendem Faktor schließen. Eine zentralistische Kommunikationsstruktur 
erscheint also eher angemessen bei Aufgaben, die eine hohe Strukturiertheit besitzen 
und hinreichend transparent sind, dezentrale Strukturen bieten sich eher für Kommu­
nikationsflüsse an, die sich auf komplexe und vage Ausgangsbedingungen beziehen1, 
wofür ein zentraler Knoten kapazitiv und oft auch intellektuell nicht in der Lage ist. 
Die Unabhängigkeit ist in dezentralisierten Netzen höher, womit sich die Zufriedenheit 
der Teilnehmer erklären läßt. Komplexe Problemstellungen fordern also vom Kom­
munikationssystem zunächst die eigene Kommunikation neu zu gestalten, indem es 
neue Begrifflichkeiten und Sprachgewohnheiten herausbildet.

1 Die Ähnlichkeit dieses Untersuchungsbeispiels zu den beabsichtigten Effekten von Gruppenarbeit ist kei­
nesfalls zufällig. Dort wird nämlich - entsprechend der Bavelas Ergebnisse - davon ausgegangen, daß die 
Möglichkeit einer weitgehenden Selbststeuerung der Gruppe das Lösen komplexer Problemstellungen för­
dert.
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Ebenso wie die Form der Kommunikation ist das Ausmaß der Kohäsion (oder auch 
Kohärenz) ein entscheidender Faktor für das Zufriedenheitsgefühl und die Stabilität 
der Gruppe. Nach Feger (1975) ist Gruppenkohärenz „... die durchschnittliche Attrak­
tivität, welche die Gruppe bei ihren Mitgliedern genießt“ (a.a.O., S.452). Kohärenz 
wird dabei nach Irle (1969) durch die Befriedigung, unterschiedlicher Bedürfnisse der 
Gruppenmitglieder erzeugt (Tab. 3-1).

Interpersonale Bedürfnisse Aufgabenbezogene Bedürfnisse j

I» Häufige Interaktion und Ähnlichkeit j » Gemeinsamer Erfolg bei Gruppenaufgaben

•  Demokratischer Führungsstil und Kooperation j * Kooperatives Verhalten und gemeinsame

.  Kompatibilität der Mitglieder' ' | Verpflichtung auf Gruppenziele

: Komplementäre Rollen :
* Außere Bedrohung g

Belohnungen 

  I» Partizipatives Festlegen von Gruppenzielen

Tab. 3-1: Kohärenzerzeugende Bedürfnisse (nach Irle, 1969)

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

Wird Leistung hingegen als unabhängige 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, daß „ 
... Gruppen in unserer Gesellschaft bei weitem zu wenig Kohärenz haben, um optimal 
die Energien der gemeinsamen Sache zuzuwenden“ und sieht als Konsequenz eine 
bewußte Erhöhung des Gruppenzusammenhaltes, denn in einem angstfreien Klima ist 
die Wahrscheinlichkeit der Verhaltensänderung höher. Hier wird also eine Beziehung 
zwischen Kohärenz und verhaltensmodifizierenden Lernprozessen in Gruppen herge­
stellt, was in vielen Trainingskonzepten zum Einsatz kommt.

Die Frage nach dem Maß an Wettbewerb und Kooperation in Gruppen ist ebenso ein 
Thema, das in praktischer Hinsicht interessiert. Es ist empirisch belegt, daß Wettstreit
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der Kohärenz schadet, trotzdem bemühen sich viele Praktiker, diesen hervorzurufen. 
M e (1975, S. 428) führt signifikante Ergebnisse zur Kooperation auf:

1. Die Kommunikationsrate ist in kooperativen Gruppen höher.

2. Urteile über Richtung und Entfernung der Ziele sind ähnlicher.

3. Die Produktivität ist bei Kooperation größer - quantitativ als auch qualitativ.

Vor dem Hintergrund derartiger Ergebnisse erscheint es also für ein gutes Gruppen­
klima und -ergebnis ratsam, interne Wettbewerbsanreize zu vermeiden und allenfalls 
eine Kompetition zwischen Gruppen zuzulassen2.

Wenn es um Führung in Gruppen geht, wird überwiegend nur über die Eigenschaften 
und das Verhalten des Führers gesprochen. Die Geführten kommen eher selten vor. 
Ebenso werden Gruppen, die ganz und gar ohne Führung existieren3 in der Literatur 
über Führungsverhalten kaum thematisiert (Sader, 1991b).

Die Annahme, daß eine führerlose Gruppe zwangsläufig in ein Chaos verfällt und zer­
fällt, ist vor dem Hintergrund der Selbstorganisationsforschung kaum noch haltbar 
(vgl. Schattenhofer, 1992). Trotzdem ist nicht davon auszugehen, daß jede Gruppe die 
Fähigkeit besitzt, sich selbst spontan zu organisieren und zu führen. Die Entwicklung 
dieser Fähigkeit ist von der Kopplung der Gruppe mit ihrer Umwelt (z.B. Entschei­
dungsfreiräume) und von der Ausbildung ihrer internen Strukturen (z.B. Kommunika­
tionskultur) abhängig. Es kann eben nicht - z.B. bei der Einführung von Fertigungsin- 
seln - davon ausgegangen werden, daß Mitarbeiter, die bereits teilweise als Gruppe 
unter der Führung des Meisters zusammengearbeitet haben, quasi „aus dem Stand“ 
bisherige Erfahrungen ganz neu einordnen, über lange Jahre hinweg eingeübte Ver­
haltens- und Denkweisen ändern und kurzfristig in der Lage sind, kollektive Verant­
wortung zu übernehmen4.

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

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

3 Vorrangig sind derartige Gruppen in privaten Lebensbereichen (z.B. Selbsthilfegruppen) zu finden. Jedoch 
geht auch das Idealmodell der Gruppenarbeit in eine zumindest gruppenintem „führerlose“ Richtung. Das 
Kollektiv übernimmt gemeinschaftlich Organisations-, Entscheidungs- und Emeuerungsaufgaben.

4 Der Zeitraum für einen derartigen Veränderungsprozeß wird bei der Einführung von Gruppenarbeit häufig 
vom M anagement unterschätzt, so daß anfänglich mangelnde Fähigkeiten der Eigensteuerung der Gruppe 
als grundsätzliche Unfähigkeit ausgelegt werden und „notwendige Eingriffe“ von außen erfolgen, die dann 
erst recht die Freiräume für das Erlemen der Eigensteuerung einschränken. Hier mag bei vielen Führungs­
kräften 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 häufig den Blick darauf, daß Gruppen nach internen Strukturierungen streben, 
wenngleich die Aufgabenstellung dies nicht immer verlangt (Sader, 1991 , S. 69). Die 
Möglichkeit, daß eine Gruppe in Absprache Macht delegiert und somit ihre Effizienz 
erhält oder sogar erhöht, ist impliziter Bestandteil vieler Gruppenkonzepte (z.B. Grup­
pensprecher, Moderator).

Weiterhin bilden Gruppen Normen aus. Normen regeln die Interaktion der Gruppe, 
bilden über Einstellungen und Ansichten die soziale Realität für die Mitglieder und 
reduzieren damit die Komplexität. Normkonformität stellt ein stabilisierendes Moment 
für Gruppen dar, das existenziell ist. Gleichzeitig behindert normkonformes Verhalten 
aber auch die Einlösung der immer massiver werdenden Forderung nach Innovation.

Insbesondere Moscovici (1980) führte hierzu vielfältige Untersuchungen durch. Min­
derheiten konnten dabei eher eine kognitive Veränderung bei den Gruppenmitgliedern 
verursachen, wohingegen Mehrheiten stärker eine äußerliche Anpassung erreichten.

Zur Förderung innovativen Verhaltens schlagen Moscovici & Personnaz (1986) auf­
grund der experimentellen Befunde zur Konformitätsforschung vor, Konflikte zwi­
schen Ideen (informationelle Konflikte) zu fördern und gleichzeitig den Druck auf ab­
weichende Meinungen zu verringern. Als einen möglichen Lösungsweg für die Praxis 
sehen die Autoren beispielsweise, daß Organisationsmitglieder mehreren Gruppen 
gleichzeitig angehören (vgl. Kap. 5). Dadurch sollen die Minderheitsvertreter eine hö­
here Sicherheit gewinnen, in konsistenter Weise ihre Meinungen zu vertreten und 
gleichzeitig wird verhindert, daß ihre Lösungen als idiosynkratisch abgetan werden. 
Weiterhin unterstützt das Zulassen spontaner Gruppenbildungen das gezielte Bilden 
von Koalitionen und die Sicherung von Minoritätsmeinungen.

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

Die Ergebnisse von Hill (1982) zeigen, daß mehrstufige Probleme von Gruppen mit 
größerer Wahrscheinlichkeit gelöst werden als von nominalen Gruppen5. Weiterhin 
stellt Hill fest, daß Gruppen bei schwierigen Problemen einem Individuum überlegen 
sind, weil sie die Ressourcen der Gruppenmitglieder poolen sowie gegenseitig Fehler 
korrigieren können.

5 Dies ist eine Form der Vergleichsgruppe, die eine Aggregation aus einzeln agierenden Personen darstellt.
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Alles in allem jedoch präsentieren sich die Ergebnisse zur Gruppenleistung eher ver­
wirrend, was sowohl an den verschiedenartigen Untersuchungsansätzen und - 
bedingungen, wie auch an systematischen Unterschieden aufgrund nicht berücksich­
tigter Einflußvariablen liegt.

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

• Umfang und Tiefe der Kenntnisse sowie Intensität und Nachhaltigkeit des Wissens

• und ebenso die Leistungs- und Sozialpersönlichkeit gefördert.

Weitere Studien zu kooperativen Lemformen (z.B. Eppler et al., 1984; Webb, 1984) 
unterstützen weitgehend diese Resultate. Daß sich diese Lernform bisher jedoch nur in 
Ansätzen 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 höhe­
rer Durchsetzungsgrad.

In der Gruppendynamik wurden insbesondere die sozialen Kräfte in Kleingruppen er­
forscht. Die klassischen Versuche von Lewin (1943) zur Einstellungsänderung zeigten, 
daß Gruppendiskussionen und -entscheidungen zur Veränderung von Vorstellungen 
und Verhaltensweisen besser geeignet waren als Vorträge und individuelle Unterwei­
sungen. Zu gleichen Ergebnissen kamen auch Levine & Butler (1952) m it Produkti­
onsarbeitern.

Miles (1981) und auch Wimmer (1993) schließlich sehen die besondere Qualität von 
Trainingsgruppen darin, daß dort ein „meta-leaming” bzw. eine „Beobachtung zweiter 
Ordnung“ möglich wird. Eine Gruppe bietet vielfältige Ressourcen für Verhaltensän­
derungen und Feedback-Quellen, in der Gruppe veränderte Einstellungen erzielen ei­
nen besseren Handlungs-Transfer (Miles, 1981). Ebenfalls führen Erkenntnisprozesse 
über die eigene Wahrnehmung zu einem sozialen Austauschprozeß über die Realität, 
der eine Voraussetzung für das Funktionieren von Teams darstellt. Eine Trainings­
gruppe produziert dabei Wissen über sich selbst (Wimmer, 1993, S. 129ff).

Insgesamt zeigen die Untersuchungen zum Gruppenlemen eine deutliche Tendenz der 
Überlegenheit des Lernens im sozialen Kontext, auf Wissens-, Problemlose- 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 Komplexität und der inhärenten Dynamik nur 
schwer und mit hohem Aufwand erforschbar ist. Deshalb werden Einzelvariablen ex­
trahiert, um so sukzessive einen Zugang zu Gruppenphänomenen zu finden. Die Inte­
gration der Teilbefunde in ein übergreifendes Konzept der Gruppe stellt sich jedoch als 
schwierig dar und ist bisher - bis auf wenige Ausnahmefälle (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 natürlichen Um­
feld untersucht, sondern die meisten Ergebnisse basieren - wie oft in der Psychologie - 
auf einer Studentenpopulation6. 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, daß sich ein großer Teil der heutigen For­
schung auf empirische und theoretische Befunde, die mittlerweile Uber 30 Jahre alt 
sind, beziehen. Von diesen wird vielfach angenommen, daß sie zeitlos gültig sind, was 
jedoch nicht unbedingt der Fall sein muß. Gleichzeitig werden diese Befunde häufig 
recht unkritisch rezipiert (z.B. Ash-Experimente), obwohl „... der gesunde Menschen­
verstand sagen müßte, daß das Ergebnis abhängig von der konkreten Gestaltung des 
Designs und der damaligen Hochschulsituation gewesen sein wird“ (Sader, 1991a). 
Sader kritisiert zudem, daß diese Befunde weitgehend atheoretisch seien7. Die Bemü­
hungen gehen hauptsächlich in die Richtung, einzelne Gesetzmäßigkeiten zu finden 
und weniger, sie nach sozialpsychologischen Theorien zu strukturieren.

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

6 Prägnante Zahlen zur Stichprobenkritik liefert Sears (1986), der in einem gesamten Jahrgang (1980) von 
drei renommierten psychologischen Zeitschriften auszählte, wer die Versuchsteilnehmer in Gruppenexperi- 
menten waren. Das Ergebnis war, daß in 53% der Arbeiten ausschließlich Studenten der Einführungskurse 
in Psychologie, in 75% der Fälle Studienanfänger allgemein und in 82% Studenten überhaupt als Versuchs­
personen dienten. Die Frage der Übertragbarkeit von Ergebnissen scheint also berechtigt.

7 Überspitzend unterlegt Sader dies mit einem Zitat Steiners zum Stand der Kleingruppenforschung: „Die 
Natur gestattet kein Vakuum, aber die Sozialpsychologen sind da offensichtlich großzügiger“ (Sader, 
1991”, S. 263).
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Kompetenz, die für den natürlichen Umgang mit Gruppen notwendig ist. Ebenso kon­
statieren sie einen höheren Aufwand für Gruppenuntersuchungen im Vergleich zu Be­
fragungen oder Experimenten.

Nach Fisch, Daniel & Beck (1991) läßt sich einer weiteren Fragmentierung des Ge­
bietes nur durch eine Entwicklung von der Multidisziplinarität hin zu einer Interdiszi- 
plinarität Vorbeugen. Die Integration von Befunden aus pragmatischen Kontexten an­
derer Disziplinen sei für den Fortschritt der Gruppenforschung notwendig.

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

In der Forschung zum Gruppenlemen steht darüber hinaus weitgehend das Individuum 
im Vordergrund des Untersuchungsinteresses für 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 
pädagogische 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 Wirkzusammenhänge von 
Gruppen zu geben und eine Annäherung an das Lernen von Gruppen zu ermöglichen.

3.1.3 Funktionsmodelle

In der Soziologie wird die Gruppe als Entität 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 wächst 
und reift. Eine Gruppe und ihre spezifische Entwicklung ist durch ihre konstituieren­
den Elemente, die Individuen mit ihren Persönlichkeitsmerkmalen und Bedürfnissen, 
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 Bedürfnisse abgestellt sind. Es gibt ver­
schiedene Anforderungen an die Gruppe, die zur Erhaltung eines Fließgleichgewichtes 
erfüllt werden müssen, nämlich Anpassung, Zielerreichung, Integration und Struktu­
rerhaltung. Auch wenn diese Charakterisierung an die systemtheoretischen Ausfüh­
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 Kapazitäten steigern können. 
Wenn die Operationen der Gruppe den inneren und den äußeren Anforderungen an­
gemessen sind, sichert die Gruppe ihre Existenz, steuert sich selbst und bestimmt ihre 
eigene Entwicklung. Eigensteuerung und Wachstum der Gruppe hängen von drei Ar­
ten der Rückkopplung ab: Der Zielerreichung, der Veränderung und Wiederherstellung 
der Gruppenstruktur und der Selbstbewußtheit der Gruppe.

Mills (1974) integriert mehrere Modelle in einem Paradigma flir Gruppen. Gruppen 
bilden sich und agieren für einen bestimmten Zweck, zu dessen Erfüllung Rückkopp­
lungsmechanismen in der Gruppe existieren. Diese Mechanismen können Lernprozes­
se oder Prozesse der Steigerung der Selbst- und Gruppenbewußtheit sein. Die Errei­
chung eines Gruppenzweckes ist von der Erreichung des vorhergehenden abhängig. 
Die Gruppenzwecke und -aktivitäten wurden von Mills (1974) chronologisch geord­
net:

1. Unmittelbare Befriedigung individueller Bedürfnisse

2. Aufrechterhaltung der Bedingungen der Bedürfnisbefriedigung

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 Strömung hin zu systemischen 
Sichtweisen, die ja  keineswegs zuletzt durch die Soziologie mitgeprägt wurden.
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Beeinflußt durch derart komplexe Modellvorstellungen, systemische Denkansätze 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 Prozeß auf, der aus individuellem Handeln und aus 
Prozessen innerhalb der Gruppe besteht.

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

(1) Gruppen verhalten sich als Entitäten.

(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.O., S. 198) gekennzeichnet. Das 
System wird dabei nicht durch extemale 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, fügen von Cranach et al. der hierarchisch­
sequentiellen Dimension aus der Handlungstheorie die der Komplexität hinzu.

Ähnlich wie Kolb auf Individualebene einen Lemzyklus formuliert, sieht von Cranach 
auf Gruppenebene einen Handlungszyklus, der Lernprozesse beinhaltet (Abb. 3.4).

j  Perception of !
| the environm ent | '

Evaluation o f j ", 
behaviour and j 

outcom e I

! E xecution | 
control I

Self-m onitoring |

I Selection of 
! aim

\ Adopting I 
[ a  program m e |

Transform ation T  
into behaviour i

Abb. 3.4'. Prozeßm odell des G ruppenhandelns (angelehnt an  von  C ranach  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 Möglichkeiten und Anforderungen des Handelns (vgl. Lave, 
1993). Die meisten Handlungen sind auf die Erfüllung einer Aufgabe ausgerichtet, 
deshalb ist die Aufgabenstruktur - als sozial repräsentiertes Wissen über 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 Ausführungsstruktur (Abb. 3.5).

A bb. 3.5: D ie  S truk tu r einer G ruppenhandlung (nach  von  C ranach  e t a l„  1986, S. 212)

Die Passung zwischen Aufgaben- und Gruppenstruktur dient der Aufgabenbewälti­
gung und der damit verbundenen Komplexitätsreduktion. Fehlt eine von beiden 
Strukturen oder existiert eine nur mangelhafte Konkordanz zwischen beiden, so be­
deutet dies Zusatzaufwand der Gruppe, der nur über Kommunikation erfüllt werden 
kann. Und dies geschieht nicht zufällig, sondern ist ein zielgerichteter Entwicklungs­
prozeß.

: Informationsverarbeitung : Handlungsausführung Gedächtnis

Gruppe Kommunikation : Kooperation
externe Speicher, personen- 

: übergreifendes W issen

i Individuum ; K ognition Handlung Wissen, Können

Tab. 3-2: A naloge P rozesse a u f Individuum s- u n d  G ruppenebene

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 verändert und wirken auf die individuelle Kognition zu­
rück. Es bestehen also eng aufeinander bezogene Wechselwirkungen zwischen den 
Ebenen. Das heißt, daß ein Gruppenmitglied eine handlungsrelevante Information 
kommuniziert und diese in die Gruppenkommunikation integriert wird. Kommunikati­
on ist dabei auch ein Instrument des Gruppenlemens zukünftiger Handlungsschemata, 
die individuell gespeichert und durch Kommunikation oder Situationsmerkmale wie­
der abgerufen werden können.

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

Das Gruppenhandeln wird gleichfalls als Zwei-Ebenen-Prozeß konzeptualisiert (Tab. 
3-2, S.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 gemäß der 
Gruppenhandlungsstruktur. Dadurch entsteht eine hochkomplizierte, schwer zu analy­
sierende Handlungsorganisation.

Durch das Ausführen einer Handlung und somit der Interaktion des handelnden Sy­
stems mit der Realität wird dieses zu einem lernenden System. Das Individuum führt 
dabei sowohl instrumentelle als auch interaktive Handlungen für die Zielerreichung 
aus. Dabei kann der inhaltliche Zusammenhang der Gruppenhandlung nur durch Ko­
operation erreicht werden, die individuellen Handlungen können jedoch unterschied­
lich zusammengeführt werden (Prinzip der Äquifinalität). Dies ist ein Analogon zu 
Hackers (1986) Konzept der Freiheitsgrade, wobei mehr Freiheitsgrade auch höhere 
Anforderungen an die Flexibilität der Gruppe und die Fähigkeiten der Mitglieder stel­
len, jedoch auch zu höherer Zufriedenheit und einer besseren Gruppenstruktur führen.

Von Cranach et al. nehmen weiterhin an, daß das handlungssteuemde Wissen sozialen 
Ursprungs ist und somit soziale Muster entstehen läßt (vgl. auch Brown, Collins & 
Duguid, 1989). Für die Optimierung der Passung von Gruppen- und Aufgabenstruktur 
ist ein Gedächtnis notwendig, was ebenfalls auf den beiden Ebenen verortet wird (Tab. 
3-2, S. 52): Das individuelle Wissen der Gruppenmitglieder und „geronnene” Kom­
munikation auf der Gruppenebene. „Gerinnen” kann Kommunikation in gedächtni- 
sextemen Speichern, wie Objekten und Dokumenten, die personenübergreifend in der
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Gruppe verfügbar sind oder in Ritualen und Handlungsschemata, die bei allen Grup­
penmitgliedern in vergleichbarer Weise, aber doch individuell gespeichert sind8. Es 
bestehen ebenfalls Rückkopplungsbeziehungen zwischen den Gruppenrepräsentatio­
nen und den individuellen Repräsentationen. Die Wissensrepräsentationen werden im 
Verlauf der Handlung geschwächt, verstärkt oder verändert, somit impliziert dieses 
Rückkopplungssystem, daß 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 Prozeßsystem betrachtet. 
Gruppen bilden Strukturen aus, die stark durch ihren Existenzgrund, also die zu erfül­
lende Aufgabe, geprägt 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 zunächst ein eher abstrakt-theoretischer Rah­
men für das Subjekt ‘Gruppe’. Im folgenden sollen Gruppen nun aus der Praxisper­
spektive eingehender beleuchtet werden. Dies erscheint aus zwei Gründen 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 Popularität von Gruppenarbeitskonzepten noch viele Unklarheiten in der Um­
setzung (Antoni, 1994), obwohl es durchaus (arbeits-)psychologisch fundierte Begrün­
dungen und Gestaltungsansätze der Gruppenarbeit gibt.

3.2 Psychologische Grundlagen von Gestaltungsansätzen

3.2.1 Kontrolltheoretische Konzepte

Mit einem rapiden technischen und organisatorischen Wandel und damit einhergehen­
den neuen Qualifikationsanforderungen sind Verunsicherungen, Konflikte und Ängste 
bei den davon betroffenen Beschäftigten sehr wahrscheinlich. Das kann zu „Kontroll- 
verlusten” führen (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; Geißler, 1994).
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Diese grandlegende Erkenntnis führte in den letzten Jahren dazu, daß kontrolltheoreti- 
sche Überlegungen verstärkt Eingang in arbeitspsychologische Konzepte gefunden 
haben9. Ihre Relevanz bezogen auf Grappenkonzepte wurde jedoch bisher nur selten 
eingehender betrachtet, obwohl kontrolltheoretische Ansätze gerade hier einen hohen 
Erklärungswert versprechen (Bungard, 1991).

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

A bb. 3.6: H ierarch ischer A ufbau der K ontro llkom ponenten  (nach H acker, 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
sammenhänge der Arbeit verstanden werden und Ereignisse für den Arbeitenden er­
klärbar sind, kann er Hypothesen und Prognosen bilden. Die Möglichkeit, etwas vor­
herzusehen, macht das Arbeitsfeld kalkulierbar und erlaubt es schließlich, einen zielge­
richteten Einfluß darauf auszuüben und die gestellten Anforderungen zu bewältigen. 
Das Ausmaß der Kontrolle steigert sich demnach mit der jeweils nächsthöheren Stufe.

Auch wenn Hacker diese Vorstellungen vor einem individualpsychologischen Hinter­
grund entwickelt hat, so ist die Relevanz für Grappenzusammenhänge augenfällig. 
Transparenz, Prognosesicherheit und Einflußnahme steigen im sozialen Kontext (Bun­
gard, 1991, S. 108).

Durchschaubarkeit

Vorhersehbarkeit

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

Frese (a.a.O.) und auch Greif (1978) verweisen darauf, daß die Handlungskompetenz 
bei solchen Personen eingeschränkt 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 Großteil der Kontrolle wieder direkt an den Arbeitsplatz.

Den negativen Auswirkungen der Partialisierung kann mit Gruppenkonzepten begeg­
net werden. Der Einzelne erfährt in der Gruppe, daß arbeitsbezogene Probleme nicht 
passiv hingenommen werden müssen, sondern durch kollektives Handeln lösbar wer­
den: „...das subjektive Kontrollerleben der Mitarbeiter [wird sich...] durch die Vielzahl 
der gemeinsam angesprochenen, diskutierten und zumindest in der Gruppe gelösten 
Probleme deutlich verändern” (Bungard, 1991, S. 102f).

Dabei ist für eine Erhöhung des Kontrollerlebens nicht allein die primäre Kontrolle 
auszuweiten, womit die direkte Beeinflussung von Ereignissen gemeint ist, sondern 
auch die sekundäre Kontrolle, also die Transparenz und das Antizipieren von Ereignis­
sen, hat Einfluß darauf. Gruppen im Unternehmen werden je  nach Arbeitsauftrag, hier­
archischer Einbindung und Untemehmenskultur unterschiedlich große Handlungs-, 
Entscheidungs- und Gestaltungsspielräume zugebilligt. Es wäre illusorisch zu glauben, 
daß diese unbegrenzt seien. Rothbaum, Weisz & Snyder (1982) fordern deshalb ein 
ausgewogenes Verhältnis zwischen primärer und sekundärer Kontrolle, um Dysfunk­
tionalitäten entgegenzuwirken.

Sekundäre Kontrolle kann über 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 Gefühl größerer persönlicher Kontrolle” (Bun-
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gard, 1991, S. 107). Die Gruppe besitzt in der Regel eine höhere Problemlösekompe- 
tenz als der Einzelne. Durch diese Erfahrung steigt das individuelle Kontrollerleben, da 
der Einzelne an dieser Kompetenz partizipiert.

Vor dem Hintergrund kontrolltheoretischer Überlegungen scheinen Gruppenkonzepte 
also indiziert zu sein. Durch die Gruppenaufgabe werden höhere psychische Regulati­
onsebenen angesprochen und dem Menschen Entwicklungspotentiale eröffnet, die er in 
einem „singulären” 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 ergänzt (vgl. Alioth & Ulich, 1983). Dabei wird 
unterschieden zwischen dem „objektiven” Arbeitsauftrag, der in der Regel durch Vor­
gesetzte erteilt wird und der Übernahme von Aufgaben, als deren subjektive Redefini­
tion (Hackman, 1970; Hacker, 1986). Diese subjektive Redefinition muß dabei 
zwangsläufig kommunikative Akte beinhalten, um ein gemeinsames Aufgabenver­
ständnis 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, daß die Arbeitsmotivation in hohem Maße von der Aufgabe ab­
hängig ist. Aufgabenorientierung wird dabei durch Aufgabenmerkmale wie Ganzheit- 
lichkeit, Anforderungsvielfalt, Möglichkeit zur sozialen Interaktion, Autonomie sowie 
Lern- und Entwicklungsmöglichkeiten unterstützt (vgl. Ulich, 1992). Auch wenn die 
Untersuchungen in diesem Bereich häufig auf Individualfragen und damit auf die Ar­
beitsplatz- oder Arbeitssystemgestaltung ausgerichtet waren, so erscheint eine Über­
tragung auf Gruppenzusammenhänge doch zulässig, was im folgenden gezeigt wird.

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

Soziotechnisches System

r = = T

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

10 Die Erneuerung des Systems, das im Kontext neuerer systemtheoretischer Überlegungen 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. Primäraufgabe 
ist die gemeinschaftliche Erfüllung eines Arbeitsauftrages. Sekundäre Aufgaben sind 
solche, die dem Erhalt, der Regulation und der Steuerung der Gruppe dienen, um die 
Primäraufgabe zielgerecht und effizient ausführen zu können. Wesentlich für die Ar­
beitsgruppe ist jedoch eher die Sekundäraufgabe. Antoni (1994, S. 26) bezieht hierzu 
eindeutig Position: „Je weniger Abstimmungsprozesse innerhalb der Gruppe für die 
Aufgabenausführung erforderlich sind, desto geringer sind folglich die Merkmale von 
Gruppenarbeit ausgeprägt.” Trotzdem wird damit die Primäraufgabe nicht der Belie­
bigkeit anheim gestellt. Je mehr Interaktionen und Interdependenzen sie in ihrer Aus­
führung besitzt (z.B. Führung einer Maschineneinheit durch zwei Mitarbeiter), desto 
stärker ist auch die Ausprägung der Gruppenarbeitsmerkmale.

Die Sekundäraufgabe einer Gruppe bestimmt stark deren Autonomiegrad, d.h. die 
Möglichkeiten sich selbst zu steuern. Zur schnellen Anpassung an schwankende Um­
welteinflüsse sind die internen Organisationseinheiten mit einer möglichst weitgehen­
den Selbstregulation zu gestalten. Der Umfang der Selbststeuerung sollte dabei nach 
dem Varietätstheorem11 von Ashby (1956, S. 202f) den potentiellen Systemschwan­
kungen entsprechen. Dies bedeutet also keine Forderung nach größtmöglichen Hand­
lungsspielräumen, sondern nach einem „angemessenen” Spielraum, der den Gruppen 
hinlängliche Reaktionsmöglichkeiten gibt.

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

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

11 Das „law of requisite variety” basiert auf der Beziehung zwischen Umweltkomplexität (relevante Bezugssy- 
steme und deren Kontingenzen) und der Eigenkomplexität des Systems (fokales System). Unter der Voraus­
setzung, daß das fokale System sich auf seine Umwelt optimal einstellen will, erfordert die Umweltkomple­
xität eine entsprechend angemessene Eigenkomplexität des Systems (Ashby, 1956).
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3.3 Gruppenkonzepte

3.3.1 Einordnung der Konzepte

In der Praxis existiert eine Fülle an Begriffen und Konzepten, die „Gruppenformen” 
beinhalten: Qualitätszirkel, Werkstattgruppen, Fertigungsinseln, Lemstatt, teilautono­
me Arbeitsgruppen, Projektgruppen, Gesundheitszirkel, Problemlösegruppen, Monta­
geteams, Planungsinseln, flexible Fertigungssysteme u.a.m.

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

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

Antoni (1994) wählt in seinen Ausführungen drei Differenzierungsdimensionen, die 
ihm zur Einordnung gängiger Gruppenarbeitskonzepte dienen (Abb. 3.9). Dabei lehnt 
er sich eng an das Handlungsspielraum-Konzept von Ulich (1992) an. Art und Umfang 
der primären Aufgabe bestimmen dabei die Vielfältigkeit bzw. Variabilität einer Tä­
tigkeit. Form und Ausmaß der Sekundäraufgabe beeinflussen die Entscheidungsmög­
lichkeiten (Freiheitsgrade) bzw. die Autonomie einer Gruppe und schließlich gibt die 
Ausprägung der aufgabenbedingten Interaktion an, wie hoch der Kooperationsbedarf 
zur Aufgabenerfüllung ist.
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Autonomie Kooperation

Variabilität

Abb. 3.9: Einordnung von Gruppenarbeitskonzepten (nach Antoni, 1994)

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

Die öffentliche Diskussion zum Thema betriebliche Gruppenarbeit suggeriert, daß 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 
tatsächliche Umsetzung in den Betrieben anbelangt, so ist der Verbreitungsgrad als 
noch eher gering einzuschätzen.

Das Institut für Arbeit und Technik in Gelsenkirchen hat Ende 1992 bis Anfang 1993 
eine repräsentative Beschäftigtenbefragung (N=1.957) zum Thema „kooperative Ar­
beitsstrukturen und Gruppenarbeit in Deutschland” durchgeführt (Kleinschmidt & Pe- 
kruhl, 1994). In Gruppenarbeit12 arbeiten demnach 6,9% der Beschäftigten. Weiterhin 
zeigte sich, daß in Betrieben mit mehr als 1000 Beschäftigten doppelt so viele Mitar­
beiter in Gruppen arbeiten als in Kleinbetrieben mit bis zu 50 Beschäftigten. Daß

12 Gruppenarbeit ist hier operational definiert: 1. Betriebe, in denen die Arbeitsform offiziell als Gruppenarbeit 
bezeichnet wird, 2. die Beschäftigten 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 schwerpunktmäßig in den unmittelbar ausführenden Tätigkeiten 
(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, daß die Strukturen der Zusammenarbeit historisch gewachsen sind 
- also traditionellerweise Aufgaben kooperativ erledigt werden. Am häufigsten ist 
Gruppenarbeit in der Investitionsgüterindustrie und speziellen Dienstleistungsberei­
chen, wie Bildungseinrichtungen, Gesundheitswesen und Humandiensten vorzufinden.

Eine Differenzierung nach der Autonomie der Gruppen ergab, daß 32% in „selbstbe­
stimmter” Kooperation, also im Idealtyp der teilautonomen Arbeitsgruppe, 19% in 
„kontrollierter”, 27% in „fremdbestimmter” und 21% in „einflußloser” Kooperation 
zusammen arbeiteten. Fast ein Drittel teilautonome Arbeitsgruppen mag sich im ersten 
Moment recht hoch ausnehmen, es ist jedoch zu bedenken, daß dies allenfalls 2% der 
Stichprobe betrifft13. Weiterhin fanden sich Personen mit einer Ausbildung eher in 
kooperativen Arbeitsstrukturen wieder als un- und angelernte Beschäftigte.

Angesichts der Vielzahl unterschiedlicher Gruppenarbeitskonzepte sollen im folgenden 
beispielhaft „Idealtypen” vorgestellt werden. In der Praxis werden diese nur selten zu 
finden sein. Übergangsformen, Vermischungen oder rudimentäre Formen dieser Kon­
zepte stellen die Regel dar - auch wenn dies seitens der Wissenschaft gerne ignoriert 
und von der Praxis durch erfolgsbetonte Berichterstattungen überspielt wird. Die Dar­
stellung orientiert sich dabei an der von Antoni (1994) vorgeschlagenen Zweiteilung14.

3.3.2 ... innerhalb der regulären Arbeitsorganisation

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

13 Für den Bereich der Maschinenbauindustrie hat Sauerwein (1992) eine Untersuchung auf Betriebsebene 
durchgeführt und festgestellt, daß 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, wären es allenfalls 0,6%, wobei hier zu beachten ist, daß das eine 
eine Beschäftigten- und das andere eine Betriebsumfrage war.

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

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

Die Einführung teilautonomer Arbeitsgruppen führt in Abhängigkeit vom Ausmaß der 
Aufgabenintegration zu einer Veränderungen in der horizontalen und vertikalen Funk- 
tions- und Aufgabenverteilung im Unternehmen, insbesondere auch in Führungsaufga­
ben und -Struktur.

Bei dem Konzept der Fertigungsteams, so wie es von Toyota15 eingeführt wurde, 
bleibt die taktgebundene Fließfertigung als zentrales Merkmal bestehen. Puffer zwi­
schen den einzelnen Arbeits Stationen werden im Zuge der just-in-time Fertigung weit­
gehend reduziert und die tayloristische Arbeitsorganisation mit ihren kurzfristigen Ar­
beitszyklen wird dabei nur unwesentlich verändert. Die Gruppenarbeit besteht darin, 
daß einzelne Bandabschnitte zu Teams zusammengefaßt werden, in denen jedes Mit­
glied mehrere Arbeitsstationen beherrscht, um so eine möglichst hohe personelle Fle­
xibilität zu erreichen. Gleichzeitig übernehmen die Teammitglieder auch die Qualitäts­
kontrolle und es wird erwartet, daß sie zum kontinuierlichen Verbesserungsprozeß 
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 Störungen 
auffangen.

15 Die „Wiederentdeckung” der Gruppenarbeit in Amerika und Europa Anfang der 90er Jahre ist stark durch 
japanische Strukturen beeinflußt - 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 Lösungsansatz. 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, daß 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 ... außerhalb der regulären Arbeitsorganisation

Das begriffliche Verständnis von Qualitätszirkeln ist sehr weitreichend, deshalb sollen 
hier nur die Grundmerkmale aufgezeigt werden. Bungard (1991) spricht von einer 
„Qualitätszirkel-Hysterie”, die Anfang der 80er Jahre einsetzte und eine „Eisbrecher­
funktion” für Gruppenarbeit und Mitarbeiterbeteiligung darstellte. Qualitätszirkel (QZ) 
werden dabei verstanden als kleine, moderierte Gruppen von Mitarbeitern der unteren 
Hierarchieebenen, die sich regelmäßig auf freiwilliger Basis treffen, um selbstgewähl­
te, arbeitsbezogene Probleme eigenverantwortlich zu lösen. Sie werden organisiert 
durch einen Qualitätszirkelleiter. Ihre Lebensdauer kann beschränkt auf eine Problem­
stellung, aber auch langfristiger Natur sein.

Ursprünglich hervorgegangen aus steigenden Anforderungen an die Produktqualität 
und der Erkenntnis, daß eine rein technisch ausgerichtete Qualitätssicherung nicht hin­
reichend ist, wurden sie vielerorts als zusätzliches Motivationsinstrument und zur Stei­
gerung des Qualitätsbewußtseins eingesetzt. Die den QZ zugrunde liegende Idee ist die 
Nutzung des Erfahrungspotentials der Mitarbeiter vor Ort zum Erkennen und Lösen 
alltäglicher (Qualitäts-) Probleme. Gleichzeitig wird ein Lernprozeß erwartet, der ei­
nerseits auf die konkrete Arbeit bezogen ist (Informationsaustausch) und andererseits 
auf das Erlernen von „Schlüsselqualifikationen” (soziale Kompetenz, Überblicks-/ Zu­
sammenhangswissen).

Eine Befragung der 100 umsatzstärksten Unternehmen der BRD ergab, daß ca. 50% 
von ihnen mit Qualitätszirkeln arbeiteten und 11% eine Einführung planten (Bungard, 
1991, S. 25). Angesiedelt waren sie dabei zu 76% im Fertigungsbereich. Die damit 
angestrebten betrieblichen Zielsetzungen ließen sich entsprechend ihrer mittleren Aus­
prägungen wie folgt in eine Rangordnung bringen : 1. Produktqualität 2. Zusammenar­
beit 3. Arbeitszufriedenheit 4. Produktivitätsverbesserung 5. Arbeitsbedingungen 6. 
Qualifizierung.

Entsprechend derartiger Zielsetzungen haben sich die inhaltlichen Themen seit der An­
fangszeit der QZ ausgeweitet, nicht zuletzt wegen des Trends, qualitätssichemde Auf­
gaben stärker in die jeweiligen Produktionsbereiche zu verlagern und sie somit zu einer 
Kemaufgabe werden zu lassen. Bungard (1991) spricht davon, daß die Grundphiloso­
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phie der Qualitätszirkel erhalten bleiben wird, auch wenn sich die Namensgebung än­
dert. Bereits zu Beginn der QZ-Aktivitäten gab es von der Grundidee her sehr ähnliche 
oder sogar deckungsgleiche Ansätze, die sich Problemlösegruppen, Mitarbeiterkreise, 
Gesprächsrunden o.ä. nannten. In Zusammenhang mit dem japanischen Kaizen- 
Gedanken treten in letzter Zeit vermehrt sogenannte KVP-Gruppen16 auf Mitarbeiter­
ebene auf und auch Gesundheitszirkel sind vom Grundgedanken eng mit der QZ- 
Philosophie verbunden.

Das Lemstatt-Konzept wurde zu Beginn der 70er Jahre bei BMW und Hoechst zur Lö­
sung der Kommunikationsprobleme ausländischer Mitarbeiter eingeführt. Sehr bald 
erkannte man, daß dieser Ansatz der Sprachvermittlung vor Ort und am konkreten Ar­
beitsgegenstand darüber hinausgehende Lemeffekte beinhaltete. Das Konzept wurde 
weiterentwickelt und entspricht in groben Zügen dem oben dargestellten QZ-Konzept, 
jedoch mit einem stärkeren Gewicht auf intendierte Lernprozesse. Das Grundwissen 
über betriebliche Zusammenhänge soll damit erhöht, Kommunikation und Kooperation 
sowie Eigeninitiative gefördert 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 Lemstatt 
von vornherein auf die Lösung betrieblicher Produktionsprobleme ausgerichtet. Im 
ursprünglichen Entwurf sind Werkstattzirkel Kleingruppen mit vorgegebenen Themen­
stellungen und entsprechend ausgewählten Mitarbeitern aus unterschiedlichen Hierar­
chieebenen und Abteilungen, die innerhalb einer vorgegebenen Zeitspanne Lösungen 
erarbeiten und unabhängig vom Stand der Problemlösung wieder aufgelöst werden. 
Der Grad der Beteiligung ist hier einzig auf den Beitrag zur Problemlösung beschränkt.

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 Untemehmensbereiche 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

KVP = Kontinuierlicher Verbesserungsprozeß
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„Freiwilligkeit” zur Teilnahme eher den Ausnahmefall darstellt. Im Mittelpunkt steht 
die zu erfüllende Aufgabe und weniger das Anliegen zur Beteiligung der Mitarbeiter 
an betrieblichen Veränderungsprozessen. 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 [...] , 
daß Projektgruppen meist über weniger Entscheidungsspielraum bei der Ausführung 
ihrer Arbeit verfügen, als QZ oder gar teilautonome Arbeitsgruppen” (Antoni, 1994, 
S.34). Nach Abschluß der Arbeit wird die Projektgruppe in der Regel wieder aufgelöst.

3.4 Gruppenarbeit als Problembereich

Es ist bereits angeklungen, daß die Darstellungen zum Thema Gruppen- und Teamar­
beit überwiegend recht „harmonisch” klingen und oft auch sehr idealtypisch ausfallen. 
Demgegenüber 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)17 wird hauptsächlich das Ergebnis the­
matisiert: Wie „funktioniert” Gruppenarbeit bzw. wie könnte Gruppenarbeit aussehen. 
Der Fokus ist auf die Gruppe selbst gerichtet. Die Problematik des Einführungsprozes­
ses wird vielfach unterschlagen oder schlichtweg verkannt (vgl. Unger & Lorscheider, 
1996). Wie bereits in Kapitel 3.1 aufgezeigt, unterliegen Gruppen einem Entwick- 
lungs- und Strukturierungsprozeß. Dieser Prozeß benötigt Zeit, die jedoch oft unter­
schätzt wird.

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

An dieser Stelle wird unter Gruppenarbeit hauptsächlich diejenige innerhalb der normalen Arbeitsorganisati- 
on verstanden, womit gleichzeitig überwiegend der Produktionsbereich angesprochen ist.
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Unter anderem zeigte sich, daß eine Einbeziehung der Mitarbeiter/innen im Einfüh­
rungsprozeß zwar als relevant eingeschätzt wird, eine tatsächliche Umsetzung dieser 
Beteiligung jedoch weitaus geringer ausfällt. Ebenso werden Kompetenzerweiterungen 
und die Schulung der Mitarbeiter als recht bedeutsam eingeschätzt, aber auch hier zeigt 
die Umsetzung gegenüber dieser Einschätzung eine nicht geringe Diskrepanz.

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

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

•  Führung: Der Abflachung stehen jahrzehntelange tradierte Kontroll- und Machtan­
sprüche gegenüber, die verteidigt werden.
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•  Betriebsrat: Die direkte Partizipation am Arbeitsplatz gefährdet das bisherige Sy­
stem der Interessenvertretung.

• Planer und Gestalter: Durch die Eigensteuerung der Gruppen müssen 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 Mißtrauen gegenüber den unternehmerischen An­
geboten der stärkeren Eigensteuerung. Neue qualifikatorische und soziale Kompe­
tenzen können selten kurzfristig erworben werden.

Bezogen auf die praktische Umsetzung spricht Bungard (1991, S. 44ff) verschiedene 
Problembereiche an, die in Gruppenformen außerhalb der normalen Arbeitsorganisati­
on auftreten und denen die Problematik der „Versöhnung von Flexibilität und Kon­
trolle” zugrunde liegt. So werden Problemlösungen häufig nicht von denen umgesetzt, 
die sie erarbeitet haben, sondern von speziellen Stäben. Oder die Rückmeldungen zu 
gemachten Vorschlägen erfolgt erst nach einer hohen zeitlichen Verzögerung und die 
Realisation oft gar nicht bzw. nach einer nochmaligen großen Zeitperiode. Für die Be­
teiligten sind die dort wirkenden Mechanismen kaum durchschaubar. Dies läßt die 
Motivation der Mitglieder erheblich sinken.

Weiterhin sind Teamaktivitäten oft Maßnahmen für „Schönwetterperioden”. Bei ho­
hem Auftragsdruck oder Untemehmenskrisen werden sie häufig zurück- oder sogar 
ganz eingestellt. Für das mittlere Management stellen sie einen starken Einschnitt in 
gewohnte Macht- und Führungsbefugnisse dar. Widerstand seitens z.B. der Meister 
bzw. eine geringe Unterstützung der Teams ist nicht selten.

Diese Ausführungen zeigen, daß Gruppen- und Teamarbeitskonzepte keinesfalls ein 
konfliktfreies Feld darstellen und mit ihnen auch nicht ohne Weiteres die „schöne neue 
Welt” Einzug halten wird. Trotzdem oder gerade wegen der entstehenden Konflikte 
und Widersprüche - folgt man dem organisationalen Lemansatz von Baitsch (1993) - 
ist das System erst in der Lage, sich zu entwickeln und zu lernen. Organisationales 
Lernen vollzieht sich in dem Prozeß der Auflösung dieser Widersprüche (a.a.O., S.33) 
und dafür 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 Lernprozeß 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, daß im Gruppenkontext individuelles 
und Gruppenhandeln als ineinandergreifende und koevolutive (Entwicklungs­
prozesse verstanden werden können.

Im folgenden soll es nun darum gehen, Mechanismen des Lernens in und von Gruppen 
herauszuarbeiten. Dies soll unter einem ganzheitlichen Lemverständnis 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?

• Welche Handlungsbereiche sind relevant und wie prägen sie sich aus?

Den folgenden Überlegungen liegt dabei ein Gruppenverständnis zugrunde, das im 
vorhergehenden Kapitel aufgezeigt wurde: Betriebliche Gruppen oder Teams, die eine 
gemeinschaftliche Aufgabenstellung haben. Die Aufgabenbearbeitung erfolgt dabei 
zumindest auf der problemlösenden und planenden Ebene im Gruppenkontext. Die 
Aufgaben sind nicht trivialer Art, sondern zeichnen sich in der Regel durch eine hohe 
Komplexität 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 Prozeßhaftigkeit von Wissen

In dem Kapitel 2.3.3 wurde durch die Modelle von Nonaka (1992) und Pautzke (1989) 
gezeigt, daß die Wissenskomponente ein wesentliches Merkmal der lernenden Organi­
sation darstellt. In Kapitel 2.4.2 wurde weiterhin beschrieben, daß Lernen - und damit 
ist auch das Wissen angesprochen - kontextabhängig ist. Wissen ist keine statische
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Einheit (vgl. Brown, Collins & Duguid, 1989), sondern abhängig von individuellen 
und kollektiven Repräsentationen 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 gefaßt: „ ... 'Wissen [ist] dabei alles, was der jeweilige Akteur zur Generierung 
von Aktionen, Verhalten, Lösungen etc. verwendet, unabhängig von Rationalität oder 
Intentionalität der Wissenselemente, ...“ (a.a.O., S. 138, H.i.O.). Eine solche Definiti­
on umfaßt eine Wissensbandbreite, die wissenschaftliche Erkenntnisse und Theorien 
ebenso wie praktische Regeln und Techniken sowie Weltbilder und religiöse Vorstel­
lungen beinhaltet.

Wenn nun im folgenden der Begriff Wissen benutzt wird, so ist damit nicht allein „ob­
jektives“ Faktenwissen gemeint, sondern ebenso „subjektive“ Vorstellungen und Mo­
delle. Diese bilden sich in der Auseinandersetzung mit der Umwelt aus und verändern 
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, „evolutionsfähiges“ Verhalten zu ermöglichen (vgl. Bühl, 
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 ausgedrückt wird. Diese beiden 
Sichtweisen stellen kein „Henne-Ei-Dilemma“ dar, sondern zeigen vielmehr, daß Ler­
nen ein rekursiver Prozeß 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, daß es 
Wissensbestandteile geben wird, die nur mittelbar aktuelle Handlungen beeinflussen. 
So werden Wissensarten wie das „ästhetisch-expressive“ Wissen (Habermas, 1981) 
oder das „spiritual knowledge“ (Machlup, 1962, S. 13ff) eher ein Wissen sein, das 
alltägliche Handlungen grundsätzlich „überlagern“ kann, diese jedoch weniger in ihrer 
konkreten Ausführung bestimmt. Situativ meint, daß natürlich nicht in jeder Situation 
sämtliches Wissen aktiviert wird, sondern nur bestimmte, gerade für die spezielle 
Handlung hilfreiche Wissensbestandteile genutzt werden.

Auf der Organisationsebene wird entsprechend Bühl (1984) oder Hedberg (1981) das 
Wissen relevant, das sich in Sprache, Gegenständen, Verfahren, Regeln, Gebräuchen, 
Kultur etc. niederschlägt: „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“ niederschlägt, andererseits aber 
auch das, was in den „Köpfen“ 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 übergeordnete Einheit hat die Gruppe ein Wissen, das unabhängig von einzel­
nen Gruppenmitgliedem ist. Es findet sich beispielsweise in den Normen der Gruppe, 
gruppenspezifischen Handlungsmustem, der Kommunikationsweise, aber auch im Ge­
genständlichen 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 zugängliches individuelles Wissen“ oder auch als lokale 
Wissensbasis bezeichnet, bedeuten. An dieser Stelle vollzieht Pautzke eine Trennung, 
die von zentraler Bedeutung ist: „Ein großer Teil der organisatorischen Wissenbasis ist 
somit immer auf eine Vielzahl lokaler Wissensbasen [...] und Individuen verteilt.“ 
(a.a.O., S. 80, H.i.O.). In seinen Ausführungen 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 zugänglich ist.

In der dritten Schicht werden Wissenselemente angesprochen, die der Organisation 
aktuell nicht zugänglich 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 weiß, muß 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 Transformationsprozeß zwischen diesen Ebenen, der für ihn organisationales 
Lernen darstellt, faktisch vonstatten gehen sieht. Darauf gibt er eine theoretische Ant­
wort im Kontext von sozialen Leramodellen (Bandura, Miller; vgl. Kap. 2.4), eine 
praktische Unterlegung bleibt jedoch aus. Und dies ist exakt der Punkt, an dem Grup- 
penlemen ein wesentliches Bindeglied darstellt.
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Eine lernende Organisation zeichnet sich u.a. dadurch aus, daß die vorhandene Wis­
sensbasis ständig aktualisiert, erweitert und korrigiert wird. Dazu bedarf es zunächst 
eines Ereignisses oder einer Phase in der neues Wissen erzeugt oder der Organisation 
zugänglich wird. Damit es in die organisatorische Wissensbasis eingehen kann, bedarf 
es der Verbreitung. Durch diesen Prozeß werden möglicherweise bisherige Wissen­
selemente obsolet oder eingeschränkt. Es wird häufig ein Ver- oder Umlemen 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)

fördern können. Damit wird deutlich, daß hier eine prozeßorientierte Entwicklung von 
Wissen vertreten wird. Dieser sequenzartige Prozeß ist dabei eine idealtypische Vor­
stellung, die im folgenden das Herausarbeiten einzelner Teilaspekte ermöglichen soll. 
In der Praxis ist davon auszugehen, daß 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, daß organisationale Lernprozesse gleichzeitig eine Verän­
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 für andere zugänglich macht, bzw. wenn kommunizierbares Wissen durch einen 
Intemalisierungsprozeß zu „Aktionswissen“ wird und zukünftige Handlungen beein­
flußt.

Eine ähnliche 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 hängt jedoch nicht allein von diesen Transformationen ab, son­
dern ist bestimmt durch das bestehende Organisationsparadigma (Weltbild der Organi­
sation), das eine Art Filter für 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 Veränderung der Tiefenstruktur der Wissensbasis - so ist grund­
sätzlich etwas Neues erschaffen worden.

Wie solche Transformationsprozesse in der Praxis aussehen können 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
ständnis 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 Freiräu­
me für Kommunikationsprozesse eingeräumt und von den Arbeitenden selbst oft auch 
nicht gesucht. Da Gruppen, insbesondere diejenigen, die außerhalb der normalen Ar­
beitsorganisation bestehen, überwiegend problemlösenden Charakter besitzen und die 
Probleme eher synthetischer und dialektischer Art (vgl. Dömer, 1979) sind, werden 
dort Ressourcen zusammengeführt, um neuartige Lösungswege zu generieren.

Die Mitarbeiter erhalten in der Gruppe die notwendigen Freiräume 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 Prozeß sein, der 
durch das Zusammenführen bereits extemalisierten Wissens gekennzeichnet ist, son­
dern es besteht sehr wohl die Möglichkeit, daß hier bisher weniger bewußte Wis- 
sensinhalte aus dem Erfahrungsbereich der einzelnen Mitwirkenden angestoßen und 
verbalisiert werden und somit den anderen Gruppenmitgliedem zur Verfügung 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 für die Organisation.

Der sich aus diesen Darstellungen ableitende Gestaltungssatz lautet folgendermaßen: 

Schaffe Bedingungen, daß Personen implizites Wissen externalisieren können!

4.2.3 Redundanz

Da organisatorisches Wissen unabhängig von Einzelpersonen ist und sich gerade da­
durch auszeichnet, daß 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, daß es ausschließlich 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
formationsüberschuß, welcher der Herstellung „kognitiver Richtigkeit“ und somit als 
Verhaltensgrundlage dient. Er betrachtet Redundanz als stabilisierendes Korrektiv, das 
nicht wie Ziele oder Werte bewußt ausgehandelt werden muß, sondern sich in vielen 
Kommunikationsprozessen bewährt hat und somit ebenfalls strukturbildende Funktion 
besitzt. Redundanz ist notwendiger Bestandteil eines sozialen Systems. Das Ausmaß 
bestimmt sich dabei durch die Komplexität der Umwelten. Je komplexer diese sind, 
desto eher benötigt das System auch interne Differenzen, um Kommunikation aufrecht 
zu erhalten. Das Ineinandergreifen dieser beiden Merkmale (Redundanz und Diffe­
renz) befähigt das System, sensibel für Umweltreize zu sein und auf Störungen reagie­
ren zu können.

Hier wird deutlich, daß es also nicht darum gehen kann, eine höchstmögliche 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 Verständigung möglich.

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 über das Lernen am Modell weitergetragen und explizites 
Wissen durch verbale Kommunikation. Die organisatorische oder häufiger noch lokale 
Wissensbasis bildet sich heraus, je  nachdem wie weitreichend diese Grundmuster der 
Verbreitung sind.

Die Verbreitung von Wissen stellt sich dabei als eine Verknüpfung von Struktur-, 
Mengen-, Kosten- und Fähigkeitsproblemen dar. Nicht jeder kann und muß „alles“ 
wissen, damit das System funktioniert. Eine rational-ökonomische Mindestforderung 
wäre jedoch, daß jeder zumindest das wissen soll, was für seine Arbeit und die Koope­
ration mit anderen notwendig ist (lokale Relevanz; vgl. auch Hutchins, 1993). Für eine 
lernende Organisation ist die Forderung darüber hinaus, daß Wissen nicht allein unter 
Ökonomie- und Allokationsaspekten betrachtet werden darf, was einem Taylorismus 
auf kognitiver Ebene entspräche, sondern daß gerade ein „Überschuß“ an Wissen das 
Potential für ein flexibles Agieren in schwer prognostizierbaren Umwelten ist.

Ein derartiger Denkansatz konkurriert jedoch mit einem bis dato vorherrschenden 
Ökonomiedenken, das eher eine statisch orientierte Zweckrationalität in den Vorder­
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grund stellt und weniger eine in die Zukunft gerichtete Optionalität in Betracht zieht. 
Das bedeutet in der Sprache der lernenden Organisation, daß sich zunächst eine „orga- 
nizational assumption“ (vgl. Argyris & Schön, 1978) herausbilden muß, die ein „über­
schüssiges Lernen“ zuläßt und den Boden für unterstützende Strukturen und Lemmo- 
tivationen bereitet.

Welche Verbindungen bestehen jetzt zwischen dem Prinzip der Redundanz und der 
Gruppenthematik? Die Verbreitung von Wissen ist als kontinuierlicher Prozeß inein­
andergreifender Mechanismen und nicht als „Einmalaktion“ zu verstehen. Beispiels­
weise mag zwar eine Informationsveranstaltung für die Beschäftigten zur betrieblichen 
Qualitätspolitik die Verbreitung vc n Wissen unterstützen, jedoch ist dies kein Garant 
für einen anhaltenden Diffusionssprozeß. Es müssen „Räume“ existieren, in denen 
solche Inputs an den realen Gegebenheiten und an den Wissensmustem anderer gete­
stet werden können. Dies kann in der explorativen Auseinandersetzung mit neuen 
Wissenselementen am Arbeitsplatz geschehen, sofern dort Freiräume neben dem Ta­
gesgeschäft existieren, was primär der Verfestigung und Validierung dient.

Parallel dazu sind Strukturen notwendig, die das Diffundieren von Wissen ermögli­
chen. Dies geschieht hauptsächlich in der Interaktion von Personen über ihre mehr 
oder weniger validierten Konzepte. In einer Gruppe, die in der Regel komplexe The­
menstellungen aufgreift - insbesondere in Problemlösegruppen - werden Konzepte 
oder Wissensbestandteile je nach Thematik offengelegt. Der Effekt in einer Gruppen­
situation ist also nicht nur, eine Lösung für eine Aufgabenstellung zu generieren, son­
dern in diesem Prozeß wird Wissen zwangsläufig multipliziert und ggf. auch modifi­
ziert. Für die explizierten und validierten Wissensbestandteile erhöht sich die Wahr­
scheinlichkeit, daß sie in ein kollektives Wissen und möglicherweise auch in ein orga- 
nisationales Wissen übergehen.

Der sich aus diesen Darstellungen ableitende Gestaltungssatz lautet folgendermaßen:

Schaffe Bedingungen, daß Wissen sich vervielfältigen kann!______________________



76 4. Lernen in und von Gruppen

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 können wider­
sprüchliche Wissenselemente existieren. Ebenso kann neu generiertes Wissen mit dem 
bereits existierenden Wissen „inkompatibel“ sein. Und schließlich kann es auch Wis­
sen geben, das mit der „Wirklichkeit“ nicht im Einklang steht. Es geht also im Sinne 
Hedbergs ebenso um ein „unleam“ und „releam“ (Hedberg 1981, S. 10).

In Analogie zum Individuum formuliert Hedberg (1981) ein Organisationsgedächtnis 
in dem die Gedächtnisträger Organisationsmitglieder und materielle Strukturen sind. 
Ein Verlernen findet dabei auf dem Hintergrund der „theory-of-action“ (vgl. Argyris & 
Schön, 1978) statt. Die Wissensträger erkennen aufgrund neuer Daten, daß das bishe­
rige Wissen für ihre „theory-of-action“ unangemessen ist und deshalb nicht mehr be­
nutzt werden sollte. Es findet also keine faktische Vernichtung von Wissen, sondern 
vielmehr ein Erkenntnisprozeß statt, der den Zugriff und die zukünftige Nutzung be­
trifft. Für die Organisation jedoch erscheint dieses Wissen als gelöscht.

Auf der anderen Seite kann ein Verlernen auch über die materielle Organisations­
struktur induziert werden. So kann beispielsweise ein verändertes Anreizsystem neue 
Wissens- und Verhaltensmuster aufbauen, indem zunächst alte Muster unterdrückt und 
schließlich überlagert werden.

Ein Verlernen kann nach Hedberg (1981) auch durch das Ausscheiden von Personen 
aus der Organisation stattfinden. Hier ist dem Autor jedoch entgegenzuhalten, daß dies 
zwar Auswirkungen auf die Summe des der Organisation zugänglichen Wissens haben 
mag, aber nicht die organisatorische Wissensbasis an sich reduziert, da diese sich ge­
rade dadurch auszeichnet, daß sie unabhängig von Einzelpersonen ist. Erst wenn eine 
kritische Masse an Austritten zu verzeichnen ist, zum Beispiel die Auflösung einer 
ganzen Abteilung, wird dies vermutlich Auswirkungen auf das Wissen der Organisati­
on haben1.

1 Diese Thematik ist im  Kontext der Diskussionen um  das mittlere Management (v.a. die Meister- 
ebene) höchst brisant. Organisationskonzepte wie Business Process Reengineering oder Lean Ma­
nagement beinhalten vielfach einen Personalabbau, der vorrangig im mittleren Hierarchiebereich 
stattfmdet. Und gerade dort, so beschreibt es ein Artikel aus „The Economist“ (ohne Autor, 1996), 
sind die Brückenglieder des Firmengedächtnisses zu finden und somit auch nur schwer zu ersetzen. 
Durch einschneidende Reorganisationsmaßnahmen werden informelle Netzwerke und inoffizielle 
Routinen zerstört, die den Betrieb funktionieren lassen. Der Autor spricht provokativ von .f irm en  
Alzheymer“.
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Verlernen findet vor allem dann statt, wenn „falsche“ Wissensinhalte thematisiert 
werden. Häufig werden diese jedoch nicht entdeckt, da eine auf der Oberfläche sich 
bewegende Kommunikation tieferliegende Inhalte nicht erkennen läßt. 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 Beschäftigung mit einer Aufgabe wird den Mitgliedern bewußt, 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, möglich sein. Für 
das organisationale Lernen relevantes Wissen geht darüber hinaus. Individuell kon­
struierte Sichtweisen und Erklärungsmuster werden expliziert und Widersprüche oder 
Inkongruenzen sichtbar.

Gerade dies ist ein wesentlicher Auslöser für organisationale Veränderungsprozesse 
(vgl. Baitsch, 1993). Auch Holzkamp (1995) formuliert vor diesem Hintergrund eine 
spezifische Produktivität des Lernens in Gruppen. Beziehen sich die Parteien auf den 
gleichen Gegenstand, so wird es wahrscheinlich, daß in einem dialektischen Prozeß 
Konzepte revidiert und modifiziert werden oder gar gemeinsam auf ein höheres Er­
kenntnisniveau gehoben werden.

Der sich aus diesen Darstellungen ableitende Gestaltungssatz lautet folgendermaßen:

Schaffe Bedingungen, daß Wissensdifferenzen bewußt werden und  
 '___________________________________ Fehlwissen korrigiert werden kann!

4.2.5 Implikationen auf den Subjektebenen

Lernen wird hier als ein Prozeß verstanden, der Wissenselemente auf den einzelnen 
Ebenen verändert oder neue hinzufügt, bzw. alte überlagert und somit geänderte Ver­
haltensdispositionen erzeugt. Der Lernprozeß ist gekennzeichnet durch die Interaktion 
in der Gruppe. Es ist ein kommunikativer, dialektischer Prozeß, in dem ein Austausch 
von Wissen zwischen Individuen in einem Kollektiv erfolgt. Individuelles und kollek­
tives Wissen entwickeln sich dabei in einem koevolutiven Prozeß (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

Ausweitung der individuellen 

W issensbasis

Korrektur von individuellen : 

Wissensbestandteilen 

Stabilisierung und Vertiefung 
der individuellen W issensba­

sis

An der kollektiven Realität 
abgeglichene, individuelle 

Konzepte und Heuristiken 

Modifikation des mentalen 

M odells in  Bezug auf die 

wahrgenommene Komplexi­

tä t des Umfeldes ! 

Erhöhung der Wahrschein- . 

lichkeit von Perspektiven-,, 
w echse ln  . .

Tab. 4-1: Gruppeneffekte auf der

Gruppe

Produktion neuen Wissens 

Entwicklung „lokaler“ Wis- 

sénsbasen (KoEekti vierung 

von Wissen)

Manifestation dieser in 

mentalen und organisatio- 

nalen Strukturen 
Perspektivenkonvergenz - 
Annäherung divergierender 

Perspektiven und damit ver­
bundene Handlungsausrich­

tung

Entwicklung eines kollekti­

ven mentalen Modells von 

der Umwelt {Organisation 

und Außenwelt) und der ei- 
genen E xistenz (G ruppe)

Wissensebene

Organisation

Die Zugänglichkeit von 

W issen in der Organisation 

wird erhöht

Höhere Wahrscheinlichkeit 

der Ausweitung der organi­

satorischen Wissenbasis 

Durch verstärkte Interakti­

onsprozesse an den System­
gegebenheiten relativiertes 

organisationales mentales 

Modell ■

De-Individualisierung von 
W issen und  somit höhere 

Stabilität

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; Geißler,
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 Bewußtheit. Für handelnde Subjekte - und dies gilt ganz be­
sonders im sozialen Kontext - ist eine bewußte Ausrichtung ihrer Aktionen auf einen 
Sinn kaum möglich, da Sinn nicht oder nur schwer kommunizierbar ist. Aus diesem 
Grund muß es vermittelnde Mechanismen geben.

Der OSTO-Ansatz zeigt, welcher Art diese Mechanismen sein können. 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 Output, der das Ergebnis interner Transformationsprozesse 
ist. Dieser Output dient im „Normalfall“ der Erfüllung des Existenzgrundes, der die 
Zweckdimension darstellt, also das, wofür das Unternehmen existiert - i.d.R. die Be­
friedigung der Kundenbedürfnisse. Die Bedürfnisse 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, ökologische und globale Verantwortung der gesamten Organisation. Rückfüh­
rungsschleifen, ausgehend von Systemoutput (Ergebnis) und den „Grund-“ Dimensio­
nen, geben als eine Form des Inputs Veränderungsanstöße für das System (vgl. Hen­
ning & Marks, 1992; Isenhardt, 1994).

Ziele, verstanden als Handlungsleitlinien des Systems, stehen hier am Anfang einer 
Ablaufkette. Sie stellen die systeminteme, operationalisierte Ableitung vom Existenz­
grund dar. Über die unterschiedlichen Rekursionsebenen werden sie in Art und Aus­
prägung beeinflußt. Aus den Zielen werden Strategien abgeleitet, die den Rahmen für 
operative Tätigkeiten 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 schließlich 
einen entsprechenden Output zur Folge hat.
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Ziele sind hier also die Eingangsbedingung für Verhalten. Sie dienen der Sicherung 
der Existenz und der Erfüllung von Sinn und implizieren ein konkretes Zukunftsbild. 
Es stellt sich jedoch die Frage, wie dieser Prozeß konkret vonstatten geht und was oder 
wer dafür die tragenden Elemente sind. Isenhardt (1994, S. 18) spricht noch recht all­
gemein von „Abstimmungsprozessen“ innerhalb des Systems.

Ziele entstehen dabei keinesfalls auf einem „weißen“ 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 zwangsläufig mit denen anderer oder der gesamten Organisation überein­
stimmen. Damit eine Organisation handlungsfähig ist, muß also zumindest ein Ab­
gleichprozeß hinsichtlich der Ziele erfolgen, die den Existenzgrund betreffen. Um das 
zu erreichen, müssen Ziele kommuniziert werden.

Auf der Organisationsebene werden Ziele häufig durch den Managementbereich for­
muliert und sind eher globaler und untemehmensstrategischer Natur, wie z.B. „Erhö­
hung der Wettbewerbsfähigkeit“ oder „Marktführerschaft“. Eine direkte Umsetzung 
für die Mitarbeiter in individuelle Handlungen ist kaum möglich, da sie dafür erst in 
mögliche Handlungseinheiten bezogen auf die jeweilige Arbeitssituation „runtergebro­
chen“ werden müssen, abgesehen davon, daß für viele Beschäftigte der Bedeutungsge­
halt oft nicht hinreichend erkennbar ist. Damit solche Ziele in Handlungen umgesetzt 
werden können, bedarf es ebenfalls eines solchen Abgleichprozesses, in dem die un­
terschiedlichen Zielebenen miteinander verflochten werden und in einem koevolutiven 
Prozeß stehen. Handlungsleitende Ziele in der Organisation sind also keinesfalls sta­
tisch, sondern - ebenso wie das Wissen - dynamischer Natur.

Inwieweit solche Globalziele Orientierungspunkt für die gesamte Organisation sind, 
hängt also von dem betriebsinternen Diskurs darüber ab, welche Anschlußmöglich­
keiten zu bereits existierenden Zielen und Strukturen bestehen und vor allem, inwie­
weit sie den oben genannten „Grund-“ Dimensionen zugeschrieben werden können. 
Um einen solchen Diskurs zu fördern, stellen Gruppen die entscheidende Schnittstelle 
dar.

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

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

• Ziele zu verbalisieren - Zielexplikation - und

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

Diese beiden Mechanismen sollen nun näher betrachtet werden.

4.3.2 Explikation

Ziele können einen eher „offiziellen“ Status, wie z.B. Untemehmensleiüinien, besitzen 
oder eher unterhalb der „organisationalen Bewußtseinslinie“ liegen. Das meint, daß 
innerhalb einer Organisation Ziele verfolgt werden, die nicht explizit kommuniziert 
werden (können) und somit dem sozialen System als Ganzem nicht kommunikativ zu­
gänglich sind. Mit dieser Betrachtungsweise wird eine Analogie zu dem Wissenskon­
zept von Pautzke (1989) gezogen. Bezogen auf das von Pautzke formulierte Verfüg­
barkeitskriterium bedeutet dies, daß Ziele auf der oberen Ebene solche sind, die allen 
bekannt sind und auf einer nächsten Ebene Ziele existieren, die lokale Bedeutung be­
sitzen und nur einem organisationalen Teilbereich verfügbar sind. Die Trennlinie zur 
nächsten Ebene wurde oben als organisationale Bewußtseinslinie benannt. Darunter 
liegend befinden sich Zielebenen, die der Organisation potentiell verfügbar sind und 
solche, die der Organisation nicht zugänglich sind.

Und gerade diese nicht explizierten Ziele sind für eine Organisation von Bedeutung, 
da das Handeln in hohem Maße durch sie bestimmt wird. Je divergenter diese Ziele 
sind, desto geringer ist auch die Wahrscheinlichkeit konzertierten Handelns, welches 
für eine Organisation überlebensnotwendig ist. Es geht also vielmehr darum, Ziele, die 
latent vorhanden sind, zu explizieren und weniger Ziele im Sinne von Vorgaben für 
andere zu formulieren. Letzteres wäre der externe Versuch, implizite Ziele zu überla­
gern. Für die Lernfähigkeit von Organisationen stellt dieser Explizierungsprozeß eine 
Basis dar, auf der erst Abgleich- und Konkretisierungsprozesse stattfinden können. In 
Analogie zu Nonaka (1992) werden durch einen derartigen Artikulierungsprozeß neue 
Ziele für 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) vorausläuft. Bevor also ein System handlungsfä­
hig wird, müssen derartige Kommunikationsakte stattfinden. Eine Arbeitsgruppe be­
sitzt einen Existenzgrund aus dem Ziele im Sinne des erwarteten Outputs abgeleitet 
werden. Ein „vorläufiger“ Einigungsprozeß findet statt („Was ist unsere Aufgabe und 
was wollen wir erreichen?“). Im Laufe der Zusammenarbeit werden sich jedoch, je 
nach Verträglichkeit individueller Ziele mit diesen explizit vereinbarten Zielen und je  
nach individuellen Interpretationen dieser Ziele, Widersprüche ergeben. In diesen W i­
dersprüchen liegt eine potentielle Quelle von Entwicklungen des Gesamtsystems 
(Baitsch, 1993, S. 41). Die Wahrscheinlichkeit steigt also, daß diese Widersprüche 
bewußt in der Gruppe thematisiert werden und somit Ziele Einzelner und Wahrneh­
mungen der Gruppenziele kommuniziert und diskutiert werden. Für die Gruppe wer­
den neue Zielpotentiale generiert.

Der sich aus diesen Darstellungen ableitende Gestaltungssatz lautet folgendermaßen: 

Schaffe Bedingungen, daß Ziele ausgesprochen werden können!________

4.3.3 Abgleichprozesse

Das Kommunizieren von zuvor eher verborgenen oder sogar unbewußten Zielen bein­
haltet Konsequenzen. Für die Gruppe oder das Team stellt sich die Frage, inwieweit 
die explizierten Ziele untereinander und mit dem offiziellen Gruppenziel kompatibel 
sind. Hinzu kommt, daß auch die von der Gruppe wahrgenommenen Organisations­
ziele im Widerspruch zu Gruppen- und Individualzielen stehen können. Es existiert 
also ein Zielkomplex unterschiedlicher Qualitäten, verschiedener Abstraktionsebenen 
und in der Regel auch mit Inkompatibilitäten. Bleiben Zielkonflikte längere Zeit un­
gelöst oder werden unterdrückt, so kann das zu vehementen Arbeitseinschränkungen 
und letztendlich zum Zerfall der Gruppe führen. Um die Aufgabenstellung zu bewälti­
gen, besteht also eine Notwendigkeit, gemeinsame Ziele immer wieder zu überprüfen 
und den Abgleich mit individuellen und organisationalen Zielen durchzuführen (vgl. 
Seil & Fuchs-Frohnhofen, 1993).

Ein solcher Abgleich wird je  nach Konfliktmaß, Arbeitsstil und -kultur der Gruppe 
unterschiedlich ausfallen. Organisationsziele, die in der Regel recht abstrakter Art 
sind, werden von den Gruppenmitgliedem oft unterschiedlich wahrgenommen und
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interpretiert. Sie müssen auf ihre Bedeutsamkeit für das Arbeiten in der Gruppe disku­
tiert werden. In einem solchen Prozeß werden sie hinsichtlich ihrer Realisierbarkeit 
und Sinnhaftigkeit geprüft und innerhalb des Arbeitsauftrages auf eine für die Gruppe 
handhabbarere Handlungsebene transformiert. Gleichfalls kann auftreten, daß sie als 
inkompatibel mit den betrieblichen Bedingungen wahrgenommen werden. Es entsteht 
ein Spannungsverhältnis und die Wahrscheinlichkeit steigt, daß die Organisationsziele 
verstärkt reflektiert werden, was wesentlich für einen gemeinsamen Entwicklungspro­
zeß ist.

Die Individualziele stellen die Handlungsbasis des Individuums dar. Handeln einzelne 
Gruppenmitglieder in nicht konformer Weise mit den Gruppenzielen, so führt dies in 
der Regel zu Auseinandersetzungen, in denen je  spezifische Hintergründe und Ziele 
expliziert werden. Zielkonflikte werden sichtbar und diskutierbar. Inwieweit diese 
wiederum ausgleichbar sind, hängt von unterschiedlichen Faktoren ab, wobei das Kon­
fliktmaß, 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 Einschränkung der gemeinsamen Aktivitäten und mögli­
cherweise auch eine Veränderung der Gruppenzusammensetzung. Andererseits können 
derartige Konflikte aber auch dazu führen, daß Gruppenziele entsprechend den Indivi­
dualzielen modifiziert werden, daß Personen ihre Ziele an der sozialen Gemeinschaft 
abgleichen und vermutlich am häufigsten, daß beide Prozesse iterativ erfolgen und ein 
gemeinsamer Angleichungsprozeß stattfindet. Die Wahrscheinlichkeit konzertierten 
Handelns in der Gruppe steigt.

Der sich aus diesen Darstellungen ableitende Gestaltungssatz lautet folgendermaßen:

Schaffe Bedingungen, daß Ziele auf den unterschiedlichen Ebenen konkretisiert
und

 _________________ vertikal wie auch horizontal abgeglichen werden können ! ____________  ■

4.3.4 Implikationen auf den Subjektebenen

Ein kontinuierliches Generieren und Abgleichen von Zielen wird hier also als essenti­
elle Bedingung für 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 für 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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Individuum Gruppe Organisation

Über soziale Vergleichs­

prozesse werden individu­

elle Z iele relati viert und 

modifiziert (horizontal)

D ie Bewußtheit über die. 

eigene Eingebundenheit in  
einen sozialen Kontext 

steigt

Durch Abstimmungspro- : 
zesse zwischen den Ebe­

nen, können eigene Ziele 

in  einen ganzheitlichen 

Rahmen eingeordnet und 

ggf. angeglichen werden 

(vertikal)

» Gruppenziele werden auf Basis 

von Aufgabenstellung und In- i 

dividual zielen herausgebildet

• D ie kollektiven Aktivitäten 

werden m it einer höheren Er-

, folgswahrsehemlichkeit und , : 
W irksamkeit ausgerichtet

» Reflexionsprozesse werden 

durch Zielkonflikte initiiert
» Organisationalen Ziel vorgaben 

wird Bedeutung zugeschriebcn

* Sie werden auf der Hand-

; lungsebene der Gruppe refor^ 

muliert

D ie W ahrscheinlichkeit der 

Ausrichtung an organisatio- 

nalen Zielen steigt 1

Überzogene oder reaütäts- 1 

und kulturunangemessene j 

Z iele werden in Frage gestellt 1 
und modifizierbar I

Die Organisationskultur wird j 

durch derartige Zieifmdungs- | 
prozesse beeinflußt, d a  damit | 

politische Verhältnisse in j 

Frage gestellt werden - die j 
Zielgenerierung i s t  nicht | 

mehr nur Sache der Machtin- j 
haber |

Tab. 4-2: Gruppeneffekte auf der Zielebene

4.4 Die Aktionsebene

4.4.1 Die Notwendigkeit des Handelns für Lernprozesse

Kognitive und motivationale Prozesse, wie die Ausbildung von Wissen und Zielen 
sind noch nicht hinreichend, um Elemente zu umreißen, die einen Einfluß auf die 
Lernfähigkeit von Organisationen haben. Eine Organisation muß agieren, um die an­
gestrebten Ziele zu erreichen und dabei das Wissen einsetzen. Bezogen auf den Lern­
prozeß 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 „Prüfstein“ 
für den Nutzen von Wissen dar.

Als Vertreter der „kognitiven Wende“ in der Lempsychologie beschreibt Aebli (1980) 
den Weg von einer konkreten Handlung über 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 führen. Auch wenn dieser dreischrittige Prozeß von 
Handlungen über Operationen hin zu Begriffen als recht grob zu bezeichnen ist, so



85

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 Lernprozeß wird dabei als das kontinuierliche Auf-/ 
nehmen und Anwenden von Wissen verstanden. Dieses wird nur selten individualisti­
scher Art sein, sondern geprägt 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 Tätigkeiten beziehen, da dies eher die individua­
listische Perspektive bedeuten würde. Er ist auf den sozialen Kontext und den darin 
implizierten Lernmöglichkeiten 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 ständig neuer Handlungsmöglichkeiten im Vordergrund. Dies wird in der Regel 
durch Problemstellungen, also Situationen, in denen Handlungsroutinen nicht greifen, 
hervorgerufen.

Probleme sind IST-Zustände, die Unzufriedenheit verursachen, deren Veränderung 
aber mit Unsicherheit verbunden ist. Sie stehen in Beziehung zum Wissens- und Moti­
vationsstand des problemlösenden Systems bzw. Individuums (vgl. Franke, 1980, 
S.24) und kennzeichnen eine „Wissenslücke“. Probleme sind dabei subjektabhängig 
und nicht objektiv gegeben. Ein objektiver Beobachter - sofern es einen solchen gibt - 
könnte zwar ein Problem diagnostizieren, dies bedeutet jedoch nicht, daß auch das be­
treffende Subjekt dieses als solches wahmimmt. Es spielen also auch Wahmehmungs- 
und Identifizierungsprozesse eine Rolle.

Auf Basis verschiedener Typisierungen (z.B. Schlicksupp, 1976; Dömer, 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, daß 
Gruppen bei komplexen, mehrstufigen Problemen zu besseren Lösungen kommen 
(vgl. Hill, 1982). Das ist die ergebnisorientierte Sichtweise.

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

• Gefahr von Auffassungsunterschieden

• Schwierigkeit des koordinierten Vorgehens

• Konflikte bei unterschiedlichen Zielvorstellungen der Mitglieder

• Gefahr von Dissens und Fehlinterpretation

Sieht man sich die von Schlicksupp (1976) aufgeführten Nachteile jedoch näher an, so 
stellt sich die Frage, unter welcher Perspektive dies tatsächlich Nachteile sind. Daß 
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 störungsfrei Probleme löst. Dies ist eine eher „statische“ Betrach­
tungsweise der Gruppe, bei der ein schneller, reibungsloser und treffsicherer Pro- 
blemlöseprozeß zum Ziel - nämlich der gewünschten Lösung - führt. In diesem Sinne 
wäre die Gruppe nicht zu entwickeln, sondern allenfalls „störungsfrei“ zu halten.

In dieser Arbeit wird die Gruppe aber gerade unter der Entwicklungsperspektive be­
trachtet. Entwicklung wird dabei nicht als Wachstum, Entfaltung o.ä. verstanden, „... 
sondern sie ereignet sich in der aktiven Auflösung gegebener Widersprüche. Dieser 
Prozeß wird als Qualifizierung bezeichnet“ (Baitsch, 1985, S. 49, H.i.O.). Die Qualifi­
zierung in der Arbeit - also auch in einer Gruppe, die arbeitsbezogene Probleme löst - 
vollzieht sich in der Auflösung von Widersprüchen, indem „überholte“ Denkmuster 
durch „neue“ ersetzt bzw. überlagert werden (a.a.O.). Somit sind die von Schlicksupp 
aufgeführten Nachteile zentrale Entwicklungsmomente von Gruppe und Individuum.

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

• die Wahrnehmung von Problemen und das Interesse an einer Problemlösung erhö­
hen - Problemsensitivität

• die Entwicklung neuer Problemlösestrategien und konzertierten Vorgehens fördern - 
Heurismen

• die Art der Kommunikation beeinflussen - Diskurs und

• die Form der betrieblichen Zusammenarbeit prägen - Kooperation.
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4.4.2 Problemsensitivität

Probleme sind nicht „einfach vorhanden“, sondern sie werden durch Subjekte geprägt 
und konstruiert. Um ein Problem bewußt zu lösen, muß es also zunächst wahrgenom­
men werden. Dieser Punkt der Wahrnehmung eines Problems wird in der vielfältigen 
Literatur zum Problemlosen nur wenig, zum Teil gar nicht, beschrieben. Es wird häu­
fig von scheinbar objektiv gegebenen Problemen ausgegangen, die von Personen be­
reits als zu lösend rezipiert wurden - der phasenhafte Lösungsweg steht im Vorder­
grund. Für eine lernende Organisation mit dem Charakteristikum der Flexibilität ist es 
jedoch zentral, daß Probleme erkannt („subjektiv konstruiert“) und in Angriff genom­
men werden, also daß eine Sensitivität des Systems dafür besteht. Dies ist der 
Hauptantriebsfaktor für Veränderungs- und damit verbundene Lernprozesse.

Probleme werden dabei oft als Mangelzustand beschrieben. Dies kann beispielsweise 
ein hoher Krankenstand, eine fehlerbehaftete Software oder auch ein hoher Ausschuß 
sein. Solche Mangelzustände sind vielen Beschäftigten bekannt, trotzdem wird häufig 
die Veränderung eines solchen Zustandes nicht aktiv betrieben. Die Gründe für eine 
solche „Passivität“ oder das Arrangement mit dem suboptimalen Zustand sind im 
Wechselspiel zwischen Strukturen (Organisationsebene) und Organisationsmitgliedem 
zu suchen.

Erkannte Mangelzustände rufen nicht zwangsläufig eine „Veränderungsenergie“ her­
vor. Asher (1963) erklärt diesen Sachverhalt mit einem Streben nach kognitiver Stabi­
lität der sich in drei Arten von Abwehrmechanismen äußert:

1. Tendenz zum problemlosen Feld: Stabilitätsbedrohende Mängel werden einfach 
nicht wahrgenommen.

2. Illusion des unlösbaren Problems: Durch Überhöhung der Zielsetzungen werden 
problemlösende Aktivitäten bereits im Keim erstickt. „Wenn es eine Lösung gäbe, 
dann hätte sie bestimmt schon jemand gefunden!“

3. Verleugnung des Problems: Es wird so getan, als gäbe es kein Problem. ,ßisher ist 
es doch auch gegangen!“

Für Veränderungsprozesse ist also einerseits die Fähigkeit zur Problemwahmehmung 
und andererseits ein Motivations- bzw. ein Widerstandspotential entscheidend. Es 
stellt sich die Frage, wie die Problemsensitivität in Organisationen gefördert werden 
kann, bzw. welche Strukturen dies ermöglichen.

Da Organisationen Prozeßsysteme sind, das heißt ein Auftrag i.d.R. mehrere Stationen 
durchläuft, die darüber miteinander in Beziehung stehen, kommen in Gruppensituatio­
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nen zwangsläufig auch „benachbarte“ Themen zur Sprache, die im normalen Ar­
beitsalltag nur bei extremem Problemdruck benannt und bearbeitet werden. In der 
Gruppensituation können bisher auf Organisationsebene nicht offiziell behandelte und 
unterschwellige Probleme eher an die Oberfläche treten, also expliziert werden. Dies 
ist oftmals ein vorsichtiges „Herantasten“ an das Thema („Kann ich das jetzt sagen?“). 
Durch erste Meinungsäußerungen werden andere ermutigt, latent vorhandene Unzu­
friedenheiten gleichfalls zu äußern. Ein kollektives Problem wird konstruiert. Es hängt 
überwiegend von der Qualität des Diskurses (z.B. Umgang mit Abwehrmechanismen) 
und dem Ausmaß kollektiver Unzufriedenheit ab, inwieweit das Problem tatsächlich 
behandelt wird. Gleichzeitig erhöht die „Öffentlichmachung“ eines Problemfeldes die 
Wahrscheinlichkeit der aktiven Auseinandersetzung damit.

Der sich aus diesen Darstellungen ableitende Gestaltungssatz lautet folgendermaßen:

Schaffe Bedingungen, daß Problemfelder erkannt und
angenommen werden können! ________ ' ■ .

4.4.3 Heurismen

Probleme werden nicht auf beliebige Art und Weise gelöst. Aufgrund von Vorerfah­
rungen existiert ein Wissen über mehr oder weniger gute Strategien zur Problemlö­
sung. Diese werden hinsichtlich des aktuellen Problems aktiviert und auf ihre An­
wendbarkeit hin geprüft. Für den einzelnen Problemloser besteht also zunächst ein 
Auswahlproblem.

Um Probleme im Kollektiv zu bearbeiten, potenziert sich dieses Auswahlproblem, da 
das gemeinsame Handeln koordiniert werden muß. 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 überdenken 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, daß die eigentliche Problemlösung erst zu 
einem späteren Zeitpunkt geschieht. Dieser Zeitfaktor, der zur Entwicklung, Auswahl
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und Modifikation von Strategien in der Gruppe benötigt wird, wird in der Praxis nur 
allzu oft unterschätzt2, obwohl gerade hier wesentliche Lemeffekte zu erwarten sind.

Die einzelnen Gruppenmitglieder explizieren dabei individuelle Strategien des Pro­
blemlösens, 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, daß diese Strategie in den folgenden Aktio­
nen konsequent verfolgt wird oder werden kann. Erst im Problemlöseprozeß stellt sich 
für die Gruppe heraus, ob das vereinbarte Vorgehen von allen einheitlich wahrge­
nommen und verfolgt wird und inwieweit es tatsächlich praktikabel ist. Häufig kommt 
es dann zu wiederholten Zwischenphasen, in denen die Strategie erneut diskutiert und 
abgewandelt wird (vgl. Seil & Fuchs-Frohnhofen, 1993).

Lernen vollzieht sich in diesem Prozeß 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 
Problemlosen bewährt.

Der sich aus diesen Darstellungen ableitende Gestaltungssatz lautet folgendermaßen:

Schaffe Bedingungen, daß Strategien zur Problemlösung generiert und 
kollektiviert werden können!

4.4.4 Kooperation

Inwieweit Probleme in Gruppen aktiv bearbeitet und gelöst werden, hängt wesentlich 
von den Interaktionsmustem 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 Abstimmungsprozeß von Verhaltensweisen.

Vor spieltheoretischem Hintergrund wird Kooperation im Kontrast zur Kompetition 
untersucht („prisoner's dilemma“). Dabei belegt eine Mehrheit von Studien, daß Ko­
operation höhere Leistungen, eine höhere Kommunikationsrate, ähnliche Zieleinschät­

2 Franke (1980, S. 62) zitiert eine Untersuchung von Shure aus dem Jahr 1962, in der gezeigt wurde, 
daß Kleingruppen, denen explizite Koordinierungsphasen eingeräumt wurden, nicht nur effektivere 
Organisationsformen für den Gedankenaustausch entwickelten, sondern ebenfalls schneller eine 
Problemlösung fanden. Gruppen, denen die Nutzung einer solchen Phase freigestellt war, zeigten 
deutliche Interferenzen zwischen der Tendenz, das Problem zu lösen und der Tendenz, Vorgehens­
vereinbarungen zu treffen.
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zungen, ausgeprägtere Koordination, höhere Produktivität 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 selbstverständlich.

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 
dafür das aktionale Lemfeld. Die Rahmenbedingung für betriebliche Gruppen ist, daß 
sie eine gemeinsam zu bearbeitende Aufgabenstellung haben und nicht nur viele Ein­
zelaufgaben, die es lediglich zu koordinieren gilt. Eine gemeinsame Aufgabenstellung 
„zwingt“ die Gruppe bereits bei der Bearbeitung weitgehend kooperativ zu agieren. 
Das schließt jedoch nicht vollständig aus, daß trotzdem Rivalitäten und Wettbewerbs­
situationen innerhalb von Gruppen auftreten. Es müssen also weitere Aspekte hinzu- 
kommen.

Die Gruppe bietet das Forum, soziale Realität komprimierter als im Arbeitsalltag, der 
durch überwiegende Einzelarbeit gekennzeichnet ist, zu erleben. Gruppen bilden 
Normen und Rollen aus, um Komplexität zu reduzieren. Dabei werden solche Normen 
kaum den internen Wettbewerb zum Gegenstand haben, da sie damit das Gruppenge­
füge gefährden würden. Normen werden also in Gruppen mit aufeinanderbezogener 
Aufgabenstellung internen Wettbewerb eher unterdrücken.

Gleichzeitig werden in Gruppen die Ergebnisse kompetitiven und kooperativen Ver­
haltens deutlicher sichtbar und spürbar, 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 Erkenntnisprozeß in Bewegung gesetzt, der Ko­
operation als lohnenswert erscheinen läßt.

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

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

Der sich aus diesen Darstellungen ableitende Gestaltungssatz lautet folgendermaßen:

Schaffe Bedingungen, die kooperative Interaktionen fördern!

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 können, nämlich eine Gruppe. Lernprozesse von und 
in Gruppen werden durch die Form der Kommunikation geprägt. Nicht zuletzt zielen 
deshalb viele Trainingsprogramme auf den Erwerb kommunikativer Fähigkeiten ab. 
Es stellt sich jetzt die Frage, welcher Art diese Kommunikation sein sollte, damit or- 
ganisationales Lernen gefördert wird.

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

Diskussion

> Austausch von Sictoweisen

> Suche nach der Geeignetsten

Dialog
• Beobachten, eigenen D enkens 

» Bewußtmachung von

Inkohärenten individueller 

Gedankenwelten

• Entwicklung neuer Perspektiven

Abh. 4.2: Formen des Diskurses

Eine Diskussion ist der Austausch von Sichtweisen und die Suche nach der am besten 
geeigneten, um Entscheidungen herbeizuführen. Dabei ist öfter zu beobachten, daß 
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 Fähigkeit, die Beschränktheit der eigenen Wahrnehmung und 
Realitätssicht zu erkennen, ist eine Voraussetzung für 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 ausgeführt 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 Teilstücken zusammenzusetzen, son­
dern vielmehr zu erkennen, wie das Ganze die Teile organisiert, also zu einer höheren 
Erkenntnis zu gelangen. Der Zweck eines Dialoges ist es, Inkohärenzen von individu­
ellen Gedankenwelten bewußt zu machen und dadurch kollektive Kohärenzen zum 
Vorschein zu bringen: „In dialogue people become observers o f  their own thin- 
king.“{a.a.O., S. 242, H.i.O.). Damit sind Reflektionsprozesse angesprochen. Die Re- 
flektionsfähigkeit eines sozialen Systems bestimmt in hohem Maße seine Lernfähig­
keit, was Grundannahme vieler Autoren ist (z.B. Fatzer, 1990; Sattelberger, 1991; 
Reinhardt, 1993; Wimmer, 1993).

Auch wenn der Diskurs für das Gruppenlemen und folglich auch das Organisations­
iemen als essentiell dargestellt wird, so wird er im Arbeitsalltag keine gebräuchliche 
Kommunikationsform sein4. In der Praxis werden sich eher Vermischungen zwischen 
langjährig praktizierten Kommunikationsarten, Diskussionen und Dialog zeigen.

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

4 Diskursives Interagieren in  idealer Form, so wie von Senge (1990, S. 240) beschrieben, wird im 
Alltagsgeschäft von Organisationen nur selten zu finden sein, wenn Personen miteinander kommu­
nizieren. Es wäre auch keinesfalls sinnvoll, jegliche Kommunikation diskutierend oder dialogisie­
rend gestalten zu wollen, da es in Unternehmen ein Tagesgeschäft und Routinen gibt, die einen 
reibungslosen, schnellen Informationsfluß benötigen, um den Existenzgrund zu erfüllen. Erst in 
Situationen, in denen Unsicherheit, bzw. keine kollektive Einigkeit besteht oder Veränderungen 
herbeigeführt werden sollen, bringt ein Diskurs Vorteile.
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Um diskursfähig zu werden, benötigen Gruppen eine Entwicklungsphase und ent­
scheidungsfreie Zeiträume, um in dieser Form interagieren zu können. Selbstreflektion 
wird in den häufigsten Fällen durch Störungen angestoßen: „Prozesse der Selbstbeob­
achtung, Selbstthematisierung und Selbstbeschreibung sind auf bestimmte, störungs­
anfällige Kommunikationsbedingungen angewiesen“ (Wimmer, 1993, S. 114). Es ist 
davon auszugehen, daß gerade in Gruppen, aufgrund des Zusammentreffens mehrerer 
und oft sehr unterschiedlicher Personen (unterschiedliche Bereiche und Hierarchien), 
solche Störungen auftreten werden, aus diesem Grund sind sie das Forum für reflexive 
Lernprozesse.

Der sich aus diesen Darstellungen ableitende Gestaltungssatz lautet folgendermaßen:

Schaffe Bedingungen, die einen offenen Diskurs ermöglichen!

4.4.6 Implikationen auf den Subjektebenen

Zusammenfassend sollen, wie in den vorangegangenen Kapiteln auch, die Bedeutung 
und möglichen Effekte der aktionalen Elemente wie Problemsensitivität, Heurismen, 
Kooperation und Diskurs für die eingangs formulierten Subjektebenen dargestellt wer­
den (Tab. 4-3).

Individuum Gruppe

Verbesserung der kommuni­

kativen Fertigkeiten (Rheto­
rik, Argumentation) 

Ausgeprägtere Sozialkom­

petenz and Kooperationsfä­

higkeit

Kontrollerleben durch die 

weitreichenderen kollektiven 

Einflußnahmen 

Entwicklung variierender 
Problemlösestrategien 

Perspektivenwechsel

Entwicklung von Selbstre- : 

gulatlons- und -steuerungs- 

mechanismen (interne Koor­
dination)

Synchronisierte Vorgehens­

weisen im  Problemlösepro- 

zeß (kollektive Problemlö­
sestrategien)

Kooperationsorientierte Ver­

haltensnormen 

Kontinuierliche Problemkon­
struktionen.

Perspektivenkonvergenz

Komplexitätsreduktion durch 

Eigenkoordination der Grup­

pe
Umsetzungs-Wahrscheinlich­

keit von Lösungen steigt , 

durch Akzeptanzphänomene 

Dezentralisierung und Ver­

selbständigung von KVP- 

Prozessen mit höherer Er­

folgswahrscheinlichkeit 
Verminderter Kontroll- und 
Organisationsaufwand

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

Die hier aufgezeigten 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 
für das Handeln. Ziele haben Einfluß auf den Wissensaneignungsprozeß, ebenso wie 
bestehendes Wissen Ziele in ihren Ausprägungen mitbestimmt. Das Zusammenspiel 
dieser drei Elemente ist also kein linearer und auch kaum ein zyklischer Prozeß, wie es 
einige Lemmodelle nahelegen, sondern eher ein offener Prozeß (möglicherweise sogar 
ein chaotischer), in dem keine sich ständig wiederholenden Beeinflussungsmuster oder 
-richtungen eindeutig aufzeigbar sind.

Ob ein Versuch, klar definierbare Muster zu erkennen, vor praktischem Hintergrund 
erkenntnisfördemd ist, steht zu bezweifeln. Vielmehr sollte es im Kontext der lernen­
den Organisation darum gehen, ein ausgewogenes Verhältnis zwischen diesen Dimen­
sionen und deren Wechselwirkungen zu schaffen, ähnlich wie es Cohn (1976) für das 
Arbeiten mit Gruppen durch das „balancing“ vorschlägt (Abb. 4.3).

Wissen
• explizieren
• verbreiten
• absichern

* reflektieren
• erzeugen ,  kommunizieren
• offenlegen .  kooperieren
• abgleichen ^  ^  • synchronisieren

Abb. 4.3: Die drei Lernebenen

So wird beispielsweise eine Intervention, die allein auf die Wissenskomponente ausge­
richtet ist und dabei Handeln und Zielstellungen vernachlässigt, 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 Gestaltungssätze in ihrer prakti­
schen Anwendung aufgezeigt werden. Diese sollen zusammenfassend nochmals aufge­
führt werden.

Auf der Wissensebene wurde deutlich gemacht, daß der Begriff des Wissens weiter zu 
fassen ist, als es das Schul Verständnis nahelegt. Von Interesse in dieser Arbeit ist aus­
schließlich das handlungsleitende und -beeinflussende Wissen. Vor dem Hintergrund 
der übergeordneten Zielrichtung, organisationales Lernen zu fördern, wurden drei Me­
chanismen beschrieben, die dies leisten, nämlich diejenigen die der Erzeugung neuen 
Wissens, der Verbreitung und der Korrektur von Wissen dienen. Die Gestaltungssätze, 
die sich daraus ergeben, sind:

•  Schaffe Bedingungen, daß Personen implizites Wissen externalisieren können!

•  Schaffe Bedingungen, daß Wissen sich vervielfältigen kann!

• Schaffe Bedingungen, daß Wissensdifferenzen bewußt 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 Ausprägung und 
Abstraktheit. Stark divergierende und inkompatible Ziele führen zu ebenso divergie­
renden Handlungen und können im Extremfall zum Zusammenbruch des Systems füh­
ren, bzw. zum Verfehlen des Existenzgrundes. Damit in einem Arbeitssystem in glei­
che Richtung agiert wird, gilt es also, vorhandene Ziele, die Inkompatibilitäten zum 
Existenzgrund aufweisen zu „harmonisieren“ bzw. neue Ziele auszubilden. Gestal­
tungssätze, die sich aus dieser Sichtweise ergeben sind:

[• Schaffe Bedingungen, daß Ziele ausgesprochen werden können!
I
•  Schaffe Bedingungen, daß Ziele auf den unterschiedlichen Ebenen konkretisiert 

j und vertikal wie auch horizontal abgeglichen werden können! ___ ________

Gruppen stellen hierbei eine eigene zielbildende Einheit dar. Sie fördern die öffentli­
che Diskussion um Ziele und somit den systemimmanenten Zielbildungsprozeß. Ab­
strakte Organisationsziele werden auf eine Handlungsebene transformiert. Individual­
ziele können im sozialen Vergleich modifiziert werden und fließen in den Zielbil­
dungsprozeß der Gruppe ein.

Das Handeln ist ein wesentlicher Schritt im Lernprozeß. Im Arbeitsprozeß wird stän­
dig agiert, doch nicht jedes Handeln stellt dabei einen Lernprozeß dar. Lemoptionen 
bieten sich vorrangig in Unsicherheitssituationen bzw. widersprüchlichen Ausgangs­
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zuständen. Damit sind Problemzustände angesprochen. In der Problemlösung werden 
neu generierte Handlungsmuster erprobt bzw. vorhandene Muster hinsichtlich ihrer 
Paßfähigkeit auf neue Situationen ausgetestet. Wird im Kollektiv gehandelt, so müssen 
Einzelhandlungen aufeinander abgestimmt und koordiniert werden. Dazu bedarf es 
bestimmter Umgangsformen, die eine erfolgreiche Zusammenarbeit erst ermöglichen 
und fördern. Die Entwicklungschancen eines Kollektivs werden wesentlich durch die 
Form der Kommunikation bestimmt. Zur Generierung von Wissen, Zielen und Hand- 
lungsmustem dient nicht nur ein entscheidungsorientierter Austausch von Perspekti­
ven, sondern ebenso das Wechseln und Weiterentwickeln von Perspektiven. Diese 
Überlegungen führten zu folgenden Gestaltungssätzen:

I» Schaffe Bedingungen, daß Problemfelder erkannt und angenommen werden 
| können!

ä •  Schaffe Bedingungen, daß Strategien zur Problemlösung generiert und kollekti- 
| viert werden können!

• Schaffe Bedingungen, die kooperative Interaktionen fördern! 

j» Schaffe Bedingungen, die einen offenen Diskurs ermöglichen!__________________

Gruppen unterstützen diese Prozesse, da sie mit höherer Wahrscheinlichkeit als das 
Individuum Probleme aufgreifen und bearbeiten. Intern neigen Gruppen eher zu ko­
operativem als zu kompetitivem Verhalten, so daß sich dies durch die Gruppenmit­
glieder auf andere Arbeitsbereiche übertragen kann. Gleichfalls ist ein Diskurs nur im 
sozialen Kontext möglich, so daß für die daraus zu erwartenden positiven Lemeffekte 
der Gruppenkontext eine notwendige Bedingung ist.

Gruppen wurden in diesem Kapitel als ein Kernstück der lernenden Organisation dar­
gestellt. Sie schaffen Bedingungen für und stellen einen Teil organisationalen Lernens 
dar. Jedoch soll eine solche Argumentation nicht dazu verleiten, sie als „Allheilmittel“ 
zu betrachten. Auch Gruppen haben Grenzen. Nicht überall dort, wo sich eine Gruppe 
bildet, wird auch Gruppenlemen, geschweige denn organisationales Lernen stattfin­
den. Sie sind als Potential zu verstehen, das selbst bestimmte Rahmenbedingungen 
benötigt, um zur Wirkung zu kommen. Hinderliche Rahmenbedingungen können z.B. 
mangelnde Aktionsfreiräume, unzureichende Unterstützung, Mißachtung von Schnitt­
stellenproblematiken, gruppeninteme Macht- oder Dominanzverhältnisse u.v.m. sein 
(vgl. Unger & Lorscheider, 1996). In den Fallbeispielen wird erkennbar, daß Gruppen 
ihre Potentiale keinesfalls zwangsläufig entfalten. Doch zunächst soll im folgenden 
Kapitel das aus diesen Vorüberlegungen resultierende Interventionsmodell entwickelt 
werden, das in den beiden Fallbeispielen zur Anwendung kommt.
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5 Das Interventionsmodell - Teamlernen durch Beteiligung1

5.1 Das kontextuelle Interventionsverständnis

Im Kapitel 2.2 wurde vor dem Hintergrund systemtheoretischer Überlegungen 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 Einfluß Umweltereignisse auf das System nehmen. Mit Struktur waren die 
speziellen Funktionsweisen und Eigengesetzlichkeiten des Systems gemeint. Ein ex­
ternes Ereignis ist für das System zunächst nur eine „Störung“, die erst strukturabhän­
gig zu einer Information für das System wird (Selbstbezogenheit sozialer Systeme).

Eine solche Sichtweise muß zwangsläufig - geht es um die Entwicklung des sozialen 
Systems - zu einem anderen Interventionsverständnis führen, als es im „Beratermarkt“ 
üblich ist, wo noch so gut gemeinte expertenhafte Lösungsansätze kaum das bewirken 
können, was sie glauben bewirken zu wollen. Aufgrund der Intransparenz und Kom­
plexität sozialer Systeme sind deterministische (linear-kausale) Interventionen nicht 
planbar zum Erfolg zu führen. Damit könnte man dem anderen Extrem verfallen und 
jede beliebige Intervention vornehmen (z.B. „Bombenwurfstrategie“), um systeminter­
ne Umwandlungsmechanismen der „Störungsbearbeitung“ in Bewegung zu setzen. 
Dies wäre jedoch ein Zufallsprinzip, das ebensowenig einen Erfolg vorhersehbar wer­
den läßt. Erst aus dem Verständnis der Funktionsmechanismen eines sozialen Systems 
heraus können erfolgversprechende Interventionen stattfinden: „Erforderlich ist [...] 
die Einsicht, daß die Auswirkungen von Interventionen in erster Linie nicht von den 
Absichten der Intervention abhängen, sondern von der Operationsweise und den Re­
geln der Selbststeuerung des Systems, in das interveniert werden soll. ‘Gute’ Absichten 
sind deshalb keine Garantie für 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 für das hier vorzustellende Modell wurde am Hochschuldidaktischen Zentrum der 
RW TH Aachen entwickelt. Ausgehend von einem  Ansatz, der die Einführung neuer Technologien 
als Problemstellung betrachtet und das Problemlosen in Gruppen und Teams als möglichen Lö­
sungsweg vorschlägt (vgl. Seil, 1988, Bitzer, 1991; Krewer, 1993; Seil & Fuchs-Frohnhofen, 
1993), wurde dieses Modell im Kontext betrieblicher Einsatzerfahrungen und vor dem Hinter­
grund systemischer und kooperationsbezogener Ansätze weiterentwickelt (vgl. Unger, Lilie & 
Stahn, 1995; Strina, 1996; Unger & Lorscheider, 1996; Lorscheider, 1997).
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ermöglicht voraus schauende Veränderungen und das Durchspielen virtueller Realitä­
ten, so daß über eine bloße Anpassung hinaus eine bestimmte Richtung der Entwick­
lung und mithin Strategie der Evolution realisierbar erscheinen.“ (a.a.O., S. 123). 
Ebenso ist Simon (1983) der Ansicht, daß in komplexen Problemlagen Rationalität nur 
noch in Form von „prozeduraler Rationalität“ möglich ist und damit eine Förderung 
der Verfahrensrationalität 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 Problemlösung selbst. Abb. 5.1 stellt den Wandel im 
Interventionsverständnis graphisch dar (vgl. Mühlbradt, 1996).

Abb. 5.1: Der W andel im Interventionsverständnis

Entsprechend dem Konzept der kontextuellen Intervention kann es also nicht darum 
gehen, eine - wie auch immer geartete - Gestaltung des Systems („Expertenlösungen“) 
vorzunehmen. Vielmehr ist die Eigenaktivität des Systems und ein Reflexionsprozeß in 
Bewegung zu setzen und zu unterstützen. Das Reflektieren ist dabei zwangsläufig vom 
Klientensystem selbst zu leisten. Externe - oder auch interne Promotoren - stellen dafür 
einen geeigneten Rahmen bereit, um Problemstellungen und Lösungen ‘von innen her­
aus’ zu entwickeln.

Das bedeutet jedoch nicht, daß damit eine vollkommene Abkehr von gesichertem Wis­
sen zum Beispiel der Arbeits- und Organisationspsychologie vollzogen würde. Metho­
den der Arbeits- und Aufgabenanalyse, subjektive Ansätze, theoretisch fundierte Ge­
staltungshilfen zur Schaffung persönlichkeitsförderlicher Arbeit und vieles mehr be­
halten natürlich ihre Gültigkeit. Sie sind als Optionen innerhalb des Prozesses zu be-
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trachten, jedoch nicht als Verfahrensrational, da sie den Lösungsraum durch implizite 
Vorannahmen bereits einschränken würden.

Ein solches Interventionsverständnis bedeutet ebenfalls nicht, daß die Veränderungen 
des Systems ziellos seien. Jedoch gibt nicht ein Externer Ziele des Veränderungspro­
zesses ein, sondern bereitet den Kontext, damit Veränderungsziele erzeugt werden. 
Den Einstieg in ein betriebliches Projekt stellen in der Regel von der Geschäftsführung 
formulierte Projektziele auf der Implementationsebene dar (z.B. Einführung 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 für die selbstgesteuerte Veränderung des 
Systems. Es werden Strukturen geschaffen, die dem sozialen System eine eigene Ent­
wicklungsdynamik und -richtung ermöglichen. Dies geschieht über konkrete Verände­
rungsprojekte der Unternehmen, in denen die Einführung vernetzter Projektteams und 
Problemlösegruppen als zentraler Verfahrensrahmen vorgesehen ist. Das Projekt stellt 
den „pädagogisch-didaktischen“ Rahmen für Lernprozesse in und von Gruppen dar, 
die Nukleus der Veränderung und des Lernens sind.

Projekte als Ausgangspunkt des Lernens zu nehmen, wurde bereits im Rahmen der 
Reformpädagogik 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 einem Produkt oder einer Dienstleistung,

• in einem wirklichkeitsnahen Lemsystem,

•  selbstbestimmt und

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

2 Die Grunde hierfür liegen vermutlich in dem damit verbundenen hohen Umsetzungsaufwand und 
der geringen externen Steuer- und Kontrollierbarkeit von Lernprozeß und -ergebnis, was derzeit 
nicht mit den überlieferten Bildungsprinzipien im Einklang steht. Vgl. hierzu auch die kritische 
Position Holzkamps (1995) zu W erten des bundesrepublikanischen Bildungssystems.
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Es werden Lembedingungen geschaffen, in denen zielgerichtetes, planvolles und 
selbstbestimmtes Handeln möglich wird, in denen ein sozialer Austausch über das ei­
gene Tun stattfindet und reflektierende Distanz zum Handeln genommen wird. Hurtz et 
al. sprechen sogar davon, daß man „... wohl mit Fug und Recht behaupten [kann], daß 
die Projektmethode die Hochform des selbstgesteuerten Lernens ist“ (a.a.O., S. 98).

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

Es stellt sich jedoch die Frage, wozu überhaupt eine „Wirklichkeitsnahe“ gesucht und 
an einer artifiziellen Welt gelernt werden sollte, wenn die Wirklichkeit direkt „vor der 
eigenen Tür“ 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 verknüpft den Ansatz der kontextuellen Intervention mit den 
Grundgedanken des projektorientierten Lernens. Der Unterschied zu bekannten pro­
jektorientierten Lemmethoden liegt allein darin, daß es hier keine „Vordenker“ gibt, 
die Leminhalte und -ziele im Vorab bestimmen, sondern daß sich diese aus dem Pro­
zeß ergeben und durch die Interaktion aller Beteiligten bestimmt werden. Es geht dar­
um, eine tragfähige „Mehrheit“ (kritische Masse) in einen gemeinschaftlichen Lern­
prozeß einzubeziehen, da damit erst tiefgreifende systemische Veränderungen zu er­
warten sind. Dies bedeutet im organisationalen Kontext die Beteiligung aller Hierar­
chieebenen im Reorganisationsprozeß. Dieser Prozeß bietet vielfältige, reale Lemop- 
tionen. Beteiligung heißt, daß „Betroffene“ aktiv mitgestalten. Der Grund für Beteili­
gung liegt also nicht allein darin, bessere und tragfähigere Lösungen 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 für 
die Flexibilität und Problemlösefähigkeit des gesamten Unternehmens bedeutsam ist.

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausführungen in dieser Arbeit kann ein solcher 
Lernprozeß 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 W eiterbildungsbereich können einige Planspiel-Formen als projektorientiertes Lernen bezeich­
net werden (vgl. Mühlbradt, 1994).



101

5.2 Die Projektstruktur als Lernkontext

Zwischen der Organisationsform und dem Lemniveau besteht ein Zusammenhang (Ar- 
gyris & Schön, 1978; Fiol & Lyles, 1985). Lernprozesse auf hohem Niveau, wie das 
double-loop-leaming, sind durch Non-Routine-Prozesse, der Existenz von Widersprü­
chen und Unsicherheit sowie der Orientierung an Heurismen und neuen Erkenntnissen 
gekennzeichnet (vgl. Lorscheider, 1997). Organisational spiegelt sich das in der Pri­
mär- und Sekundärorganisation wider, die das organisatorische Pendant zur Primär- 
und Sekundäraufgabe darstellen. Die Primärorganisation ist auf Routineoperationen 
und die Kontinuität produktiver Tätigkeiten ausgerichtet, die Sekundärorganisation 
dient dem Erhalt und der Neugestaltung der Tätigkeiten. Letztere bietet also Lemchan- 
cen auf höherem Niveau und stellt einen Kontext für organisationales Lernen dar.

Im betrieblichen Rahmen bedeutet die Sekundärorganisation oft eine projektorientierte 
Organisationsform, in der multifunktionale Projektgruppen frei von „Amtshierarchien“ 
kooperieren (a.a.O., S. 48). Die Zielvorstellung ist dabei häufig 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. Varietäts­
theorem von Ashby, 1956, Kap. 3.2.2). Die Lemchancen bieten sich nicht erst in dem 
„flexiblen Zielzustand“, sondern setzen viel früher ein, nämlich bei der Erarbeitung der 
neuen Organisationsformen.

Das hier vorzustellende Interventionsmodell stellt die Umsetzung einer projektorien­
tierten Organisationsform für den Reorganisationsprozeß dar und bietet somit ein or­
ganisationales Lempotential. Durch netzwerkartige Gruppenstrukturen soll im Unter­
nehmen ein „... hohes dauerhaftes Problemlösepotential für komplexe unternehmeri­
sche Problemstellungen“ (Lorscheider, 1997, S. 66) aufgebaut werden, das unabhängig 
von der konkreten Aufgabenstellung verfügbar ist. Die gebildeten Gruppen sind dabei 
der „Arbeitskem“, um den flankierende Maßnahmen angeordnet sind (Abb. 5.2).

Die Graphik der nächsten Seite zeigt dabei mehrere Elemente und Dimensionen des 
Interventionsmodells. Die Querachse unterscheidet die induzierenden Strukturen für 
Lernprozesse. Zum einen werden gezielt Qualifizierungsmaßnahmen angeboten, ent­
wickelt und durchgeführt, die die Projektdurchführung unterstützen sollen. Das wurde 
hier als „Lernen flir  das Projekt“ bezeichnet. Zum anderen werden vernetzte Team­
strukturen eingeführt, die aufgabenbezogene Steuerungs-, Planungs-, Entscheidungs­
und Implementationsarbeit leisten. Dies wurde als „Lernen im Projekt“ bezeichnet. Auf 
der rechten Achse sind beispielhaft Maßnahmen angeordnet, die vorrangig reflexiven 
Charakter haben und mit „Lernen durch das Projekt“ überschrieben wurden.
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Lernen für Lernen im Lernen durch
das Projekt Projekt das Projekt

Qualifizieren Handeln Reflektieren

A bb. 5.2: G ruppenorien tierte  P rojektstruktur
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Die Längsachse 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 währenddessen oder einzelne Lösungen werden bereits umgesetzt, 
während andere noch geplant werden. Das Einbeziehen solcher Prozesse würde jedoch 
zu einer graphischen Intransparenz führen, die an dieser Stelle nicht hilfreich ist.

Im folgenden Abschnitt sollen die einzelnen Elemente erläutert werden. Um die Nach­
vollziehbarkeit zu erhöhen, wird hier beispielhaft als Gegenstand der Projektarbeit die 
„Einführung einer gruppenorientierten Produktionsorganisation“ gewählt, 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 
Projektdurchführung gesetzt, sondern bereits viel früher. In der Vorphase zu einer 
Auftragsdefinition werden die übergeordneten Projektziele fixiert und ein grober Auf­
bau und Ablauf für das Projekt entworfen. In dieser Phase wird zunächst eher das obe­
re Management aktiv.

Diese Einstiegsphase hat entscheidenden Einfluß auf den Projektverlauf. Auch wenn 
das Management Gruppenstrukturen einführen möchte, weil es sich in der Regel wirt­
schaftliche Vorteile davon verspricht, so heißt das noch keinesfalls, daß Ausmaß und 
Implikationen einer solchen Entscheidung wirklich bewußt sind. Die damit verbunde­
nen Probleme, wie z.B. eine Aufgabenverschiebung, die für angrenzende Bereiche 
Macht- und Kontrollverluste bedeutet und somit Widerstände quasi vorprogrammiert, 
werden in der Regel erst in der konkreten Projektdurchführung wahrgenommen.

Ein derart umfassender Reorganisationsprozeß benötigt eine Absicherung und Unter­
stützung auf höchster Ebene. Diese wird nur ausreichend erfolgen können, wenn die 
Maßnahme dem Sinn- und Existenzgrund einer Organisation zuzuordnen ist und Ziel­
vorstellungen entwickelt wurden, die einen hinreichenden Attraktor darstellen. Das 
Management sollte hier intensiv darüber nachdenken, inwieweit eine mit vielen Um­
wälzungen und Umdenkprozessen verbundene Reorganisation in untemehmenspoliti- 
sche und „individualpolitische“ (Karrierepfade) Zielrichtungen sowie der eigenen 
Haltung zur VerantwortungsVerlagerung (Dezentralisierung) integriert werden kann.
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Auftaktveranstaltung

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

Damit wird erreicht, daß die Beschäftigten auf einem gemeinsamen Wissensstand 
(Redundanz) geplante Maßnahmen diskutieren können. Ebenso wird die Möglichkeit 
gegeben, erste Meinungsäußerungen zu dem Vorhaben zu sammeln, die vielfach auch 
kritischer Natur sind. Je nachdem wie eine Auseinandersetzung mit „Bedenkenträgem“ 
an dieser Stelle geführt wird, erfährt das Projekt ein Mehr oder Weniger an Glaubwür­
digkeit und somit an Erfolgswahrscheinlichkeit. Wird Beteiligung emst genommen, so 
kann sie sich nicht allein auf „gewünschte“ Stellungnahmen beziehen. Gerade kritische 
Stimmen geben Hinweise auf zu erwartende Widerstände und Hindernisse und ebenso 
auf Wahmehmungslücken sowie situationsunangemessene Planungen. Ein „Nach­
justieren“ des Vorhabens wird möglich.

Damit wird der Grundstein für eine Zielfindungsphase auf breiter Ebene gelegt. Denn 
es kann nicht davon ausgegangen werden, daß die offiziellen Projektziele der Ge­
schäftsführung oder des höheren Managements von Seiten der Beschäftigten unkritisch 
adaptiert werden. Insbesondere dann nicht, wenn ein Management, daß bisher eher in 
einem hierarchisch segmentierten Sinne operiert hat, von Beteiligung spricht. Die Mit­
arbeiter werden zwangsläufig andersartige Vorerfahrungen aktivieren, die Skepsis ent­
stehen lassen. Und gerade dies stellt einen Auslöser für eine intensivere Beschäftigung 
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) zusammengeführt, um gemeinschaftlich 
ein „Zielsystem“ zu erarbeiten (s. Anhang 1). Alle Beteiligten formulieren dabei per­
sönliche, bereichsbezogene und organisationsbezogene Ziele. Diese werden daraufhin 
unterschiedlichen Konkretisierungsstufen zugeordnet. So entwickelt sich ein System 
aus Globalzielen und Teilzielen bis hin auf eine Maßnahmenebene, die in sich und 
zwischen den Ebenen nach inhaltlichen Zusammenhängen geordnet werden. Ein sol­
ches Zielsystem dient den Beteiligten als Orientierungspunkt für die fortlaufenden 
Projektaktivitäten und als Maßstab für den Projektfortschritt.
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Dieses Zielsystem ist jedoch keinesfalls ein „Selbstläufer“ und ebensowenig hinrei­
chend, eine Ausrichtung des Systems auf gemeinschaftliche Ziele sicherzustellen. Es 
setzt vielmehr das Signal, daß Ziele auf allen Ebenen diskussionsfähig sind. Gleichzei­
tig zeigt es, daß es verschiedene, aber sich nicht unbedingt gegenseitig ausschließende 
Zielkomplexe gibt (z.B. Kostenreduzierung und Humanisierungsbestrebungen), ebenso 
wie Zielkonflikte deutlich werden können (z.B. Automatisierungswünsche vs. Arbeits­
platzsicherheit). Es spiegelt die Komplexität des Vorhabens bildlich wider.

Das Zielsystem ist dynamischer Natur. Das heißt, es wird zu bestimmten Projektphasen 
als Reflektionsfläche genutzt und je nach Projektverlauf modifiziert. Ein Zielsystem 
kann und wird dabei nicht sämtliche Ziele erfassen können, was auch keinesfalls not­
wendig ist. In den einzelnen Projekt- oder Problemlösegruppen 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 Zielfindungsprozeß der Gruppe - da auf Projektebene legitimiert - unterstützt.

Projektlenkungsausschuß

Bereits während der Auftragsdefinition wird die grobe Struktur der Teambildungen 
vorbereitet. Grundpfeiler dieser Struktur sind der Projektlenkungsausschuß (PLA) und 
die Projektteams, abhängig von dem Umfang des Projektes und der Firmengröße kön­
nen weitere Subteams (Problemlösegruppen, Arbeitsgruppen etc.) gebildet werden. Die 
Hauptaufgabe des PLA besteht darin, den Projektrahmen zu fixieren, grobe Themen­
felder festzulegen und projektrelevante Aktivitäten 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 Maßnahmen.

In dem Projektlenkungsausschuß sind die verschiedenen Interessensgruppen vertreten: 
Designierter Projektleiter, Führungskräfte der betroffenen Bereiche, Teamleiter ebenso 
wie Betriebsrat und externe Begleitung. Auch der PLA stellt ein Team dar. Es wird 
eine Orientierungsphase geben, in der Selbstverständnis, Aufgaben, Rollen und Nor­
men sich entwickeln, bevor die Aufmerksamkeit verstärkt 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 höheren 
Führungsfunktionen und somit oftmals habitualisierten Führungsverhaltensweisen zu 
Dominanzansprüchen kommen kann. Das Risiko ist hoch, daß stark einseitig beein­
flußte Entscheidungen und weniger Gruppenentscheide getroffen werden. Je stärker 
der PLA eine Modellfunktion des „funktionierenden Teams“ vermitteln kann, desto 
eher werden auch die Projektteams arbeitsfähig sein.
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Trotzdem sollte der PLA möglichst nicht anders besetzt werden, da ansonsten die not­
wendige Entscheidungskraft, die ein solches Projekt unbedingt benötigt, nicht ausrei­
chend gegeben wäre. Werden Entscheidungen im bürokratischen Verfahren hinausge­
zögert, so erlischt die Motivation der aktiv Beteiligten und damit auch deren Aktivität.

Projektteams

Die Projektteams sind die eigentlichen „Arbeitseinheiten“ in dem Projekt. Sie identifi­
zieren und konkretisieren Problemstellungen und erarbeiten Lösungsvorschläge. In den 
Projektteams sind diejenigen vertreten, die direkt mit der Themenstellung konfrontiert 
sind bzw. Expertenwissen zu einer Lösung beitragen können.

Die Vernetzung der verschiedenen Teams erfolgt dabei auf unterschiedliche Weise. 
Eine personelle Verknüpfung findet über Teammitglieder, die in mehreren Teams ver­
treten sind, statt. Ebenfalls kann es Teammitglieder geben, die gleichzeitig Angehörige 
des Projektlenkungsausschusses sind. Wie personenbezogene Überschneidungen im 
konkreten Fall aussehen, hängt nicht zuletzt von den personellen Kapazitäten eines 
Betriebes ab. Zielsetzung dieser personellen Vernetzung ist einerseits die Förderung 
des Informationsflusses, andererseits soll damit aber auch möglichen „Groupthink-“ 
Phänomenen 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, daß alle relevanten Themenbereiche bear­
beitet werden. Dies geschieht über den Projektleiter, den Projektlenkungsausschuß und 
gemeinsame Teamsitzungen. Arbeitsergebnisse werden vorgestellt und diskutiert. An­
schließend wird das weitere Vorgehen vereinbart. Redundante Arbeiten werden damit 
im Hinblick auf die Projektökonomie weitgehend reduziert. Trotzdem können auch 
diese im Sinne eines Lernprozesses durchaus sinnvoll sein. So können beispielsweise 
von zwei Gruppen aus unterschiedlicher Perspektive Lösungsansätze zur gleichen 
Thematik erarbeitet werden, die zu einer bestimmten Phase des Projektes gegenüber 
gestellt werden, um daraus einen gemeinschaftlichen Vorschlag zu konstruieren4.

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

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

In Abhängigkeit von Projektumfang, Firmengröße und betrieblichen Kapazitäten kann 
eine weitere Untergliederung der Teams sinnvoll sein. Dabei übernehmen dann die 
Projektteams verstärkt initiierende und koordinierende Funktionen und Problemlöse­
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 „Einführung von Gruppen­
arbeit in der Fertigung“ bedeutet dies, daß das Team Organisation eine grundlegende 
Orientierung für die Problemlösegruppen darüber schafft, welche Fragestellungen zu 
bearbeiten sind. Das können beispielsweise Überlegungen zu der Fertigungssegmentie­
rung, dem Material- und Informationsfluß oder der Gruppenorganisation sein. Ähnlich 
wird ein Projektteam Personal verfahren. Hier geht es beispielsweise um Fragestellun­
gen zu vorhandenen Qualifikationen, der Analyse zukünftiger 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 für die Gruppenarbeit bearbeiten.

Die Problemlösegruppen bestehen aus den Mitarbeitern, die in und mit der zukünftigen 
Organisationsform arbeiten. Vemetzungsmechanismen können ebenso wie oben darge­
stellt personeller Art sein: Ein Teammitglied ist gleichzeitig Angehöriger einer Pro- 
blemlösegruppe. Die thematische Verknüpfung wird periodisch durch gruppenüber- 
greifende Treffen und kontinuierlich durch Projektleiter und Projektteams sicherge­
stellt. Eine Vernetzung zwischen den Problemlösegruppen wird darüber hinaus durch 
eine offene Informationspolitik, z.B. das Veröffentlichen von Protokollen oder Ar­
beitsergebnissen, durch Mitglieder, die mehreren Gruppen angehören oder durch Mo­
deratorentage sichergestellt. Der PLA erhält regelmäßig über die Teamleiter oder die 
Problemlösegruppe selbst Berichte des Arbeitsstandes.
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Entscheidungsgremien

Das Erarbeiten von aufeinander abgestimmten Lösungsansätzen - auch wenn es Lem- 
effekte beinhaltet - ist allein nicht hinreichend, um beständige Veränderungen in der 
Organisation hervorzurufen. Erst die Ausführung und Implementation dieser Konzepte 
schließt einen Lemzyklus. Gleichfalls können neue strukturelle Bedingungen geschaf­
fen werden, die das kontinuierliche Lernen in der Zukunft ermöglichen. Es sind also 
Entscheidungen darüber zu treffen, was und wie etwas umgesetzt werden soll.

Wer diese Entscheidungen trifft, wird bereits frühzeitig im Projektlenkungsausschuß 
festgelegt. Dabei sind in Abhängigkeit 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 können 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 Fällen von Grundsatzentscheidun­
gen Vorbehalten und Detaillentscheidungen in die Teams verlagern.

Das „Wie“ solcher Entscheidungen hat starken Einfluß auf das weitere Projektgesche­
hen. Je offener und transparenter Entscheidungsprozesse gemacht werden und je mehr 
die Teams darauf Einfluß nehmen können, desto höher 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 persönlichen und zeitlichen Aufwendungen zu erreichen. 
Dadurch verzögern sich Entscheidungen oder Konzepte werden durch eine von allen 
getragene Entscheidung derart „verwässert“, daß der ursprüngliche Kern kaum noch zu 
erkennen ist. Die Motivation der an der Konzepterarbeitung Beteiligten und der poten­
tiellen Umsetzungsträger sinkt erheblich. Dies ist ein „ T rad e -o ffd e r  zu bedenken ist. 
Es wird kaum einen Betrieb geben, der kurzerhand seine Entscheidungsstrukturen 
grundlegend umwälzen wird und kann. Entscheidungsstrukturen im Projekt müssen im 
Betrieb anschlußfähig sein. Das sukzessive Ausweiten von Entscheidungskompetenzen 
im Projekt in Abhängigkeit von zunehmender Kooperationsbereitschaft und der Kennt­
nis um betriebliche Zusammenhänge wird eher zu erwarten sein.

Eine Mindestanforderung an Entscheidungen im Beteiligungsprozeß ist jedoch zu 
stellen: Sie müssen begründet werden, um allen Beteiligten das Nachvollziehen zu er­
möglichen. Damit werden Entscheider in die Pflicht genommen, ihre Bewertungskrite­
rien offenzulegen.
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Umsetzungsgruppen

Sind Entscheidungen getroffen, so geht es um die Einführung der neuen Arbeitsstruk­
turen. Dafür zeichnen in der Regel ebenfalls die Projektteams und Problemlösegruppen 
verantwortlich. Der einzubeziehende Personenkreis wird sich dabei noch erweitern, da 
in der Konzeptionierungsphase kaum alle Betroffenen einbezogen werden konnten und 
in Abhängigkeit von der jeweiligen Lösung weiteres Expertenwissen5 zur Umsetzung 
benötigt wird. Hier zeigt sich, inwieweit zunächst gedanklich vorweggenommene Lö­
sungen der betrieblichen Realität standhalten. Eine Vernetzung von Teams und die 
Koordination der einzelnen Umsetzungsaktivitäten wird analog den Strukturen der 
Konzeptionierungsphase stattfinden.

In der Umsetzungsphase finden Lernprozesse statt, deren Auslöser das Handeln ist. 
Nur in den seltensten Fällen werden Konzepte exakt so umgesetzt, wie sie entworfen 
wurden. Es werden „kollektive Fehlplanungen“ festzustellen sein. Ein Justieren der 
ursprünglichen Konzepte erfolgt. Die Umsetzungsphase in einem solchen Projekt ist 
als iterativer Prozeß zu gestalten. Es werden erste Umsetzungserfahrungen gemacht, 
die im Team reflektiert werden und zu modifizierten Handlungsplänen führen.

Die hiermit dargestellte Teamstruktur beinhaltet sehr komplexe und dynamische An­
teile, die vielfache Lemoptionen bietet. Es werden unterschiedliche Funktionsbereiche 
und Hierarchieebenen zusammengeführt, um projektbezogene Aufgabenstellungen zu 
bearbeiten. Es entstehen Interaktionen, die weit über den normalen Tagesablauf hin­
ausgehen. Dabei bilden sich neue Handlungsspielräume heraus, die ein Experimentie­
ren zulassen. Gleichzeitig entwickeln sich gegenseitige Interdependenzen, die die Be­
reitschaft zur Kooperation und zum Informationsaustausch erhöhen. Und schließlich 
wird dies nicht an einem „Kunstobjekt“ vollzogen, sondern an und in der realen Ar­
beitswelt.

Damit sind jedoch gleichzeitig Konflikte „vorprogrammiert“. Ein hundertprozentiger 
Informationsfluß kann nicht sichergestellt werden. Ebenso werden sich Zuständig­
keitsprobleme ergeben und recht unterschiedliche Sichtweisen und Haltungen offen 
oder verdeckt aufeinander prallen. Wie das System damit umgeht, entscheidet über den 
Lernerfolg. Hier spielt zumindest in der Anfangsphase die externe Prozeßbegleitung 
eine entscheidende Rolle.

5 Wenn hier wiederholt von Expertenwissen gesprochen wird, so sind damit nicht hochspezialisierte 
M itarbeiter gemeint, sondern all diejenigen, die eine detaillierte Kenntnis über einen Arbeitsbe­
reich besitzen, sei dies theoretischer oder praktischer Natur. In diesem Sinne ist auch eine M onta­
gearbeiterin Expertin für ihren Arbeitsplatz.
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5.4 Lernen durch das Projekt

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

Zielüberprüfungsphasen

Zu Projektbeginn wurde mit dem Zielsystem eine gemeinschaftliche Ausrichtung des 
Projektes, basierend auf Sichtweisen der zentral Beteiligten, initiiert. Das Zielsystem 
wurde als „Reflektionsfläche“ charakterisiert. Das heißt, es wird zu bestimmten Pro­
jektphasen genutzt, um den Projektfortschritt - also den Zielerreichungsgrad - aber 
auch um die Angemessenheit der Ziele zu prüfen. Erst in der konkreten Projektbear­
beitung zeigt sich, daß z.B. einzelne Ziele unrealistischer Natur sind oder systeminhä­
rente Ziele noch nicht ausgesprochen werden konnten. Gleichzeitig beinhalten derarti­
ge Reflektionsphasen einen „Bewußtseinsschub“ und einen Angleichungsprozeß bei 
den Beteiligten, der die Wahrscheinlichkeit der kollektiven Handlungsausrichtung er­
höht.

Zielüberprüfungsphasen werden auf allen Projektebenen durchgeführt. So werden die 
Konstrukteure des Zielsystems, also hauptsächlich Mitglieder des Projektlenkungsaus­
schusses und der Projektteams, dieses projektverlaufsabhängig oder regelmäßig disku­
tieren. Ebenso werden einzelne Teams über eine systematische Vorgehensweise in der 
Problemlösung Zielsetzungen ihrer Arbeit in verschiedenen Zeitabständen reflektieren. 
Die Verbindung zu dem „offiziellen“ Zielsystem ist dabei einerseits über dessen Be­
kanntheitsgrad und andererseits über einzelne Mitglieder in Form personeller Über­
schneidungen sichergestellt.

Zwischenpräsentationen

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

Zwischenpräsentationen verfolgen das Ziel, einen gemeinschaftlichen Wissensstand zu 
fördern, vor dessen Hintergrund eigene Aktivitäten eingeordnet und modifiziert wer­
den können. Sie beugen einseitigen Perspektiven, die durchaus auch in einem Kollek­
tiv entstehen können (z.B. group-think-Phänomene), vor.

Mit hoher Wahrscheinlichkeit werden Konflikte dabei auftreten. Insbesondere ist dies 
mit angrenzenden Bereichen zu erwarten, da dort - geht es um die Einführung von 
Gruppenarbeit - Aufgaben abgegeben werden müssen. Die Gefahr ist hoch, einen sol­
chen Konflikt und dessen mögliche Auswirkungen zu unterschätzen. Oftmals wird er 
den Beteiligten erst in der Umsetzungsphase bewußt, was nicht selten bedeutet, daß 
eine Umsetzung insgesamt gestoppt wird oder eine umfassende Überarbeitung der 
Konzepte erfolgen muß. Ein frühzeitiges Einbeziehen der angrenzenden Funktionsbe­
reiche ermöglicht eine Sensibilisierung auf die Schnittstellenproblematik. Um mögli­
che Widerstände abzubauen, müssen attraktive Perspektiven für die angrenzenden Be­
reiche entwickelt werden. Ein solches Projekt darf kein „Null-Summen-Spiel“ sein.

Moderatorentage

Die Projektteams und Problemlösegruppen benötigen zumindest in der Anfangsphase 
eine Unterstützung der internen Koordination zur Aufgabenbearbeitung. Diese Funk­
tion wird durch einen Moderator oder eine Moderatorin wahrgenommen, der betriebs- 
intem oder -extern ist. Sie fördern einen zielorientierten Gruppenprozeß durch den 
Einsatz methodischer Hilfsmittel und die Entwicklung kommunikativer Regeln und 
Normen. Ebenfalls sind sie Detektoren für Konfliktpotential und initiieren eine „mode­
rate“ Auseinandersetzung damit.

Die Anforderungen an die Moderation sind damit hoch gesteckt. Insbesondere für be­
triebliche Moderatoren können dabei innere Konflikte und Überforderungen auftreten. 
Um derartige Effekte abzufangen, werden Austauschprozesse zwischen den Moderato­
ren installiert. Es wird über Moderationserfahrungen berichtet und Problemfelder wer­
den diskutiert. Die Moderatoren übernehmen eine gegenseitige Beratungsfunktion und 
reflektieren damit ihr Handeln und Selbstverständnis.

Gleichzeitig bieten die Moderatorentage einen thematischen Austausch. Der Stand der 
Arbeiten der einzelnen Gruppen wird miteinander verglichen. Inkompatibilitäten wer­
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den möglicherweise erkannt und eine weitere Rückkopplungsschleife wird damit ein­
gerichtet.

Moderatorentage, Zwischenpräsentationen und Zielübeiprüfungsphasen sind natürlich 
nicht die alleinigen Reflektionsphasen. Ein (lautes) Nachdenken darüber, 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 verstärkt zu initiieren und 
„hoffähig“ zu machen und damit organisationales Lernen zu unterstützen. Werden die­
se Mechanismen von den Beteiligten angenommen und als hilfreich betrachtet, so wer­
den Reflektionen auch an anderer Stelle stattfinden. Reflektionsfähigkeit wird hier also 
als lernbar angenommen. Der Grundstein dafür wird in den Qualifizierungsmaßnah­
men gelegt. Der folgende Abschnitt zeigt auf, wie ein solches Projekt durch initiieren­
de und begleitende Qualifizierungsmaßnahmen unterstützt wird.

5.5 Lernen für das Projekt

Die Qualifizierungsmaßnahmen stellen einleitende, parallele und integrative Leman- 
reize dar. Sie unterstützen aktions- und erfahrungsorientiertes Lernen im Projekt, kön­
nen es aber keinesfalls ersetzen. Ihre Unterstützungsfunktion liegt im Bereitstellen von 
Methoden und Wissen für die Projektbearbeitung. Gleichfalls schaffen sie ein lem- 
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) durchgeführt (vgl. Seil & Fuchs-Frohnhofen, 1993). Zielsetzung dieser Maß­
nahme ist die Unterstützung kollektiver Problemlöseprozesse und das Herausarbeiten 
von Motivationslagen seitens der Teilnehmer, damit sie Projektinitiative ergreifen 
können. Primäre Zielgruppe dieses Trainings sind die potentiellen Teammitglieder. Die 
Dauer des Trainings variiert betriebsabhängig zwischen ca. drei und fünf Tagen. Di­
daktische Prinzipien sind das teilnehmerorientierte, erfahrungs- und handlungsorien­
tierte Lernen. Interaktionen unter den Teilnehmern werden gefördert. Die Teilnehmer 
können Einfluß auf den Seminarablauf nehmen. Die wesentlichen Elemente der Team­
schulung sind in der Abb. 5.3 dargestellt.
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Projektmanagement 
• Methoden, Verfahren

Methodisches und 
Systematisches Problemlosen

Kommunikative und 
soziale Kompetenzen

Kreativität
(Innovationskompetenz)

Problemlosen und 
Entscheiden in der Gruppe 
am betrieblichen Problem

Hflndlunes »lan
was wer wann

Abb. 5.3: Schwerpunkte der Teamschulung (angelehnt an Seil & 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 
Übungen wird ein gemeinsames Ablaufschema des Problemlösens in der Gruppe erar­
beitet. Anhand dialektischer Problemstellungen (vgl. Dömer, 1979), die interaktiv zu 
lösen sind, wird dieses Schema erprobt. Den Kernpunkt stellt schließlich das Erarbei­
ten von Lösungsansätzen zu einer selbstgewählten, projektbezogenen Fragestellung 
dar. Das Ergebnis dessen ist ein Handlungsplan, der erkannten Handlungsbedarf, Ver­
antwortlichkeiten und Terminierungen festhält. Unter anderem wird dabei vereinbart, 
wie die Projektteams zu bilden sind und welche Themen aufgegriffen werden sollen.

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

Moderationstraining

Zielsetzung dieser Maßnahme ist die Förderung kooperations- und diskursorientierter 
Interaktionen in der Gruppe. Es wird wiederum mittels einer aus dem Projektzusam­
menhang ausgewählten Fragestellung der Problemlöseheurismus durchlaufen, den die 
Teilnehmer selbst moderieren. Moderationstechniken werden in den zwischengeschal­
teten Reflektionsphasen dargeboten und können in der Folge ausprobiert werden. Den 
Abschluß 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 regelmäßiger Austauschtreffen oder not­
wendiger Hilfsmittel für Moderationen.

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

Nicht jeder Teilnehmer, der ein Moderationstraining absolviert hat, wird im Anschluß 
Moderationen übernehmen. Für viele Mitarbeiter ist dies ein absolut neues Feld. Be­
sprechungen wurden zuvor in der Regel durch einen Leiter „geführt“, der dazu noch 
hierarchisch übergeordnet war. Diese Vorerfahrungen und damit auftretende Rollen­
konflikte sowie eine Geringschätzung eigener Kompetenzen werden bei einigen Teil­
nehmern dazu führen, sich aus dem Moderationsfeld wieder zurückzuziehen, bzw. zu­
nächst noch abzuwarten. Es sollten mehr Moderatoren ausgebildet werden als von der 
Projektkonstellation her notwendig. Damit wird jedoch keinesfalls ein unökonomischer 
„Überschuß“ erzeugt. Redundante Qualifikationen fördern den Gruppenprozeß.

Gestaltungswissen

Beteiligung heißt, daß alle Betroffenen aktiv an der Umgestaltung ihres Arbeitsfeldes 
mitwirken können. Waren es zuvor oft „Fachexperten“, die Reorganisationsprozesse 
gestaltet haben, so sind es hier eine Vielzahl unterschiedlichster „Arbeitsexperten“. Es 
kann nicht davon ausgegangen werden, daß ausreichendes Gestaltungswissen bei den 
Beteiligten vorliegt. Problemwissen hingegen wird hier stärker ausgeprägt sein, als bei 
externen Reorganisatoren. Um Mitgestalten zu können, wird eine fachliche Basisquali- 
fizierung angeboten. Der Inhalt hängt dabei von der jeweils konkreten Aufgabenstel­
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lung ab. Zielsetzung solcher Qualifizierungsmaßnahmen ist, eine grundlegende Orien­
tierung über das Gestaltungsgebiet zu geben, so daß Anforderungen formuliert und 
erste Auswahlentscheidungen von den Teams getroffen werden können.

Qualifizierungsinhalte beziehen sich dabei auf den jeweiligen Arbeitsschwerpunkt der 
Gruppen. Den Sensor für den jeweiligen Bedarf stellen die Prozeßbegleiter 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 möglicher Lösungsan­
sätze. Oben wurde gesagt, das Interventionsmodell zeichne sich dadurch aus, daß keine 
Expertenlösungen in die Organisation implementiert werden. An dieser Stelle könnte 
also ein innerer Widerspruch vermutet werden. Aber nein, dem ist nicht so. Es ist zu­
lässig und teilweise sogar notwendig, den Teams „Offerten“ zu machen, oder genauer 
gesagt, eine Gestaltungsbandbreite aufzuzeigen, so daß einzelne Varianten gegenein­
ander abgewogen und auf die jeweilige betriebliche Situation bezogen werden kön­
nen6. Es werden Gestaltungsbeispiele dargestellt, die in ihren Vor- und Nachteilen und 
den darin realisierten Gestaltungskriterien diskutiert werden können. Diese Lösungsan­
sätze sind ebenso wie das Zielsystem als Reflektionsfläche zu betrachten.

Qualifizierung für die Arbeit

In Abhängigkeit von den geplanten Umstrukturierungen werden weitere Qualifizie­
rungsmaßnahmen erforderlich, die auf das spätere, veränderte Arbeitsfeld abzielen. 
Der Bedarf für diese Maßnahmen entwickelt sich deshalb erst im Projektverlauf. Ent­
scheidet ein Betrieb sich beispielsweise für die Einführung computergestützter koope­
rativer Arbeitsformen, so sind die zukünftigen Nutzer frühzeitig im Umgang mit einer 
solchen Technologie zu schulen. Im Kontext von Gruppenarbeit wird sich die Rolle 
des Vorgesetzten - also überwiegend der Meister - erheblich wandeln. Hier sind ebenso 
vorbereitende Maßnahmen zu treffen. Die Qualifizierungsmaßnahmen können also 
unterschiedlichster Art sein.

6 Kontextuelle Intervention bedeutet keinesfalls, daß die Intervenierenden bezogen auf den Ge- 
staltungs- oder Veränderungsgegenstand meinungslos oder vollkommen neutral sein müßten (vgl. 
Saar, 1995, S. 118). Das wäre die Perspektive der klassischen Organisationsentwicklung, die allein 
Prozesse spiegelt und rückmeldet. Gerade dadurch, daß die Intervenierenden „beispielhafte“ Kon­
zepte aufzeigen und Meinungen äußern, wird das System zu einem Reflektionsprozeß 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 Veränderung sind IST-SOLL-Vergleiche durchzuführen und Maß­
nahmen zu entwerfen. Diese müssen nicht zwangsläufig Seminarform haben, sondern 
können durchaus auch aus gegenseitigen Anlemprozessen, Werkstattzirkeln u.ä. 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 Prozeßbegleitung

Vor dem Hintergrund systemischer Intervention werden ein Berater- und ein Klienten­
system (vgl. Königswieser et al., 1995) unterschieden, womit hervorgehoben wird, daß 
auch die externe Beratung als System zu verstehen ist. Weiterhin beinhaltet nach 
Schein (1990) „process consultation“ (Prozeßbegleitung) die Bemühungen eines Be­
ratersystems, Prozesse und Episoden in der Organisation bewußt wahrzunehmen, zu 
verstehen und dementsprechend zu handeln. Es ist also nicht die Aufgabe der Bera­
tung, als Problemloser, Gutachter, Realisator o.a. aufzutreten (Expertenberatung), son­
dern als Prozeßpromotor, Moderator oder Coach (Prozeßberatung).

Die externe Prozeßbegleitung in dem hier beschriebenen Interventionsmodell über­
nimmt die Rolle einer Prozeßberatung. Sie schlägt in der Initiierungsphase die Projekt­
struktur vor und vereinbart mit den Beteiligten einen Rahmen des gemeinsamen Vor­
gehens. Sie unterstützt den strukturellen Aufbauprozeß und führt Qualifizierungsmaß­
nahmen als Einstieg in die Projektgruppenarbeit durch. Sie moderiert Zielfindungspro­
zesse und erste Teamsitzungen. Gleichzeitig ist sie als beratendes Mitglied im Pro­
jektlenkungsausschuß vertreten. Das Selbstverständnis der Berater ist durch weitge­
hende „Neutralität“ gekennzeichnet. Es geht nicht darum, Interessen einzelner Grup­
pen - so berechtigt sie auch sein mögen - 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, für bestimmte Interessenslagen 
„eingespannt“ zu werden und letztendlich das Vertrauen vieler Beteiligter zu verlieren. 
Der Beteiligungsansatz würde damit ad absurdum geführt.

Im Kontext der projektbestimmenden Teamstrukturen ist es Zielstellung des Prozeßbe­
gleiters, die Entwicklung der Teams hin zu einer Gruppeneinheit zu fördern. Dies be-
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deutet: —> die Entwicklung von Gruppenzielen, —> die Förderung eines Gruppenkli­
mas, in dem offene Kommunikation, Kooperation und gegenseitiges Vertrauen vor­
herrschen, —» Klärung der Rollen einzelner Mitglieder, insbesondere, wenn die Teams 
hierarchieübergreifend besetzt sind, und —> die Verdeutlichung der Einbettung der 
Gruppe in den Gesamtkontext des Projektes. Der Prozeßbegleiter unterstützt Vereinba­
rungsprozesse hinsichtlich der gemeinsamen Arbeitsweise und des Vorgehens. Hier ist 
ein Übergangsfeld zwischen Prozeßbegleiter und Moderatoren der Gruppen zu definie­
ren. In Abhängigkeit 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 betriebsintemen Moderatoren übergeben. Diesen wird er weiterhin als 
Ansprechpartner zur Verfügung stehen, um den Lernprozeß in der Moderation zu un­
terstützen.

Das Arbeiten der Gruppen erfolgt dabei nach dem in der Teamschulung entwickelten 
Problemlösemodell, das sich grob aus einer Phase der Problemdefinition, der Analyse 
der IST-Situation, des Entwurfs von SOLL-Konzepten, der Suche nach geeigneten 
Maßnahmen, der Reflektion des Problemlöseprozesses und einem Handlungsplan zu­
sammensetzt. Auch wenn ein solches Phasenmodell einen sequentiellen Verlauf des 
Problemlöseprozesses vermuten läßt, so ist er in der Gruppenpraxis immer mit einer 
Vielzahl an Rückspriingen und Vorgriffen verbunden. Die Prozeßbegleitung, bzw. 
Moderation, läßt derartige Rücksprünge zu und unterstützt sie sogar, wenn deutlich 
wird, daß einige Aspekte in der Vorphase nicht ausreichend berücksichtigt wurden. 
Auf Vorgriffe, die häufig im „anfänglichen Lösungseifer“ der Gruppen entstehen kön­
nen und deren Implikationen wird ebenso hingewiesen.

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

Da Projekte zeitlich begrenzte Interventionen darstellen und nicht selten Pilotcharakter 
haben, denen eine breitenwirksame Einführung der entwickelten Konzepte folgen soll, 
wird die Qualifizierung betriebsintemer Projektbegleiter erforderlich. Bereits während 
der Projektdurchführung sollten solche Prozeßbegleiter identifiziert und für ihre zu­
künftigen Aufgaben qualifiziert werden. Sie sind wesentliche Stützen für den über das 
Projekt hinausgehenden Lernprozeß der Organisation.
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5.7 Bezug zu den Gestaltungsgrundsätzen

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

A sp e k t

Schaffe  B edingun­
gen, daß.../ die...

le rn fö rd e r l ic h e
S tru k tu re le m e n te

L e rn p ro z e s se  = 

in d u z ie r t  d u rc h

B e d e u tu n g  a u f  

ü b e r in d iv id u e lle r  

E b e n e

G enerierung
...Personen implizites 
Wissen extemalisie- 
ren können!

Projektteams

Problemlösegruppen

Gegenseitiges Erklären von 
Sicht- und Handlungsweisen 
am Gestaltungsobjekt, Erar­
beitung neuer Lösungen

Entstehen neuen W is­
sens und einer lokalen 
Wissenbasis

R edundanz
...Wissen sich ver­
vielfältigen kann!

Zwischenpräsenta­
tionen
Teamvemetzung

Austausch der Wissensstände 
gruppenintem und übergrei- 
fend

Verbreitung der loka­
len W issensbestände 
und deren Kopplung

K o rre k tu r
... Wissensdifferenzen 
bewußt werden und 
Fehlwissen korrigiert 
werden kann!

Projektteams

Problemlösegruppen

Aufeinanderprallen unter­
schiedlicher Erklärungsmu­
ster

Abgleich der individu­
ellen „Konstruktionen“

E xplikation
...Ziele ausgespro­
chen werden können!

Zielformulierung

Zielsystem

Ziele werden auf allen und 
für alle Ebenen aktiv und 
offen formuliert (Individuum, 
Gruppe, Organisation)

W ahrscheinlichkeit 
neuer Zielsetzungen 
und notwendiger Ab­
gleichprozesse steigt

A bgleich
...Ziele konkretisiert 
und vertikal wie auch 
horizontal abgegli­
chen werden können!

Zielüberprüfungs­
phasen

Zielneuformulierun­
gen

W iederholtes Reflektieren 
des Handelns vor Zielsystem­
hintergrund;

Bewertungsphasen im Pro- 
blemlöse-Zyklus

Ausrichtung des Sys­
tems, Handlungssyn­
chronisation

Problem sensitiv itä t
.. .Problemfelder 
erkannt und ange­
nommen werden 
können!

Problemlösezyklus Erkennen von komplexen und 
dynamischen Wechselwir­
kungen im Problemlöse- 
prozeß

Kontinuierlicher Ver­
besserungsprozeß

H eurism en
...Strategien zur Pro­
blemlösung generiert 
und kollektiviert 
werden können!

Teamschulung

Problemlösegruppen

Erarbeitung, Anwendung und 
situatives Anpassen kollekti­
ver Problemlösemuster

Etablieren einer kol­
lektiven leam-to-leam 
Strategie,

kontinuierlicher Lern­
prozeß

K ooperation
...kooperative Inter­
aktionen fördern!

Vernetzte Teams Hierarchie- und funktions- 
übergreifende Zusammenar­
beit

Reorganisation inter­
ner Strukturen an 
Komplexitätserforder­
nissen

D iskurs
...einen offenen D is­
kurs ermöglichen!

Prozeßbegleitung

Moderation

Wechsel zwischen zielge­
richtetem Diskutieren und 
dialogischen Interaktionen

Veränderungs- und
emeuerungsförderliche
Kommunikationskultur

Tab. 5-1: Die Gestaltungsgrundsätze im Interventionsmodell
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In der Spalte der fördernden Strukturen sind allein die Schwerpunkte aufgeführt, deren 
primäres Ziel die Einlösung des jeweiligen Grundsatzes ist. Daneben gibt es natürlich 
weitere Maßnahmen im Projekt, die die Einlösung unterstützen. Ebenso sind die 
Aspekte keinesfalls als unabhängig voneinander zu betrachten, was bereits im Kapitel 
4 durch die Wechselwirkungen von Wissen, Zielen und Aktionen zum Ausdruck ge­
kommen ist. Ein Lernprozeß des sozialen Systems, der strukturelle und nicht nur 
strukturinteme Implikationen haben soll, also organisationales Lernen darstellt, muß 
alle drei Aspekte beinhalten.

Mit dem gruppenbasierten Modell wird dem Betrieb eine zeitweise und partielle 
Struktur angeboten, in der Lernprozesse stattfinden können. Inwieweit ein solches 
Projekt insgesamt als Anlaß zur Veränderung gesamtbetrieblicher Strukturen dient, 
hängt von den damit erreichten Erfolgen aus Sicht des Betriebes ab - also der Einschät­
zung des Zielerreichungsgrades. Werden formulierte Ziele nicht erreicht, so steigt die 
Wahrscheinlichkeit, daß ein solcher Prozeß abgelehnt und in alte Verhaltens- und Or­
ganisationsmuster zurückgefallen wird. Letzteres kann jedoch kaum auf dem Aus­
gangsniveau geschehen, da in dem Beteiligungsprozeß bereits viele Lernprozesse statt­
gefunden haben, die „alte“ Grundsätze in Frage stellen, so daß ein „Rückfall“ auf eine 
veränderte Ausgangssituation treffen würde. Strukturelle Veränderungen - 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 für 
Veränderungsprozesse in der Praxis - Möglichkeiten und Grenzen einer solchen Inter­
vention aufgezeigt werden, muß im Vorfeld deutlich werden, welches Forschungsver­
ständnis dahinter steht, wie die Fallbeispiele ausgewählt 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 Grundsätze ganzheitlicher Forschung

In der Psychologie wird vielerorts ein Verständnis wissenschaftlichen Arbeitens ver­
mittelt, das bei den Betroffenen - und dies sind die Studierenden des Faches - Unbeha­
gen auslöst: Ein Gegenstand wird vorab theoretisch festgelegt und in einzelne, die 
vermutete Komplexität reduzierende Operationalisierungsschritte aufgelöst; Probanden 
werden sodann in eine Situation gebracht, in der sie lediglich auf „Items“ und die vor­
gegebene Meßskala „reagieren“; schließlich werden die Daten statistisch „ausgemit­
telt“ und die Variablenzahl aufgrund meßtechnischer Notwendigkeiten eingeschränkt; 
zum Schluß werden Ergebnisse ohne Rückbezug 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 aussagekräftigen Antworten führen. Bedingungen, in de­
nen menschliches Handeln stattfindet, ebenso wie die subjektiven Begründungen da­
für, geben erst hinreichende Erkenntnis über 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 Extremfällen wird der Untersucher eine absolute Außenperspektive, die kei­
ne Interaktion mit dem System bedeutet, einnehmen können. Deshalb sii^d Untersu­
chungen, die ein System in seinem Verhalten, Strukturen, Funktionen etc. 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 möglicherweise nicht mehr identisch mit dem, 
das es vorher war. Fragen und Ergebnisse beinhalten Informationen für das System, 
die zukünftiges Verhalten ändern können.

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 Realität wider und sind keinesfalls hinreichend, um ein System in seinem Han­
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dein 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 Unregelmäßigkeiten, Störungen oder Widersprüchen. 
Eine Bewegung kann durch Messungen zu mehreren Zeitpunkten nur dann hinrei­
chend beschrieben werden, wenn lineare Verläufe unterstellt werden. Erst das kon­
tinuierliche Teilnehmen an der Bewegung - sei es durch den Untersucher oder durch 
stellvertretende Beschreibungen der Akteure - ermöglicht eine zuverlässige System­
beschreibung. Strukturen entstehen bzw. werden geschaffen, damit ein System sei­
nen Existenzgrund erfüllen kann. Strukturen sind dabei wandelbar. Der Versuch, 
diese Strukturen in einem systemfremden Umfeld (z.B. Labor) zu erfassen, muß 
zwangsläufig scheitern bzw. wird tatsächliche Strukturen nur verzerrt wiedergeben 
können. Das System ist also in seinem „natürlichen“ Umfeld zu betrachten. Dabei 
wird der Untersucher in der Regel ein „Störfaktor“ sein, da seine Interaktionen mit 
dem System nicht den Interaktionsmustem des Systems selbst entspricht. Und gera­
de dieser Sachverhalt kann diagnostisch genutzt werden (Garfinkei, 1967), da er 
Grenzen aufzeigt und somit Strukturen offenbart.

3. Untersucher und sein Gegenstand sind miteinander verknüpft.

Forderungen an Untersuchungen sind u.a. die der Objektivität 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 unerwünscht. Mit einer solchen Forderung werden aber wesentliche Zu­
gänge, wie die Wahmehmungs- und Erfahrungsquellen des Untersuchers als In­
strumentarien abgeschnitten. Ein solches Instrumentarium kann jedoch die Chancen 
erweiterter Erkenntnisse erhöhen. Der Untersucher nimmt also zwei Rollen ein: Die 
des Interaktionspartners und die des Beobachters. Die Forderung an einen Untersu­
cher wäre mithin, eine saubere Trennung zwischen diesen Rollen vorzunehmen, 
bzw. wie Maturana (1982) es ausdrückt, eine saubere „logische Buchhaltung“ zu 
führen. Dabei wird sich durch die Interaktionsindividualität jedes Untersuchers der 
Gegenstand tendenziell in anderen Facetten offenbaren. Er wird unterschiedlich 
„waArgenommen“. Dies wird in vielen wissenschaftlichen Untersuchungen versucht 
auszuschließen, aber gerade durch diese Facetten erhöht 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 gewähren, so daß eine kritische Auseinandersetzung möglich wird.
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4. Die Zuständigkeit fü r Realität kann nicht allein beim Untersucher liegen.

Erkennt man konstruktivistische Positionen (z.B. Hejl, 1994) in ihren Grundzügen 
an und gewährt somit den Organisationsmitgliedem eine eigene Perspektive auf die 
Realität, die ihr Verhalten beeinflußt, so wird man nicht umhin können, diese in die 
Untersuchung einzubeziehen. Gleichzeitig wäre es äußerst unangemessen, Phäno­
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 müssen, in denen Instrumente und 
Analyseeinheiten an der organisationalen Realität abgeglichen werden (vgl. Argyris 
& Schön, 1974). Damit ist jedoch immer noch nicht sichergestellt, daß Daten und 
Interpretationen organisationale Realität darstellen. Eine Möglichkeit, Realität ge­
meinsam zu konstruieren, ist das Rückspiegeln der Ergebnisse und ein damit ver­
bundener Diskurs zwischen Systemmitgliedem und System-Extemen. Dadurch wird 
einerseits die Validität von Analyseergebnissen erhöht, andererseits eröffnet sich 
damit eine Entwicklungsperspektive für die Organisation.

5. Die Beschreibung einer Organisation erfordert ihre Selbstbeschreibung.

Beschränkt 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 Reliabilität und 
Validität wahrscheinlich anzweifeln. Es stellt sich jedoch die Frage, warum diese 
Berichte weniger Realität darstellen sollten, als diejenigen des „Objektivisten“. Der­
artige Berichte ernst zu nehmen heißt, daß das, was der Forscher selbstverständlich 
für sich in Anspruch nimmt, auch für das System gilt. Dies impliziert die Forderung, 
das „... Subjekt unverkürzt in die Forschung einzubringen“ (Graumann & Métraux, 
1977, S. 33). Solche Selbstbeschreibungen geben vielfache Hinweise auf System­
strukturen und -mechanismen.

6. Untersuchungen müssen ganzheitlich orientiert sein.

Organisationsinteme Sinnkonstruktionen erfolgen durch ihre Mitglieder (Baitsch, 
1993, S.72). Das bedeutet, daß Relationen zwischen Elementen bestehen und orga­
nisationsspezifisch damit Bedeutungen verbunden sind. Das dauerhafte Herauslösen 
von Einzelelementen, ohne Beachtung von „Schnittstellen“, wird zu verzerrten Bil-
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dem führen. Es kann - und wird hoffentlich - niemand von sich behaupten, die Or­
ganisation als Ganzes zu untersuchen. Es müssen zwangsläufig Einzelteile „heraus­
geschnitten“ oder bestimmte Betrachtungsebenen abgegrenzt werden, die durch die 
bestehenden Annahmen der Organisation ausgewählt werden. Bei der Untersuchung 
muß jedoch Zusammenhänge - nicht das gesamte Netzwerk - auf mehreren analyti­
schen Ebenen erfaßt werden, um aussagefähige Daten zu erhalten.

Diese Grundsätze haben weitreichende methodische Konsequenzen.

6.2 Methodische Folgerungen

Die in den Grundsätzen 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 vielfältigen Metho­
deneinsatzes. Vor dem Hintergrund der in dieser Arbeit vorliegenden Fragestellung 
werden dies eher qualitative als quantitative Verfahren sein. Das bedeutet jedoch nicht, 
daß letztere grundsätzlich ausgegrenzt werden sollten oder könnten. Beide Ansätze 
haben je  nach Fragestellung ihre Berechtigung und können einander sehr wohl ergän­
zen. Geht es jedoch um „sinnverstehende Rekonstruktion“ von Sachverhalten, deren 
Dynamik und Zusammenhänge, so ist dem qualitativen Methodenkanon höhere Be­
deutung beizumessen (vgl. Baitsch, 1993).

Eine Forschung unter oben genannten Prämissen weist dabei eine breite Palette ver­
schiedener Methoden1 auf: Interviews und Gespräche mit unterschiedlicher Struktu- 
riertheit, teilnehmende Beobachtung, Gruppengespräche und -diskussionen, zeitweise 
Mitarbeit am Arbeitsplatz, biographische Methoden, Fallanalysen, narrative Inter­
views, Text- und Dokumentenanalysen, Selbstaufschreibungen u.v.m. Weiterhin darf 
nicht vergessen werden, daß auch der/die Untersucher/in selbst ein Instrumentarium 
darstellt: „Eine der eminentesten Forderungen [...] ist die stärkere Berücksichtigung 
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 möglichen Interaktionen abstecken. Es finden Anpas­
sungsprozesse statt, die auf seiten des Untersuchers gleichfalls diagnostisch nutzbar 
gemacht werden können. Voraussetzungen, die er dafür und für den gesamten Prozeß

1 Einen Überblick über qualitative Erhebungs- und Auswertungsverfahren gibt Witzei (1982).
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jedoch mitbringen muß, sind eine ausreichende Sensibilität für Selbstbeobachtung und 
Reflexivität.

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

•  Die Kontrolle der Bedingungen ist im natürlichen Umfeld nicht möglich.

•  Gleiche Ergebnisse von verschiedenen Untersuchem sind aufgrund interindividuel­
ler Unterschiede dieser nur eingeschränkt zu erwarten.

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

•  Repräsentativität 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 Wissenschaftsverständnis der Psychologie und damit auch um die 
Gütekriterien (z.B. Holzkamp, 1972)2. Es wurden erhebliche Zweifel an der aus­
schließlichen Legitimität der klassischen Gütekriterien laut. Die ökologische Reprä­
sentativität und Validität experimentellen Vorgehens ist nicht selten extrem gering 
(z.B. Bronfenbrenner, 1978). Durch ein zu enges Wissenschaftsverständnis werden 
relevante Fragestellungen verkürzt und oftmals sogar ‘sinnentleert’ (Witzei, 1982). 
Zwischenzeitlich kann jedoch von einer methodischen (und theoretischen) Vielfalt in 
der Psychologie gesprochen werden, die nicht mehr nur nach überdauernden, ‘wahren’ 
Aussagen sucht, sondern die begrenzte Gültigkeit von Erkenntnissen anerkennt 
(Baitsch, 1993). Vielfach steht sogar die Suche nach neuer wissenschaftlicher Praxis 
im Vordergrund, und dies gilt ganz besonders für die Arbeits- und Organisationspsy­
chologie. Gleich welche Methoden eingesetzt werden, das oberste Gütekriterium sollte 
die Nachvollziehbarkeit sein, so daß ein wissenschaftlicher Diskurs geführt werden 
kann, der für die Wissenschaft selbst zu einer produktiven Entwicklung führen kann.

Demzufolge wird also auch in dieser Arbeit der Anspruch der Transparenz von Daten­
aufnahme, -aufbereitung und -auswertung erhoben. Der nächste 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 W issenschaftsdisziplinen statt, w ie z.B. die 
Veröffentlichung 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- 
penlemens und das damit verbundene Interventionsmodell in der praktischen Anwen­
dung und Umsetzung aufzuzeigen. Dabei werden nicht nur positive und modellkonfir- 
miemde Punkte herausgearbeitet, sondern im Sinne der Weiterentwicklung des Mo­
dells und des eigenen Lernprozesses, ebenso kritisch, Grenzen eines gruppenorientier­
ten Lemmodells aufgezeigt.

Da dieses Modell kein abstrahiertes Abbild der Wirklichkeit darstellt, sondern ein In­
terventionsmodell in Organisationen ist, das auf Annahmen über die Wirklichkeit eines 
sozialen Systems basiert, soll mit den Fallstudien die Zweckangemessenheit ermittelt 
werden. Und der Zweck ist, Organisationen im Umgang mit innerer und äußerer Kom­
plexität und Dynamik zu unterstützen, um deren Überlebensfähigkeit zu sichern, wo­
mit letztendlich deren Lernfähigkeit gemeint ist. Es werden konkrete Formen der In­
tervention und die damit induzierten Effekte beschrieben und das Modell somit einer 
Prüfung unterzogen.

In der Betrachtung der Fallstudien soll/sollen also

• eine Darstellung der Situation des jeweiligen Unternehmens und der dort imple­
mentierten Gruppen den organisationalen Kontext und Hintergründe verdeutlichen, 
in dem Lernen und Veränderungen stattfinden.

•  die in Kapitel 4 herausgearbeiteten Aspekte des Gruppenlemens in ihrer Umsetzung 
aufgezeigt werden. Die Fragestellung dabei ist: Woran machen diese sich im kon­
kreten Fall fest, und was ist als Hinweis für ein stattgefundenes Gruppenlemen und 
ein möglicherweise daraus resultierendes Organisationsiemen zu deuten?

• Problemfelder und Grenzen eines solchen Modells herausgearbeitet werden, um 
eine Weiterentwicklung zu ermöglichen.

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

6.4 Auswahl der Fallstudien

Das hier vorgestellte Interventionsmodell hat bereits eine längere Entwicklungsphase 
am HDZ der RWTH Aachen durchlaufen. Zunächst wurden einzelne Elemente (Betei-
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ligungsqualifizierung und daraus resultierende Problemlösegruppen) erprobt und suk­
zessiv um weitere Elemente erweitert.

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

Eine Auswahl der betrieblichen Fallstudien erfolgte nach folgenden Aspekten:

• Ausmaß 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 durchgeführt wurde.

• Intensität der Prozeßbegleitung - Es wurden die Betriebe gewählt, in denen ein In­
teraktionsprozeß mit dem sozialen System über einen längeren Zeitraum stattfand, 
womit sich erst Strukturen offenbaren konnten.

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

•  Güte und Umfang des erhobenen Datenmaterials - Je nach Forschungshintergrund 
und Projektgröße wurden mehr oder weniger intensive Analysen und Erhebungen 
durchgeführt. Es wurden die Betriebsbeispiele ausgewählt, in denen das Material ei­
ne vertiefte Analyse zuließ.

Die auf dieser Basis ausgewählten 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
führte und öffentlich geförderte Projekt hatte die Einführung von Montageinseln 
und die Schaffung von besseren Arbeitsbedingungen an den Montagearbeitsplätzen 
zum Ziel. Die externe Projektbegleitung erfolgte über drei wissenschaftliche For-
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schungsinstitute3. Es war über drei Jahre angelegt, mußte jedoch noch während der 
Projektlaufzeit abgebrochen werden. Die Ursachen dafür sollen in Kap.7 miterkun­
det werden, da dies wichtige Hinweise für Modellmodifizierungen geben kann.

2. Ein Unternehmen aus dem Anlagen- und Schwermaschinenbau mit ca. 2.000 Be­
schäftigten und Hauptsitz in Sachsen-Anhalt (Kap. 8). Zielsetzung des ebenfalls 
dreijährigen und öffentlich geförderten Projektes war die Einführung von Gruppen­
strukturen im gesamten Fertigungsbereich. Die externe Projektbegleitung wurde 
ebenfalls durch drei Institute und Beratungsuntemehmen4 sichergestellt, wobei hier 
das Institut für Arbeitswissenschaft und Fabrikautomatisierung (IAF) der Universi­
tät Magdeburg federführend war.

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

Fallstudie 1 Fallstüdie 2

Betrieblicher

Rahmen

•  Westdeutsches Unternehmen

• Ökonomische Stabilität

•  Eigentümergesellschaft

•  Großserienproduzent

•  Ostdeutsches Unternehmen

• Existenzsituation unsicher

•  Treuhandverwaltung /  Privatisie­
rungsansätze

•  Einzelfertiger

Projekt •  Montageinseln in einem Teilbe­
reich der Fertigung

• Pilotprojektcharakter

•  Frauenarbeitsplätze mit geringen 
Qualifikationsanforderungen

•  keine Vorerfahrungen mit Beteili­
gungsprojekten

•  Gruppenarbeit in der gesamten Ferti­
gung

•  flächendeckende Einführung

•  Facharbeiter/innen m it hoher Qualifi­
kation

•  Vorerfahrungen mit Beteiligungspro­
jekten

Tab. 6-1: Unterschiede der betrieblichen Fallstudien

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

4 IAF der Universität Magdeburg; Mensch, Arbeit und Technik GmbH (MA&T) Aachen; HDZ der 
RW TH 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:

• Basisdaten: Hierunter sind Daten zu fassen, die unabhängig von dem Verände­
rungsprozeß existieren. Das sind beispielsweise Organigramme, demographische 
Daten von Personen, betriebliche Kennziffern, vorhandene Technologien, Doku­
mente, Statistiken etc. Primärer Zweck solcher Daten ist die Unterstützung der Be­
triebssteuerung. Im Forschungskontext helfen sie bei der Beschreibung des Systems.

• Prozeßdaten: Dies sind sämtliche Daten, die in dem Reorganisationsprozeß 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 primär aus For­
schungszwecken erzeugt werden, sondern durch die Projektaktivitäten entstehen.

• Evaluationsdaten'. Im Gegensatz zu den obigen sind dies Daten, die extra für die 
Erforschung und Durchführung eines Reorganisationsprozesses erhoben werden. 
Das sind beispielsweise strukturierte Interviews mit den Projektbeteiligten, Rück­
melderunden in Teamsitzungen und Seminaren, Fragebögen zur Seminarbewertung, 
Qualifikationsanalysen und ähnliches. Diese Daten werden also bewußt für For­
schungszwecke durch den Betrieb selbst als forschende Instanz, durch die externe 
Forschergruppe oder durch beide gemeinsam erzeugt.

• Forscherperspektive: Dies sind Daten, die durch die Forscher und Prozeßbegleiter 
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 ausgeführt - im klassischen Wissenschaftsverständnis bisher wenig ge­
nutzt worden. Es sollte jedoch deutlich geworden sein, daß die Beschreibung eines 
Prozesses ohne dem nicht möglich ist.

Diese Daten sind zum großen Teil qualitativer Art. Die Daten wurden im Rahmen der 
mit dem jeweiligen Projektträger und den Betrieben vereinbarten Arbeitspakete und 
Forschungsaufträge gewonnen. Das bedeutet, daß nicht alles primär auf die hier vor­
liegende Fragestellung „zugeschnitten“ ist. Trotzdem kann ein Großteil der Daten ge­
nutzt werden, da erst damit eine umfassende Prozeßbeschreibung möglich wird.
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6.6 Der Aufbau der Fallstudien

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

1. Zunächst wird die betriebliche Situation zu Projektbeginn beschrieben. Vor allem 
betrifft dies die Frage, aus welchen Gründen das jeweilige Unternehmen ein Projekt 
beginnt.

2. Anschließend wird die eingeführte Projektstruktur dargestellt und eine Beschrei­
bung der gebildeten Gruppen hinsichtlich ihrer Aufgabenstellung und ihres groben 
Werdeganges gegeben.

3. Dies stellt den Rahmen für die intensivere Betrachtung der drei Aspekte des Grup- 
penlemens, also Wissen, Ziele und Aktionen dar. Anhand konkreter Beispiele wird 
die Umsetzung der Gestaltungsgrundsätze aufgezeigt.

4. Anschließend soll die Perspektive der am Prozeß Beteiligten dargestellt werden. In 
beiden Projekten wurden intensive Befragungsreihen durchgeführt, 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.

5. Schließlich wird der Projektabschluß thematisiert. In dem einem Fall wird dabei 
Ursachenerforschung für den Projektabbruch betrieben, in dem anderen Fall werden 
Wechselwirkungen zwischen Projekt und Untemehmenssituation sowie die Veran­
kerung des Lernprozesses betrachtet.

Diese Fallstudien sind damit als Prozeßbeschreibung angelegt. Die Komplexität und 
Dynamik eines Veränderungsprozesses sollen verdeutlicht werden, die nicht durch 
photographische Momentaufnahmen (z.B. Einsatz von standardisierten Meßverfahren) 
erschließbar sind, sondern nur durch eine kontinuierliche Prozeßbegleitung erforscht 
werden können.
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7 Fallstudie: Das Montageuntemehmen 

7.1 Ausgangssituation

7.1.1 Das Unternehmen

Die Firma M hat bereits eine jahrzehntelange Tradition und Erfahrung auf dem Gebiet 
der Metallbearbeitung. Gegründet wurde sie im Jahre 1914 und ist bereits in der vier­
ten Generation in Familienbesitz. Die alleinige Geschäftsführung 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 Wachstumsprozeß gekennzeich­
net. Das Hauptprodukt sind Fensterkippbeschläge, die durch den Aufschwung der 
Bauwirtschaft zu Beginn der 90er Jahre einen sehr guten Absatz fanden. M ist als 
Großserienfertiger einzustufen. Das Unternehmen hat in Deutschland einen recht ho­
hen Marktanteil vorzuweisen.

Die Firma beschäftigt ca. 1.000 Mitarbeiter/innen und ist somit kaum noch als mittle­
res Unternehmen einzuordnen. Im gewerblichen Bereich sind ca. 750 Mitarbeiter/innen 
tätig. Der Montagebereich, um den es sich hauptsächlich in diesem Fallbeispiel han­
delt, hat ca. 360 Beschäftigte, 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, daß die Frauenarbeitslosig­
keit dort über Landes- und Bundesdurchschnitt liegt (vgl. SIC, 1991).

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

Neben dem oben erwähnten Mengenwachstum stellt sich zunehmend auch ein Varian­
tenwachstum ein, das die verrichtungsorientierte Produktionsstruktur stark in Frage 
stellt. Ein Preisverfall für das Hauptprodukt, zu hohe innerbetriebliche Transportantei­
le, hohe Lagerhaltung und eine hohe Reklamationsrate unterstützen den Bedarf nach 
neustrukturierenden Maßnahmen. Das Unternehmen ist nach Meinung der Geschäfts­
führung zu schnell gewachsen, so daß die damit einher gehenden veränderten Anforde­
rungen mit einer unveränderten Struktur in Zukunft nicht mehr zu bewältigen sind.

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

• Die Einführung von Gruppenarbeit (geplant sind 18 Inseln)

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

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

•  Die Planung und Einführung eines Computer-Aided-Quality-Systems (CAQ)
O

• Die Durchführung einer produktbezogenen Wertanalyse

Das Gesamtvorhaben wird als „strategieorientierte Neuausrichtung der Produktion“ 
(SNP) bezeichnet. Die Zielsetzung ist die Veränderung 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 
Untemehmenskultur und den Denkgewohnheiten der Mitarbeiter darstellen und der mit 
der Komplexität der Vorhaben einher gehende Kommunikationsaufwand sehr hoch ist.

Die Einführung von Montageinseln wurde bereits vor Beginn der wissenschaftlichen 
Begleitung durch eine Pilotinsel gestartet. Diese Pilotinsel besitzt jedoch bei den Be­
schäftigten einen widersprüchlichen „Vorbildcharakter“. Problembereiche sind dabei

•  eine unausgereifte Technik,

• unzureichende Qualifizierungen (fehlendes Personalentwicklungskonzept),

•  Konflikte um Lohn und abgeforderte Leistungen,

•  Arbeitszeitkonflikte und

•  ungenügende Team- und Kommunikationsfähigkeit.
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Externe Unterstützung erhielten die Mitarbeiterinnen der Pilotinsel durch eine Unter- 
nehmensberatung, die das Teamtraining und „Follow-up“ Seminare durchführten und 
primär 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 Einführungsprozeß 
allein mit eigenen Ressourcen gestaltet.

Die bereits frühzeitig spürbaren Schwierigkeiten bei der Einführung der Gruppenarbeit 
waren mit ein Beweggrund, daß der Betrieb die Unterstützung über ein gefördertes 
Forschungsprojekt und der damit verbundenen Prozeßbegleitung in Anspruch nahm.

7.1.3 Das Projekt

M und zwei Forschungseinrichtungen sowie ein Beratungsuntemehmen begannen des­
halb Ende 1992 ein gemeinsames Forschungsprojekt mit der Zielsetzung „Attraktive 
Arbeitsbedingungen“ für die in der Montage beschäftigten, niedrig qualifizierten Frau­
en durch deren aktive Beteiligung zu schaffen.

Die Zielsetzungen auf der Antragsebene waren dabei:

•  Inhaltliche Anreicherung der Frauenarbeitsplätze und eine Höherqualifizierung

• Schaffen von Arbeitsplätzen ohne gesundheitliche Risiken

• Aufbau einer Arbeitsorganisation, die flexibel auf Markterfordernisse reagiert und 
den Beschäftigten fortlaufend Lempotentiale bietet

Da M zwar bereits Reorganisationsmaßnahmen in dem SNP-Projekt begonnen hatte, 
diese allerdings eher traditionellen Innovationsmustem 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 aufgrund des Förderprogrammes 
den Namen „Sotech-Projekt“ bekam, betrug drei Jahre. In diesem Zeitraum sollten 
sukzessive drei Montageinseln in dem dafür ausgewählten Teilbereich eingeführt und 
Erfahrungen auf weitere Bereiche übertragen werden. Die Zielgruppe waren ca. 60 
Frauen, die an 43 Maschinen und 46 verschiedenen Arbeitsplätzen tätig waren. Sie 
arbeiteten in Früh-, Spät- oder Wechselschicht und einige in einer sogenannten Haus­
frauenschicht.
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Die Arbeit an den Maschinen bestand aus kurzzyklischen Handlungsabläufen mit teil­
weise hoher körperlicher Belastung. Eine hohe Ausfallquote durch Krankheit, die in 
Spitzenzeiten 19% betrug (Durchschnitt 1992 = 11,8%), ist als mögliche Folge dieser 
Arbeitsbedingungen zu werten. Aus diesem Grund wurde eine gesundheitsfördernde 
und motivierende Arbeitsgestaltung als Projektergebnis angestrebt.

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

Abb. 7.1: Projektablaufplan bei „M “

In den anschließenden Abschnitten sollen nun folgende Fragen bearbeitet werden:

•  Welche Gruppen bildeten sich?

•  Welche Hinweise gibt es auf Lernprozesse?

• Wie bewerten die Beteiligten das Projektgeschehen?

Zur besseren Einordnung der Beschreibungen ist zu erwähnen, daß dieses Projekt nach 
ca. einem Jahr abgebrochen wurde. Die Gründe dafür werden in Kapitel 7.5 diskutiert.
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7.2 Die Teamorganisation im Projekt

7.2.1 Zusammensetzung und Arbeitsthemen

Die aufgabenübergreifende Zusammenarbeit in der Fertigung und den angrenzenden 
Bereichen war eher als ungeregelt zu kennzeichnen. Bis auf den oberen Führungskreis, 
der monatlich zusammenkam, gab es keine organisatorisch verankerten Teams oder 
Gruppen. Dieser Führungskreis verabschiedete die Maßnahmen für die umfassende 
Restrukturierung der Fertigung (SNP). Die Akteure zur Umsetzung waren der Pro­
jektleiter, der sämtliche Projekte koordinierte, und die jeweiligen Führungskräfte für 
die ihren Bereich betreffenden Maßnahmen. Der Projektleiter hatte eine Stabsfunktion 
und war anderen Bereichen gegenüber nicht weisungsbefugt. Unterhalb der oberen 
Führungsebene gab es keine institutionalisierten Organisationsstrukturen zur Projekt­
durchführung. Das Sotech-Projekt sah jetzt einen Rahmen vor, in dem alle tangierten 
Bereiche möglichst direkt miteinander kooperieren sollten. Die gebildeten Teams, die 
darin vertretenen Funktionen und die Arbeitsthemen stellt die Abb. 7.2 dar.

Abb. 7.2: Projektorganisation - Themen und Zusammensetzung der Gruppen
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Beteiligt an diesem Projekt waren obere und mittlere Führungskräfte, Linienmitarbei­
ter/innen aus der Montage und Schnittstellenbereichen ebenso wie Mitarbeiter/innen 
des operativen Bereiches. Es wurden hierarchie- und funktionsübergreifende Teams 
gebildet, ebenso wie hierarchie- und bereichsinteme 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 zusammengeführt. Sie hatten zuvor noch nicht in dieser Kon­
stellation zusammengearbeitet.

Die Teilnahme an den Projektaktivitäten 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 läßt vor dem Hintergrund gewohnter Kommunikationsmuster und Verhal­
tensweisen eher eine „Quasi-Freiwilligkeit“ annehmen.

Die Teams trafen sich im Anschluß an die Auftaktveranstaltung in regelmäßigen Ab­
ständen von ein bis zwei Wochen für 2 - 3 Stunden. Ihr Teilnehmerkreis wurde nach 
den Teamschulungen um Mitarbeiter/innen aus der Montage erweitert. Die Teams 
wuchsen somit auf ca. 10 -1 2  Mitglieder an. Die Aufgaben, die durch die Projektteams 
im Projektverlauf in Angriff genommen wurden, sind in der Tab. 7-1 (nächste 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 einzuschätzen. Bereits frühzeitig hatte es Maßnahmen geplant, die zur Um­
setzung kamen (Informationsveranstaltungen, Qualifizierung). Aus der obersten Hier­
archie war der Personalleiter vertreten, was einerseits die Entscheidungs- und Umset­
zungsfähigkeit dieses Teams erhöhte, andererseits aber auch die Gefahr nicht gemein­
sam getragener Lösungsansätze 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 Verzögerungen der organisatorischen 
und technischen Planung drohten auseinanderzufallen.

Projektteam Personal Projektteam Organisation Projektteam Technik

•  Kriterien für die Zusammenset­
zung der Qualifizierungs­
gruppen

•  Analyse der Fehlzeiten in der 
Scherenfertigung

• Planung und Durchführung 
von Informationsveranstaltun­
gen

•  IST-Aufnahme der Qualifika­
tion in der Scherenfertigung

• Setzung der Rahmenbedingun­
gen für Gruppentreffen, Unter­
stützung der Gruppen

•  E rarbeitung  v on  V orschlägen 
fü r PLG-Themen und  - 
Zusam m ensetzungen

•  Diskussion des .A rbeitszeiten­
problems“

•  Konzept zur fachlichen Quali­
fizierung der Inselmitarbeiter- 
/innen

• Konzeptentwurf zur Qualifi­
zierung von W eiterbild­
ner/innen

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

• Durchführung einer Zwischen­
befragung der Projektbeteilig­
ten

•  Kriterien für die Inselpla­
nung

•  Grobplanung der Aufgaben 
in den Inseln

• Kennziffem-Analyse der 
Ausschußzahlen und Nach­
arbeit

•  Segmentierung des Monta­
gebereiches - Modellver­
gleiche

•  Analyse der Einrichtetätig­
keiten entsprechend des jew. 
Variantenwechsels

•  Auswahl der Maschinen für 
die FI und Kapazitätsfestle­
gung

• Analyse von Arbeitsabläu­
fen

•  Analyse des Auftragsdurch­
laufes in der Scherenferti­
gung

• Erfassung der Durchlauf­
zeiten

• Erfassung IST-Zustand dis­
positiver und steuernder Tä­
tigkeiten

•  Vergleich automatisierter vs. 
flexibler Lösungsansätze 
(PLA-Anforderung)

•  Kriterien für die Technik­
gestaltung

•  Ist-Analysen: Prüfmittel, 
Prüfablauf, Wartung; Schnitt­
stellen zum CAQ-System

• IST-Analyse vorhandener 
Maschinen, Vorrichtungen, 
W erkzeuge, Kapazitäten

• 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 
Lösung (flex. + automat.) und 
Kapazitätsrechnung

•  Investitionskostenabschät­
zung

Tab. 7-1: Themen der Projektteams

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

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

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

Das Thema der Automatisierung sorgte in diesem Team für hohe Brisanz. Die Anfor­
derung des Projektlenkungsausschusses, automatisierte und flexible Lösungen1 gegen­
einander abzuwägen, um eine bessere Entscheidungsgrundlage zu erhalten, wurde von 
einigen Teammitgliedem als ungenau und z.T. sogar manipulativ empfunden. Das 
Vergleichsergebnis war für die Beteiligten unbefriedigend. Das Team kam nach der 
Sommerpause nicht mehr zusammen.

Das Projektteam Technik begann wie die anderen Teams zunächst mit Fragestellungen 
der teamintemen Organisation und der Kriterienfestlegung für die Technikgestaltung, 
die aus den Projektzielen hergeleitet wurden. Da dieses Team in seiner Planungsarbeit 
zu großen Teilen von den Vorergebnissen der Organisationsgruppe abhängig war, 
wurden zunächst davon unbeeinflußte Analysearbeiten durchgeführt. Nach der Ent­
scheidung des Organisationsteams für ein Segmentierungsmodell wurden auf dieser 
Basis verschiedene technische und kapazitive Varianten diskutiert, die auf der vorhan­
denen Betriebsmittelausstattung fußten.

Bereits frühzeitig zeichnete sich hier ab, daß gesetzte Termine vermutlich nicht einge­
halten werden konnten, so daß ein Zeitdruck entstand. Ebenso wurde deutlich, daß es 
im Hause bereits Planungen zur technischen Lösung gab, von denen die meisten 
Teammitglieder bisher nur gerüchteweise gehört hatten. Eine Kurzvorstellung der 
Grundzüge dieses Ansatzes spaltete das Team fortan in zwei Lager. Vehemente interne 
Konflikte waren die Konsequenz. Es wurden Kompetenzklärungen vom PLA einge­
fordert.

1 Diese „Ettiketten“ hatten sich innerbetrieblich für zwei konkurrierende technische Lösungsansätze 
etabliert.
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Schließlich wurde ein Beschluß des PLA gefaßt, den Teamleiter zu wechseln. Anstelle 
des Projektleiters übernahm 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 Lösung anzu­
stellen. Eine Groblayoutvariante einer „kombinierten Lösung“ stellte vor der Sommer­
pause den vorläufigen Abschluß dieses Teams dar.

Alle drei Teams wurden zunächst von der Prozeßbegleitung moderiert. Diese Funktion 
ging zunehmend in die Hände der Mitglieder über. Am Ende jeder Sitzung wurde die 
Moderation für das Folgetreffen festgelegt und den Moderierenden eine Rückmeldung 
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 übernommen. Die Mitarbeiter/innen aus dem betreffenden Be­
reich wurden in einem Treffen über das Projekt und dessen Ziele informiert. Die Frei­
willigkeit wurde zwar betont, es ist jedoch davon auszugehen, daß auch hier nicht im­
mer eine „echte“ Eigenmotivation vorlag, sondern sozialer Druck der aktiveren Kolle­
ginnen sowie Arbeitsplatzängste zur Teilnahme bewegten, was spätere Aussagen bele­
gen. Von den angesprochenen Mitarbeiter/innen meldeten sich 87% zum Seminar.

Da die Mehrheit der Mitarbeiter/innen bei M noch keine Weiterbildungsmaßnahmen 
durchlaufen hatten, wurden mit einer weiteren Informationsveranstaltung kurz vor Se­
minarbeginn Ängste abgebaut und offene Fragen geklärt. Dabei wurde wiederholt von 
den Informierenden (Projektleiter, Betriebsrätin, Seminarleiterin) betont, daß die 
Schulungszusammensetzung nicht zwangsläufig mit der Inselgruppe gleichzusetzen 
sei. Das hänge von den weiteren Planungsarbeiten und den Wünschen der Mitarbei­
ter/innen ab.

Die Seminare fanden auf Wunsch der Montagemitarbeiterinnen innerhalb der norma­
len Arbeitszeit (Frühschicht) statt. In der Einstiegsphase des Seminars zeigte sich ein 
hoher Informationsbedarf zu der zukünftigen Gruppenarbeit („Wie wird es in den In­
seln aussehen?“, „Wer wird mit wem Zusammenarbeiten?“). Hier wurde deutlich, daß 
auch wenn im Vorfeld in mehreren Informationsveranstaltungen von unterschiedlich­
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sten Personen betont wird, daß dieser Prozeß 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
klärung dafür liegt vermutlich darin, daß über Jahre hinweg andere Erfahrungen mit 
dem System Vorlagen, die einen „gesunden Skeptizismus“ gegenüber solchen Äuße­
rungen hervorriefen und deren Glaubwürdigkeit in Frage stellten.

Der Seminarauftakt war geprägt durch Ängste und Befürchtungen bezogen auf die In­
selarbeit (z.B. mehr Streß, Streit, weniger Geld, mehr Leistung, Probleme, wird nicht 
auf uns gehört, werden ausgelacht). Viele Teilnehmer/innen hatten im Vorfeld ge­
rüchteweise oder direkt über die Schwierigkeiten der Pilotinsel erfahren und führten 
dies beispielhaft an. Die von den strategischen Entscheidem anvisierten Vorzüge 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 für diese Erwartungshaltungen und Einflußmöglichkeiten seitens der Teilneh­
mer/innen zu erarbeiten („Weshalb will der Betrieb eine stärkere 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 Themenwahl für die nächsten Gruppentreffen. 
Alle vier Qualifizierungsgruppen hatten sich entschlossen, in dieser Konstellation auch 
als Inselgruppe zusammen zu bleiben2. Die Beschaffung von Informationen war zen­
trales Thema der Folgeaktivitäten (z.B. Erfahrungsaustausch mit Pilotinsel, Informati­
onsmaterial über Gruppenarbeit, Entsendung Delegierter in andere Gruppen).

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

2 Eine solche Entwicklung war von der Prozeßbegleitung aufgrund der anfänglichen Befürchtungen 
der Teilnehmerinnen hinsichtlich der zukünftigen Gruppenzusammensetzung nicht erwartet wor­
den. Kommentare einiger Teilnehmerinnen zeigten, daß vor dem Hintergrund umfassender be­
trieblicher Veränderungen gleichzeitig ein Maß an Stabilität gesucht wird („ ... hier weiß ich, was 
ich habe“)
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Nach dieser Gruppenbildung wurde ein Moderationsseminar angeboten. Das selbstge­
wählte Problem, anhand dessen das Moderieren geübt wurde, betraf die interne Inse­
lorganisation: „Wie organisieren wir demnächst unsere Gruppe, so daß die Gleichbe­
rechtigung gewährleistet ist?“ Diese Zielsetzung zeigte, daß 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 spätere Problemlösegruppe „Gruppenorganisation“ dar. Es 
wurden damit tragfähige Entscheidungsprozesse der Gruppe vorbereitet, indem mög­
lichst erschöpfend Argumente gesammelt wurden.

Drei Tage Moderationsschulung sind jedoch für vollkommen Ungeübte keinesfalls 
hinreichend, um eigenverantwortlich und angstfrei eine Gruppe anleiten zu können. In 
der Startphase der Problemlösegruppen wurde den Teilnehmerinnen, die sich für die 
Moderation bereit erklärten, ausgiebige Unterstützung seitens der Prozeßbegleitung 
zugesagt3.

7.2.4 Die Problemlösegruppen

Aus den Qualifizierungsgruppen heraus bildeten sich die Problemlösegruppen. Ihre 
Aufgabe war es, zu inselintemen und inselübergreifenden Problemstellungen Lösungs­
vorschläge zu erarbeiten. In jeder Problemlösegruppe (PLG) wurde von der Prozeßbe­
gleitung ein Vorgehensvorschlag unterbreitet. Zunächst wurde ein gemeinsames Ver­
ständnis der Themenstellung erarbeitet (z.B.: „Was bedeutet Gruppenorganisation?“). 
Daraufhin wurden Ziele der Gruppenarbeit vereinbart, eine IST- und Wunsch-Analyse 
durchgeführt und Lösungsvorschläge erarbeitet. Die Hauptmoderation lag dabei zu­
nächst bei der Prozeßbegleitung. Sukzessive übernahmen Teilnehmerinnen Moderati­
onsphasen, bzw. ganze Sitzungsphasen. Dieses waren nicht nur - wie ursprünglich ge­
plant - die qualifizierten Moderatorinnen, sondern es wagten sich ebenso andere an 
diese Aufgabe heran4.

3 H ier gilt es abzuwägen, inwieweit der Lernprozeß im Seminarkontext - der in der Regel einen 
angstfreieren und experimentierfreudigeren Rahmen darstellt - oder in der Echtsituation stattfin­
det. Nicht zuletzt wird dies oft durch betriebliche Gegebenheiten bestimmt (Kostenargumente). Da 
hier eine intensive Prozeßbegleitung sichergestellt war und damit eine Überforderung und Demo- 
tivation abgefangen werden konnte, wurde der weitere Lernprozeß direkt in die Gruppen verlagert.

4 Dies mag in vielen Arbeitszusammenhängen sicher nicht erstaunen. Hier ist jedoch zu bedenken, 
daß diese Mitarbeiterinnen in ihrem Arbeitsalltag zuvor nie an Sitzungen o.ä. teilgenommen hat­
ten. Ihre Erfahrungen zur Arbeit in und mit Gruppen im beruflichen Kontext beschränkten sich 
allein auf die Teamschulung. Es war vorrangige Aufgabe der Prozeßbegleitung, in den Gruppen 
ein fehler- und lemfreundliches Klima zu schaffen.
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Angelehnt an die Subjektive Tätigkeitsanalyse (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 Problemlösegruppen (s. Anhang 2). Die Ergebnisse der 
Gruppe wurden als EntscheidungsVorlage in allen Teams vorgestellt, da sie einen zen­
tralen Ausgangspunkt für die Inselplanung darstellten (Primat der Aufgabe).

Die Problemlösegruppe „Gruppenorganisation“ baute auf Diskussionen der Moderato­
rinnenschulung auf. Unter Berücksichtigung der bestehenden Betriebsvereinbarung zur 
Gruppenarbeit wurden hier insbesondere Themen wie Rechte und Pflichten der Grup­
pensprecherin5, Organisation von Gruppengesprächen, Übergabemodus, Qualifizie­
rung, Arbeitseinteilung und mehr behandelt. Die Lösungsvorschläge, die neben ganz 
konkreten Ansätzen gleichfalls nicht in der Gruppe zu klärende Fragen enthielten, 
wurden dem Projektteam Personal vorgestellt. Diese Problemlösegruppe tagte zu eini­
gen Sitzungen bereits ohne externe Prozeßbegleitung.

Die Problemlösegruppe „Insellayout“ stand unter einem starken Zeitdruck, der durch 
die Diskussionen um das alternative Konzept der Automatisierung ausgelöst 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 präsentiert wurden. Zielsetzung der Prozeßbegleitung war es, 
Mitarbeitersicht und -anforderungen frühzeitig in ein technisches Konzept einfließen 
zu lassen, da bezüglich der Automatisierungsfrage Entscheidungen anstanden.

Die Problemlösegruppe „Gesundheit“ fand unter recht ungünstigen 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 Mängel an der Arbeitsplatzgestaltung und - 
ausstattung aufzeigte, Anforderungen an die Inselarbeitsplätze erarbeitet, ebenso wie 
gesundheitsfördernde Maßnahmen geplant wurden. Diese Gruppe zeichnete sich da­
durch aus, daß sie externe Gäste (Sicherheitsbeauftragte, Betriebsärztin) zu bestimmten 
Zeitpunkten hinzuzog.

5 Trotz der geplanten Integration der Einrichter und Transporteure, betonte die Gruppe, daß es zwi­
schenzeitlich keine Selbstverständlichkeit mehr sei, daß zwangsläufig eine solche Position von 
Männern übernommen werde. Obwohl der Sprachgebrauch in diesem Unternehmen durchweg 
maskulin geprägt war, wurden jetzt zunehmend auch weibliche Sprachformen von den Frauen ge­
wählt, was als Anzeichen für ein zunehmendes Selbstbewußtsein der Frauen gedeutet werden 
kann.
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Durch den hier aufgezeigten Rahmen des Gruppenkontextes auf der „unteren“ Mitar­
beiterebene wird die Projektkomplexität deutlich. Es existieren nicht nur eine Vielzahl 
personeller Verknüpfungen, sondern ebenso thematische und zeitliche Abhängigkeiten. 
Dies stellt recht hohe Anforderungen an die Mitarbeiter/innen. Erstmalig in ihrem Ar­
beitsleben in dem Betrieb M mußten sie Termine vereinbaren, Treffen organisieren, 
Analysen durchführen, Verbesserungsvorschläge erarbeiten6, Präsentationen vorberei­
ten, Gruppen moderieren, Protokolle erstellen und mehr. Der damit verbundene Lern­
prozeß betrifft nicht allein die Bewältigung dieser Anforderungen, sondern ebenso eine 
zunehmende Wahrnehmung organisationaler Zusammenhänge, also einer Perspektive, 
die über den eigenen Arbeitsplatz hinausgeht.

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

7.2.5 Der Projektlenkungsausschuß

Im ersten Projektmonat wurde unter Beteiligung der Begleitforschung der Projektlen­
kungsausschuß (PLA) gegründet, dem als feste Mitglieder die obere Führungsebene 
angehörte. In den ersten Sitzungen wurden auf Wunsch der Geschäftsführung das Be­
teiligungskonzept und die Qualifizierungsinhalte diskutiert. Dabei wurden verschiede­
ne Problempunkte angesprochen und Vereinbarungen getroffen. Unter anderem sollte 
ein Seminar für die Meisterebene angeboten werden, da mehrere PLA-Mitglieder der 
Ansicht waren, daß die mittlere Führungsebene im bisherigen Prozeß eher vernachläs­
sigt wurde und gerade von dort Widerstände erwartet wurden.

Der Projektlenkungsausschuß (PLA) tagte monatlich. Dabei fanden diese Termine im 
Kontext der üblichen Führungsgespräche statt. Die externe Prozeßbegleitung wurde 
über 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 darüber, daß Vorschläge von ihnen nicht aufgenommen und umgesetzt 
würden. Ein Zeichen dafür ist die häufig angeführte Aussage: „Du bist zum Arbeiten da und nicht 
zum Denken!“, die einzelnen Frauen gegenüber 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 Lösungssuche im Vordergrund standen.

Das Zielsystem (s. Anhang 1), in dem Ziele der Projektteams und Qualifizierungsgrup­
pen zusammengeführt waren, wurde dem PLA vorgelegt, der es als Arbeitsgrundlage 
für 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 Vorgänge im PLA für alle Außenstehenden, die 
geringe Nachvollziehbarkeit von Anforderungen und (scheinbaren) Entscheidungen 
sowie nach außen dringende Gerüchte über Rivalitäten, hatten einen negativen Einfluß 
auf das Projekt und die Motivation der Beteiligten.

7.2.6 Die Prozeßbegleitung

Die Prozeßbegleitung stellte ebenso eine Gruppe dar. Ihr gehörten die Institute, die 
Projektleitung und - als diskontinuierliches Mitglied - der Betriebsrat an. Auch diese 
Gruppe durchlief einen Formungs- und Lernprozeß, zumal sie sehr heterogen besetzt 
war: Betriebsinterne und Betriebsexteme, Führungskreisvertreter 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 würden, ihren Sprachstil zielgruppengerecht zu modifizieren. Dies gipfelte darin, 
daß in einer der ersten Sitzungen sogenannte „Un-Worte“ definiert wurden.

Für die Prozeßbegleitung war die Formulierung von Erwartungen und Zielen weitaus 
vielschichtiger, als für die Projektteams bzw. Qualifizierungsgruppen. Sie hatten ver­
schiedene Interessen zu berücksichtigen: Die Wissenschaftlichen (Institute), die Prakti­
schen (Betrieb) und die des Geldgebers (Projektträger). Die Zielsetzungen der Prozeß­
begleitung flössen in das Gesamtzielsystem mit ein. In den mindestens monatlichen 
Treffen wurden

• gegenseitige Informationen zum Projektverlauf gegeben,

•  Ziele und Zielkonflikte reflektiert,

•  alternative Vorgehensweisen und Interventionen diskutiert sowie

• konkrete Maßnahmenvorschläge der Prozeßgestaltung erarbeitet.



144 7. Das Montageuntemehmen

Im Verlauf der Zusammenarbeit wurden verschiedene Problemfelder identifiziert 
(Abb. 7.3).

Welche “key-persons" 
müssen einbezogen werden ?

vertrauensbildende |  
Maßnahmen |

Umgang mit Konfliktfeld |  
“Automatisierung” I

Unklarheiten hiss. I  
Firmenstrategie §

Rolle der Projektleitung |

Vermeidung von 9 
Olympiamannschaften |

Arbeitszeitproblematik: wie sind 
die Schichten in Gruppenarbeit 

zusammenzuführen ?

Abb. 7.3: Problemthemen der Begleitforschung

Der Projektleiter nahm in diesem Team als Schnittstelle zum Projektlenkungsausschuß 
und hauptsächlicher Informationslieferant betrieblicher Ereignisse eine Schlüsselfunk­
tion ein. Das Team fühlte sich darüber gut informiert. Es sollte sich aber später zeigen, 
daß dadurch die Anbindung dieser Gruppe an den Führungskreis nicht ausreichend war 
und Vertrauensverhältnisse eher ab- als aufgebaut wurden.

Durch die unterschiedlichen Arbeitsschwerpunkte 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 Gestaltungsgrundsätze aufgezeigt. Jeweils ein Beispiel soll Hin­
weise auf Lernprozesse geben.
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7.3 Beispiele zur Umsetzung der Gestaltungsgrundsätze

7.3.1 Wissen

Generierung: Schaffe Bedingungen, daß Personen implizites Wissen 

__________________________ extem alisieren können!__________________________

Den Rahmen für eine Wissensgenerierung stellen vorrangig die Projektteams und Pro- 
blemlösegruppen dar. Die Extemalisierung impliziten Wissens geht jedoch nicht 
zwangsläufig mit Gruppenbildungen einher. Aufgabenstellung und Form der Problem­
bearbeitung bieten wesentliche Anreize. Komplexe Problemstellungen, deren Lösun­
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 fördert und Raum für individuelle Erklärungen und Erfah­
rungsberichte bietet, unterstützt das Hervorbringen des für die Gruppe neuen Wissens.

Ein Beispiel:

Die Aufgabenstellung des Projektteams Organisation war es u.a., Aufgabenstruktur 
und Arbeitsabläufe der Insel zu planen. Dabei stellte sich auch die Frage, in welcher 
Form die Qualitätskontrolle zu integrieren sei. Daß diese Aufgabe von den zukünftigen 
Inselmitarbeiterinnen im Sinne ganzheitlicher Arbeitsinhalte und höherer Verantwor- 
tungsübemahme selbst ausgeführt werden sollte, war für das Team außer Frage. Man 
überlegte „nur“, bei welchen Arbeitsgängen eine Kontrolle vorzusehen sei, wie eine 
solche Kontrolle aussehen könne, welche Zeiten man anzusetzen habe und welche 
Aufwendungen für Nacharbeit dabei entständen.

An und für sich wären dies keine allzu schwierigen Fragestellungen gewesen, da die 
Qualitätskontrolle eigentlich nichts gravierend Neues darstellte. Es gab einen QS- 
Bereich mit 17 Mitarbeiterinnen, die bisher eine 100%-Kontrolle der Scheren durch­
führten. Es war also davon auszugehen, daß fundiertes Datenmaterial vorliegen würde.

Als jedoch das Team sich konkret fragte, an welchen Stellen welche Fehler auftreten, 
wieviel Gutstücke hergestellt werden bzw. andersherum, wie hoch der Prozentanteil 
fehlerhafter Teile sei und welche Nacharbeit derzeit geleistet wird, mußte man fest­
stellen, daß es keine konkreten Kennziffern, sondern allenfalls viele verschiedene 
subjektive Einschätzungen dazu gab.
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Anscheinend hatte es bis dato noch niemand im Betrieb als relevant angesehen, derar­
tige Basisdaten zu erheben7. Das Team gab daraufhin einer Untergruppe, bestehend 
aus QS-Mitarbeiterin und stellvertretendem Meister des Bereiches den Auftrag, Erhe­
bungen durchzuführen, die zunächst basierend auf Stichproben und Befragungen der 
Mitarbeiterinnen erste Annäherungen an Qualitätskennziffem und Abläufe der Quali­
tätskontrolle ergaben.

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

 Redundanz: Schaffe Bedingungen, daß Wissen kollektiviert werden kann !_____

Mit dem obigen Beispiel wurde gezeigt, daß die Teamaktivität Auslöserfunktion für 
die Extemalisierung von Wissen besaß. Dieses Wissen nützt der Entwicklung der Ge­
samtorganisation jedoch noch nicht allzuviel, wenn es auf wenige Individuen be­
schränkt bleibt. Die Redundanz von Wissen ist notwendiger Stabilisierungsfaktor einer 
Organisation. Das Lernen einer Organisation ist durch den Transformationsprozeß von 
individuellem zu kollektivem Wissen gekennzeichnet. Die Kollektivierung wird über 
die Projektteams, Problemlösegruppen sowie gruppenübergreifende Zusammenkünfte 
unterstützt.

Ein Beispiel:

Die Problemlösegruppe „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 Bedürfnissen der 
Frauen (z.B. Sichtkontakt) und fertigungstechnischen Anforderungen (z.B. kreuzungs­
freie Förderung) gerecht wurde. Dieses Arbeitsergebnis wurde von Vertreter/innen der 
Problemlösegruppe in dem Projektteam Technik vorgestellt und dort auf seine Um­

7 Dies mag zwar erstaunlich klingen, jedoch wird es verständlicher, wenn bedacht wird, daß es sich 
hier um einen Massenproduzenten mit sehr guter Geschäftslage und bisher nicht allzu hoher Com- 
puterisierung handelt. Kalkulationen wurden überschlägig gemacht, konkrete Basisdaten werden 
erst für ein PPS-System benötigt und außerdem gab es aufgrund guter Ertragslage und hoher Be­
schäftigung kaum einen Grund, hier ins „Detail“ zu gehen.
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setzbarkeit hin und seine Integration in das entstehende Gesamtkonzept diskutiert. Mit 
einer persönlichen Präsentation - und nicht nur der Weitergabe von Protokollen und 
Schriftstücken - wurde eine aktive Aufnahme des Vorschlages unterstützt.

Da dies ein Lösungsvorschlag einer Teilgruppe der zukünftigen 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 Vorschläge zur kontinuierlichen 
Verbesserung dieses Layouts einzuholen, andererseits aber auch, um die Akzeptanz der 
zukünftigen Inselarbeiter/innen zu sichern, indem sie diesen Vorschlag diskutieren und 
nachvollziehen konnten. So wurde also über die Mitglieder der Problemlösegruppe 
eine Präsentation in den Qualifizierungsgruppen organisiert und durchgeführt. Durch 
das Weitertragen von Kollegen/innen auf weitgehend gleicher Ebene, konnte davon 
ausgegangen werden, daß hier keine Sprachbarrieren den Wissenstransfer verhindern 
würden und gleichzeitig in den Gruppen weiteres implizites Wissen angestoßen und 
geäußert wird.

Das Resultat war, daß 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 für den Wissenstransfer waren die 
Argumentationen, die für ein solches Konzept sprachen und durch die Vorschlagenden 
weitergegeben wurden.

Korrektur: Schaffe Bedingungen, daß Wissensdifferenzen bewußt werden 
____________________und Fehlwissen korrigiert werden kann!

Es kann nicht davon ausgegangen werden, daß das in einer Organisation an unter­
schiedlichen Stellen und auf unterschiedlichen Ebenen existierende Wissen grundsätz­
lich kompatibel ist. Ebensowenig wird neu entstehendes Wissen nicht immer „paßfä­
hig“ zu bereits existierendem Wissen sein. Die Fähigkeit, diese Differenzen wahrzu­
nehmen und ver- bzw. umzulemen, kennzeichnet die Lernfähigkeit einer Organisation.

In den Projektteams und Problemlösegruppen werden zwangsläufig Widersprüche 
auftreten, die Auslösemoment für eine (dialektische) Weiterentwicklung oder Korrek­
tur des Wissens sind. Inwieweit dies jedoch tatsächlich geschieht, hängt wesentlich 
von dem Gruppenklima ab. Genauer gesagt, von der Form der Kommunikation und 
Kooperation. Eine Moderation, die Unterschiede „neutral“ aufzeigt, „Nullsummen­
spiele“ nicht zuläßt und eine kontinuierliche Visualisierung vomimmt, so daß Diffe­
renzen sichtbar werden, fördert diesen Prozeß.
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Ein Beispiel:

Eine Zielsetzung des Projektes war, für die niedrig qualifizierten Frauen im Montage­
bereich Arbeitsbedingungen zu schaffen, die eine Höherqualifizierung ermöglichen 
und ein kontinuierliches Lempotential beinhalten, womit Zukunftssicherung für diese 
Beschäftigtengruppe 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 durchzufüh­
ren. Im Personalbereich waren jedoch keine ausreichenden Daten vorhanden.

Vor diesem Hintergrund übernahmen Prozeßbegleitung 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 Abschluß der Seminare statt, so daß aus­
reichend Hilfestellung bei der Beantwortung gewährleistet war.

Die Auswertung wurde im Team Personal vorgestellt. Die Ergebnisse erstaunten dabei 
externe Prozeßbegleitung ebenso wie Betriebsinteme: 41% der Befragten hatten eine 
abgeschlossene Berufsausbildung8 und 51% gaben an, bereits an Qualifizierungsmaß­
nahmen teilgenommen zu haben9. Das vermeintliche Wissen der Projektteam- 
Mitglieder, daß die Frauen der Montage bisher keine oder nur sehr geringe Qualifika­
tionen besaßen, mußte also relativiert werden.

7.3.2 Ziele

_______ Explikation: Schaffe Bedingungen, daß Ziele ausgesprochen werden!_______

Ziele sind nur selten hinreichender Motivationsfaktor, wenn sie von außen vorgegeben 
werden und nicht auf systemimmanente Zielsetzungen referieren. Eine Entwicklung 
aus dem Gesamtsystem heraus und ein stetiger Abgleichprozeß erhöhen die Wahr­

8 Dies waren beispielsweise: Verkäuferinnen unterschiedlicher Fachzweige, Einzelhandelskauffrau, 
Hauswirtschafterin, Kaufmannsgehilfin, Textilmaschinenführerin, Köchin, Friseuse, Beleuchterin.

9 Weiterbildungsmaßnahmen waren z.B. Sprachkurse, Schreibmaschine, Staplerfahrer/in, Erste- 
Hilfe-Kurs, Seminare zu Gruppenabeit und Industrieproblemen. Auch wenn diese Maßnahmen 
nicht immer im  direkten beruflichen Zusammenhang standen, so deutet dies doch an, daß es sich 
hier nicht ausschließlich um  Lemungewohnte handelte.
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scheinlichkeit für aufeinander abgestimmte Handlungen im System. Es geht also nicht 
nur darum, Ziele auf den oberen Führungskreisebenen zu formulieren und diese ledig­
lich nach „unten“ mitzuteilen, sondern ebenso darum, daß Ziele von den Mitarbeitern 
formuliert werden können.

Dies wurde im Projektkontext über moderierte Einstiegsphasen in die Teamarbeit, in 
denen Anforderungen, Ziele und Wünsche der Beteiligten erhoben und diskutiert wur­
den, gefördert. In regelmäßigen Abständen wurden Zielreflektionsphasen eingelegt - 
teamintem und teamübergreifend. 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, Projektträgerschaft, übergreifende Betriebsziele und Prozeßbegleitung. Da dies 
ein ebenso ungewohntes Vorgehen war, wie die Zusammenarbeit in Gruppen an sich, 
wurde diese Phase durch die externe Prozeßbegleitung moderiert. Jeder Teilnehmer 
bekam über eine schriftliche Sammelphase die Möglichkeit, aus je individueller Sicht, 
Projektziele zu notieren. Die anschließende Visualisierung und gemeinsame Reflektion 
des Ergebnisses führte zu der Formulierung von Zielkonflikten (Abb. 7.4).

W irtschaftlichkeit Organisation Personal Technik

- Stückzahldenken gegen 
Wirtschaftlichkeits­
denken

- fehlendes Kosten­
denken: Vorgabezeiten 
gegenüber Gemein­
kosten

-  traditionelle Wirtschaft­
lichkeitsbetrachtung 
gegenüber erweiterter 
Wirtschaftlichkeits­
betrachtung

- Kurzfristiges Erfolgs­
denken gegenüber 
perspektivischem 
Planungsdenken

* Leistungsverdichtung 
gegenüber Erhöhung 
der Lern- und Denk­
anforderung

- Kurzfristiger 
Planungszeitraum mit 
unzureichender 
Berücksichtigung des 
Produktwandels

- Angst vor dem Chaos 
(jeder redet mit) 
gegenüber . 
konstruktiver Unruhe r

■* Heute planen, 
morgen entscheiden, 
übermorgen beteiligen

” Unterschiedlicher 
Informationsgrad

* Abbau physischer 
Belastung und 
Aufbau psychischer 
Belastung

* Individuelle Profi­
lierung, Konkurrenz­
denken gegenüber 
Teamarbeit

- Alte und neue 
Aufgaben der Meister

* Besitzstandsdenken, 
Bequemlichkeit 
erschwert 
Veränderungen

Unterschiedliche 
Entlohnungsformen 
von Frauen und 
Männern

• Unsicherheit über den 
Grad der 
Automatisierung

■ Umfang und Formen 
der Datenerfassung 
für PPS/BDE

- Erst Technik, dann 
Organisation (aus 
Zeitgründen)

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 gebräuchlichen 
Praktiken und Sichtweisen, ebenso wie das Projekt selbst konträre Entwicklungen be­
inhalten konnte.

Erst dadurch, daß aus verschiedenen Perspektiven heraus Ziele formuliert werden 
konnten, wurden konträre Zielsetzungen für die Beteiligten sichtbar. Die identifizierten 
Zielkonflikte waren Gegenstand eines Abgleichprozesses. Im Kontext dieser Auftakt­
phasen wurden Ziele als Sache aller und als überhaupt thematisierungsfähig eingeführt.

Abgleich: Schaffe Bedingungen, daß Ziele au f den unterschiedlichen Ebenen 
konkretisiert und vertikal wie auch horizontal abgeglichen werden können!

Allein das Formulieren von Zielen auf unterschiedlichen Ebenen ist nicht ausreichend, 
um die Handlungen der Organisationsmitglieder auszurichten. Die Art der Zielformu­
lierung läßt oftmals noch einen recht großen Handlungsspielraum. Um Ziele umzuset­
zen, bedarf es deshalb der Konkretisierung auf den davon betroffenen Ebenen. Der 
Rahmen, der dafür zu schaffen ist, kann sich nicht auf ein einmaliges Ereignis stützen, 
sondern muß einen kontinuierlichen Abstimmungsprozeß ermöglichen. 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 häufig zwangsläufig.

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 für 
die Teilnehmer/innen, Eigeninitiative zu zeigen und Verantwortung zu übernehmen.

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 Ungewißheit 
bezogen auf das Projekt formuliert, was schließlich von den Teilnehmer/innen als prio- 
ritär zu bearbeitendes Thema angesehen wurde. In dieser Phase wurden bereits eine 
Vielzahl „latenter Ziele“ in Form von Problemen zusammengetragen. Anschließend 
wurde das ausgewählte Problem, dem in transitiver Form ein Gruppenziel zugrunde 
lag, in eine bearbeitbare Fragestellung umformuliert (Tab. 7-2).
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Phase Gruppe 1 Gruppe 2

1 W ie kann ich mich bei der Einteilung der 
Gruppen beteiligen?

Wie können wir die Projektteams von 
Vorschlägen, die wir machen, überzeugen?

2 W ie können wir es erreichen, daß wir als 
Gruppe zusammenbleiben?

Wie können wir mit den Projektteams
- Zusammenarbeiten
- von ihnen Informationen bekommen
- damit Vorschläge erarbeiten
- und sie mit diesen Vorschlägen überzeugen?

3 => wir wollen dafür selbst als Gruppe was 
tun, damit der Zusammenhalt bleibt 

=> wir wollen die fördernden Kräfte von 
außen nutzen, um Unterstützung gegen 
die alte Hierarchie zu haben

+ alle Betroffenen (nicht nur Projektteams) 
miteinbeziehen 

+ Meinung, Rat, Hilfe von außen einholen 
(andere, weniger eingeengte Sicht)

Phase Gruppe 3 Gruppe 4

1 W ie können wir es erreichen, daß wir als 
Gruppe zusammenbleiben?

Wie können wir die Umstellung auf die 
„neue“ Arbeitszeit ermöglichen?

2 w.o. + somit besser Zusammenarbeiten und 
unsere Arbeitsplätze schöner gestalten ?

W ie können wir eine gute Zusammenarbeit in 
der Gruppe erreichen, um das 
Arbeitszeitproblem zu lösen?

3 w.o.+ unter Beachtung der fördernden und 
hemmenden Kräfte

w.o.

Tab. 7-2: Zielformulierungen der Qualifizierungsgruppen

Nach einer ersten Phase der Problembearbeitung erfolgte eine Reflektionsphase, in der 
die Eingangsfragestellung diskutiert und abgeändert wurde. Dies geschah ein weiteres 
Mal, bevor der Entwurf eines Handlungsplanes erstellt wurde. Hier zeigt sich, daß in 
zwei Gruppen (1 und 4) der Problemlöseprozeß zu einer grundlegenden Veränderung 
der eingangs formulierten Fragestellung führte. In den anderen Gruppen wurden Kon­
kretisierungen vorgenommen. Das Resultat des Problemlöseprozesses war ein Hand­
lungsplan, in dem einzelne Aktivitäten terminlich und mit den jeweils Verantwortli­
chen fixiert wurden.

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

Problemsensitivität: Schaffe Bedingungen, daß Problemfelder erkannt 
_____________________________ und angenommen werden können!______________

Es ist nicht davon auszugehen, daß zu Beginn eines Projektes sämtliche 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 Sensitivität für „Systemprobleme“ und damit eine höhere Verände­
rungswahrscheinlichkeit des Gesamtsystems wird stark durch Vorgehensweisen und 
Freiräume 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 Prozeß wird dadurch unterstützt, daß externe Aufgaben- und Zielstellungen 
nur grob formuliert sind und die interne Arbeitsweise sich dadurch auszeichnet, daß 
Beiträge aller Beteiligten möglich 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 Kapazitäten und Möglichkeiten des Systems wurden bisher 
jedoch nur wenig genutzt10. Parallel dazu wurden weiterhin verschiedene „manuelle“ 
bzw. nicht über dieses System laufende Steuerungsinstrumente (Listen, Statistiken, 
Ablaufpläne 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 äußerten sich zu dem System

10 Damit steht die Firm a M sicher nicht alleine. Aufgrund der Diskussionen um den Einsatz von Pro- 
duktionsplanungs- und -Steuerungssystemen (PPS) gibt es genügend Anlaß zu vermuten, daß in 
vielen Fällen solche Systeme weit unter Kapazität eingesetzt werden. Konkrete Zahlen dazu liegen 
jedoch nicht vor (wahrscheinlich wegen der fehlenden Lobby für solche Untersuchungen).
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eher als eine Last, denn als eine Erleichterung. Es mußten eine Vielzahl an Daten er­
mittelt und aufbereitet wgrden („vorher hat's doch auch ohne geklappt“). Der Ge­
schäftsführung, die neuer Technologie aufgeschlossen gegenüberstand, war bekannt, 
daß die Kapazitäten nicht ausgenutzt wurden, ihre Begründung dieses Fakts war je­
doch, daß man damit für zukünftige Anforderungen gerüstet sei.

Aus jeder Sichtweise heraus wurde zwar erkannt, daß 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. Eingeständnis einer Fehlinvestition). Die Mitarbeiter umgingen das Sys­
tem durch Beibehaltung ihrer gewohnten Arbeitsweisen. Die Unzufriedenheit, resultie­
rend aus enttäuschten 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, rückte dieses Thema mehr und mehr in den 
Vordergrund („wir machen Doppelarbeit“, „es fehlen wichtige Basis-Daten für das 
System“, „keiner weiß 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 für das PPS-System eingefordert. Die 
latente Unzufriedenheit wurde als kollektives Problem wahrgenommen und formuliert.

Heurismen: Schaffe Bedingungen, daß Strategien zur Problemlösung generiert 
______________________ und kollektiviert werden können!______________________

Ist ein Problem wahrgenommen worden, so geht es im folgenden um die Frage, wie 
dieses Problem gelöst werden kann. Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurde festge­
stellt, daß mit zunehmender Komplexität eines Problems einzelne Personen kaum noch 
in der Lage sind, angemessene Lösungen zu generieren. Der Problemlöseprozeß kann 
von einer Gruppe erfolgversprechender durchgeführt werden. Diese muß sich jedoch 
koordinieren, um einen solchen Prozeß zu durchlaufen. Das bedeutet, sie muß gemein­
same Regeln und Vorgehens weisen finden, um gemeinschaftlich ein Problem zu lösen.

Ein Beispiel:

Das Schaffen eines Rahmens, der einen „synchronisierten“ Problemlöseprozeß ermög­
licht, geschieht im Projekt in einem stufenweisen Vorgehen. In der Teamschulung
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wurde zunächst die Bedeutsamkeit eines abgestimmten Problemlöseprozesses durch 
die Teilnehmer/innen anhand von Übungen „erfahren“. Der Gruppe wurden beispiel­
haft Problemstellungen zur Bearbeitung gegeben. Die anschließende Videoreflektion 
des eigenen Problemlöseprozesses machte den Beteiligten den Unterschied zwischen 
einem aufeinander abgestimmten und einem tendenziell chaotischen Problemlösepro- 
zeß deutlich. Vor dem Hintergrund dieser Erfahrung wurde gemeinschaftlich ein 
Grundmuster des Problemlösens entwickelt, dem verschiedene Einzelstrategien zuge­
ordnet wurden (z.B. Visualisieren, Fragetechniken, Rückwärtssuche).

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

Abb. 7.5: Vorgehen der Problemlösegruppe „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 herausgefiltert. Die Bearbeitung ungeklärter Fragen nahm
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schließlich den höchsten 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 Problemlösegruppe ein weiterer Einigungsversuch unternommen. 
Blieben trotzdem noch Punkte offen, so wurden diese in dem Lösungsvorschlag als 
Alternativen gekennzeichnet, bzw. als Frage an andere (Projektteams, PLA) formuliert.

Zum Abschluß jeder Sitzung wurden Themen und Moderation des nächsten Treffens 
festgelegt. Die Moderatorin erhielt eine Rückmeldung von der Gruppe und die Teil­
nehmerinnen äußerten sich über ihre Zufriedenheit mit der jeweiligen Sitzung11. Es 
wurde also bewußt ein Raum freigehalten, in dem eine Metareflektion stattfinden 
konnte, in der Vorgehensweisen überdacht, in ihrer Angemessenheit eingeordnét und 
schließlich auch neue Vorgehens Vorschläge generiert werden konnten.

Kooperation: Schaffe Bedingungen, die kooperative Interaktionen fördern!_____

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

Um kooperatives Verhalten zu fördern war die Projektstruktur derart angelegt, daß

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

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

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

d) den Teams Aktionsspielräume eingeräumt wurden.

11 Obwohl dies in der Moderationstheorie ein obligatorischer Abschluß ist, so ist die Umsetzung im 
praktischen Feld keinesfalls immer gegeben. Jedoch gerade hier liegen wesentliche Lemmomente: 
Die Zusammenarbeit wird reflektiert und emotionale Aspekte dabei einbezogen.
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Damit wurde ein Aufbrechen gewohnter Interaktionsformen unterstützt. Direkter 
Kontakt und Informationen über den jeweils anderen Bereich aus erster Hand führen 
oft zwangsläufig 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, daß dies unter den bestehenden Arbeitsverträgen kaum möglich 
war: Die Schichtzugehörigkeiten innerhalb der Gruppen waren unterschiedlich!

Die Prozeßbegleitung war zwar bemüht, alternative Lösungsvorschläge zu unterbrei­
ten, jedoch sah sie sich hier vor einer recht ausweglos erscheinenden Situation, wollte 
es die Gruppen nicht zerreißen oder neue Arbeitszeiten aufoktroyieren. Schließlich 
entschloß man sich, das derzeit „unlösbare“ Problem an die Gruppen weiterzugeben 
und von dort mögliche Vorschläge zu erhalten.

Ohne ein weiteres Zutun der Prozeßbegleitung entwickelte sich ein dynamischer Pro­
zeß in den Gruppen. Es wurde erkannt, daß das Schichtenproblem nicht nur die eigene, 
sondern alle Gruppen betraf. Somit diskutierten die Gruppen das Problem nicht nur 
intern, sondern auch über Delegierte und gemeinsame Gruppentreffen. Die Zusam­
menarbeit wurde aktiv gesucht und brachte schließlich eine Kompromißlösung aller 
vier Gruppen hervor.

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

______ Diskurs: Schaffe Bedingungen, die einen offenen Diskurs ermöglichen!_______

Die Form der Kommunikation ist letztendlich das vermittelnde Element für alle zuvor 
genannten Aspekte. Ihre Art ist entscheidend dafür, inwieweit Wissen sich in der Or­
ganisation weiterträgt, 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 für 
einen offenen Diskurs zu gestalten. Dies geschah über die Moderation der Gruppen 
und den Einsatz von z.B. Gesprächsführungsmethoden, Ideenfindungs- und Visualisie­
rungstechniken. Da M zu Projektbeginn noch keine ausgebildeten Moderatoren besaß, 
wurde diese Funktion zunächst von der Prozeßbegleitung wahrgenommen. Sie wirkte 
gleichzeitig als Modell für 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 zurückhaltend und reserviert. Den Semi­
narleiterinnen war unklar, worauf dieser Unterschied zuriickzuführen war. Versuche, 
die Teilnehmer/innen stärker zu aktivieren und involvieren, griffen nur wenig. Der er­
ste Tag endete mit einer eher „freundlichen“ Rückmeldung12.

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, daß 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 über den Fortgang im Projekt, der auch durch die 
Erläuterungen der Seminarleitung zum Projektrahmen kaum reduziert werden konnte.

Ein Blitzlicht13 zeigte, daß es von einigen Seiten vehemente Bedenken hinsichtlich der 
Einführung 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 für oder gegen die Einführung 
der Gruppenarbeit bei M wurden durch die Moderation visualisiert.

Das Gesamtergebnis zeigte, daß in dieser Situation eine hohe Aktivität in der Gruppe 
war und es viele Gegenargumente und Bedenken gab. Die anschließende Reflektion 
machte deutlich, daß dadurch ein Angstabbau stattgefunden hatte14. Am nächsten Tag

12 A uf der W andzeitung wurden folgende Anmerkungen der Teilnehmer/innen vermerkt: „schön“, 
„interessant“, „lehrreich“, „besser wie Arbeit“, „nett, schön erklärt“ u.m.

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

14 Auszüge aus dem W andzeitungsprotokoll zur Rückmeldung des zweiten Tages sind: „erleichtert“, 
zusa m m en  kann man 's gut schaffen“, „Es kann auch Spaß machen, Probleme in der Gruppe zu 
lösen“, , Jed er Tag wird besser“, „Heute haben wir mehr geschafft“ u.m.



158 7. Das Montageuntemehmen

formulierte die Gruppe das Ziel, als eine Gruppe für die zukünftigen Inseln zusammen 
zu bleiben und vereinbarte weitere Zusammenkünfte. Auf Gruppenebene hatte hier 
also über einen dialogischen Prozeß und einer anschließenden Diskussion eine Aus­
richtung stattgefunden.

Wie die beteiligten Gruppenmitglieder aus Projektteams, Qualifizierungs- und Pro- 
blemlösegruppen das Projekt und die damit verbundenen Aktivitäten einschätzten, 
wird im folgenden gezeigt.

7.4 Die Sichtweise der „betroffenen Beteiligten“

7.4.1 Vorbemerkung

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

Im folgenden sollen Auszüge aus diesen Interviews einen Eindruck über Bandbreite 
und Kohärenzen der Sichtweisen geben15. Die Interpretation dieser Aussagen muß da­
bei vor dem Hintergrund der „Projektkrise“ vorgenommen werden. Die Gruppenakti­
vitäten hatten sich in der zweiten Jahreshälfte aufgrund der ungeklärten Automatisie­
rungsfrage auf ein Mindestmaß reduziert, bzw. waren „vorübergehend“ eingestellt 
worden. Die Fokussierung auf Problembereiche innerhalb des Projektes soll dabei 
Hinweise und Ansätze zur Modellverbesserung und insbesondere dessen konkrete 
Ausgestaltung geben, wohl wissend, daß solche Darstellung leicht der Gefahr unter­
liegt, als grundsätzliches 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 Abschlußbericht zum Projekt zu 
finden (NRW -Landesprogramm „Mensch und Technik - Sozialverträgliche Technikgestaltung“, 
Förderkennz. III B 4-7040.9.5/223).
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7.4.2 G ru p p e n  : „G em isch te  G efühle“

Nur wenige der Befragten (12%) fühlten sich in den Qualifizierungsgruppen eher 
schlecht, die Mehrheit gab an, sich gut oder sogar sehr gut darin zu fühlen. 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 einschätzen, 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 ein16, wobei es in keiner Gruppe 
eine eindeutige Schwerpunktsetzung gab.

Bei genauerem Nachfragen hinsichtlich einer solchen Einschätzung wurde deutlich, 
daß es recht unterschiedliche Haltungen zu der eigenen Gruppe gab. Die Bandbreite 
reichte dabei von den „indifferenten Positivlern“ („... w ir haben keine Probleme") , 
„den Aktivisten“ („... die anderen könnten sich ruhig mal mehr beteiligen“), „den 
Zweiflern“ („... ich glaube nicht, daß w ir zusammenbleiben werden“) bis hin zu „den 
Frustrierten“ („ ... ich gehe sowieso aus der Gruppe raus“), wobei letzteres nur Männer 
sagten17.

Als gut wurde in den Gruppen das bessere Kennenlemen untereinander, die Möglich­
keit, Probleme zu besprechen, eine ungezwungene und nicht so steife Atmosphäre oder 
auch, daß man einfach mal „...unter sich über Vorgesetzte schimpfen kann“ einge­
schätzt.

Die Frage nach Veränderungswünschen und Verbesserungsvorschlägen zeigte aber 
auch, daß ca. die Hälfte der Befragten nicht ganz zufrieden mit dem derzeitigen Status 
der Gruppe war. Es wurde bemängelt, daß es keine „echten“ Themen in den Gruppen 
zu besprechen gäbe und mehr Informationen von außen erwartet wurden. Terminliche 
Vereinbarungen seien nur schwer zu treffen und würden auch nicht immer rechtzeitig 
weitergegeben. Es gab ebenso Beschwerden darüber, daß einige sich als „Führerin“ 
aufspielen würden und noch viel häufiger, daß viele sehr ruhig sein würden.

In der Befragung deutete sich an, daß diese Gruppen ohne äußeren Input und Hilfe­
stellung möglicherweise bald auseinanderbrechen würden. Das Projektteam Personal 
hatte erste Anzeichen dafür zwar schon weit vorher erkannt, sah jedoch in der derzeiti­
gen Situation keine Handlungsmöglichkeiten. Die anfängliche „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 
ungeklärt.
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nach der Auftaktqualifizierung hatte sich somit im Kontext verschobener Starttermine 
der Inseln und einer zunehmenden „Gerüchteküche“ weitgehend gelegt. Während diese 
Gruppen sich jedoch noch weitgehend als Gruppen verstanden, sah es zu diesem Zeit­
punkt in den Projektteams - außer beim Team Personal - schon etwas anders aus.

Aus dem Projektteam Personal wurde nur ein Mitglied interviewt, das gleichzeitig 
auch dem Organisationsteam angehörte. Seine vergleichende Beurteilung fiel zugun­
sten des Personalteams aus: „... eher gute Zusamm enarbeit... 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, daß sich nur einige wirklich beteiligten und andere eher eine abwartende 
Haltung hatten. Die intensiven IST-Analysen in dem Team fanden überwiegende Zu­
stimmung und wurden als recht gute Ausgangsbasis für eine Umsetzung betrachtet.

Das Projektteam Technik zeichnete sich schließlich durch recht widersprüchliche Aus­
sagen aus. Diese gingen von durchweg positiven Einschätzungen („ganz gut und er­
gebnisreich“) bis hin zu absoluten Negativbewertungen („war weder Teamarbeit noch 
Teamgedanke - w ar bis je tz t 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 Lösung. Ein 
Befragter beschreibt seinen Eindruck folgendermaßen: „... es w ar ein guter Anfang da, 
aber die Vorschläge aus der Subgruppe brachten es durcheinander, das störte mich, 
daß von außen eine parallele Lösung erarbeitet wurde, wenn das nochmal passiert, 
steige ich aus.“ Ein anderer drückte sein Gefühl noch drastischer aus: „... es gab unter­
schiedliche Lösungen, aber kein Ergebnis des Projektteams ... ich fühle mich ver­
arscht, es w ar alles umsonst.“ Abschließend drückten noch mehrere Befragte ihre Un­
sicherheit zur Teamexistenz aus: „...vor Sommerferien war alles brandeilig“, „... nach 

Sommerferien ist nichts mehr gewesen“ u n d  weiß nicht, ob ich noch im Team bin“.

Es muß gefragt werden, inwieweit in dem Team Technik überhaupt Lernprozesse im 
Sinne der formulierten Lemaspekte stattgefunden haben. Die Antwort ist - trotz der 
Schwierigkeiten - ja. Es wurden dabei jedoch nicht alle Möglichkeiten ausgeschöpft. 
Dies gilt es zu begründen.

Auf der Wissensebene fanden eine Vielzahl an Austauschprozessen statt, insbesondere 
im fachlichen Bereich. Es wurden Fertigungsabläufe, 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 für die Organisation geschaf­
fen18, 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 zunächst unterschwellig, schließlich offen, unterschiedli­
che Ziele verfolgt. Die eine Gruppierung sah ihre Zielsetzung im ursprünglich formu­
lierten Sinn, als die eigenständige Erarbeitung eines technischen Lösungsvorschlages 
zur Gestaltung der Inseln, die andere Teilgruppe hatte zum Ziel, einen bereits vorhan­
denen Lösungsvorschlag im Team durchzusetzen. Nachdem dieses für die Beteiligten 
deutlich wurde, hätten über einen offenen Austausch Zielabgleichprozesse stattfinden 
können. Dies geschah jedoch nicht, wofür es mindestens zwei Begründungen gibt.

Es haben sich nicht nur auf die Sachfrage bezogene Fronten, sondern ebenso emotio­
nale Fronten ausgebildet, was durch die recht drastischen Äußerungen einiger Team­
mitglieder gezeigt wurde. Die Prozeßbegleitung war an dieser Stelle nicht in der Lage, 
das emotionale Feld zu glätten, da sie selbst zu stark in die Technikdebatte verstrickt 
war („... Institute sollten sich da raus halten“). Weiterhin hatte das Team kaum noch 
eine Möglichkeit, über diese differierenden Ziele und damit verbundene interne Un­
stimmigkeiten zu reflektieren, da es durch den Projektlenkungsausschuß gedrängt wur­
de, Vergleichsdaten für eine Entscheidung des PLA zu liefern. Ein Teilnehmer kom­
mentiert diesen Sachverhalt folgendermaßen: „... w ir waren nur noch ein Bewertungs­
gremium

Die Problemsensitivität der Gruppe hat sich sehr wahrscheinlich erhöht. Es ist jedoch 
kaum davon auszugehen, daß gemeinsame Problemlösestrategien generiert wurden, 
daß - zumindest in der zweiten Phase - ein kooperatives Interagieren gefördert, oder 
auch, daß ein offener Diskurs erlernt wurde. Auch wenn zu Teilen ein Lernen statt­
fand, so bleibt trotzdem weiterhin die Frage offen, ob nicht die für viele unbefriedi­
genden Erfahrungen in diesem Team - und dies sind schließlich konkurrierende Lern­
prozesse - kontraproduktiv für das Lernen der gesamten Organisation waren (z.B. 
durch einen Rückzug nach innen und die Ablehnung zukünftiger Beteiligungspro­
zesse). Eine Antwort darauf kann hier nicht gegeben werden, da nach Projektabbruch 
keine weiteren Untersuchungsmöglichkeiten bestanden.

18 Dieses neue W issen wurde gebraucht, um  eine Entscheidung für oder gegen ein Automatisierungs­
vorhaben treffen zu können, was nicht zuletzt durch die Aussage eines Teammitgliedes negativ 
dokumentiert w ird :......wir wurden benutzt“.
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7.4.3 W issen  : „D as la ten te  In fo rm ationsdefiz it“

Die Mehrheit der Befragten gab an, nicht ausreichend informiert zu sein. In den Quali­
fizierungsgruppen wurden insbesondere Informationsdefizite bezogen auf den Projekt­
ablauf, den Projektlenkungsausschuß, die Arbeiten der Projektteams und fehlendes 
Wissen zum weiteren Umgang mit den Ergebnissen der Problemlösegruppen formu­
liert. Die Projektteammitglieder waren eher unzufrieden bezogen auf den Informati­
onsfluß aus den Problemlösegruppen und den anderen Teams. Die Zusammenarbeit 
innerhalb der Gruppen und der interne Austausch wurden demgegenüber als gut einge­
schätzt.

Die Zielsetzung im Projekt, durch personell übergreifende Gruppenzusammensetzun­
gen den Informationsfluß sicherzustellen, könnte vor dem Hintergrund dieser Befra­
gungsergebnisse als nicht hinlänglich erreicht betrachtet werden. Dies wäre jedoch zu 
pauschal bewertet. Es ist davon auszugehen, daß es in einem derart komplexen Prozeß 
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, daß die Aufnahmekapazität einiger Beteiligter überfordert sein 
wird, andererseits wird es aber auch nicht möglich sein, einen hundertprozentigen In­
formationsfluß zu organisieren. Informationsdefizite werden in der Projektdurchfüh­
rung also zwangsläufig auftreten.

Trotzdem zeigte die Befragung auch Ansatzpunkte, die dieses Defizit hätten verringern 
können. Offensichtlich hatten nicht alle „personellen Schnittstellen“ ihre Rolle als In­
formationsträger ausreichend verstanden und ausgefüllt, was Aussagen wie „... Infor­
mation w ird als Privateigentum betrachtet“ oder „ ... sagen von alleine nichts, muß 

nachfragen“ belegen.

Weiterhin zeigte sich bei den Qualifizierungsgruppen ein interessantes Phänomen bei 
der Einschätzung des Informationsflusses im Gesamtprojekt (Abb. 7.6). Diejenigen, 
die an verschiedenen Projektaktivitäten teilgenommen hatten, schätzten den Informati­
onsfluß schlechter ein, als die Befragten, die allein den Qualifizierungsgruppen ange­
hörten. Personen, die nachweislich über mehr Informationen verfügten, konstatieren 
also größere Defizite. Eine mögliche Interpretation dessen ist, daß die Aktiveren vor 
dem Hintergrund eines breiteren Projektwissens, Lücken deutlicher erkennen und als 
unbefriedigender erleben, die Passiveren demgegenüber ein vergleichsweise geringeres 
Interesse an Informationen besitzen - was ihre Zurückhaltung nahelegt - und somit 
auch eher zufriedengestellt sind.
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Nennungen

8-ri

Wie schätzen Sie den Informationsfluß im Projekt ein?

1 2 
sehr schlecht

1 Aktive (n=22) 
□  Passive (n=13)

Abb. 7.6: Befragungsergebnisse „Informationsfluß“

7.4.4 Ziele : „ ... sind nicht uneingeschränkt erreichbar“

Von den Qualifizierungsgruppen wurden Ziele wie der Belastungsabbau und Gesund­
heitsschutz, die Teamarbeit und die Mitarbeiterbeteiligung am stärksten gewichtet. Die 
Mehrheit der Befragten (59%) schätzte diese Ziele als teilweise erreichbar ein, 15% 
waren der Meinung, daß 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 Einschränkungen reali­
sierbar an: „... es w ird Kompromisse geben.“ Einige Teammitglieder machten die Er­
reichbarkeit von der zur Verfügung stehenden Zeit und dem „Verständnis und M itzie­
hen“ der Mitarbeiter abhängig. Daß sich eine solche Einschätzung über den Projekt­
verlauf auch ändern kann, erklärte ein Mitarbeiter: „... anfangs glaubte ich, die könnten 
erreicht werden, je tz t bin ich skeptisch.“
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Insbesondere die letzte Äußerung deutet an, daß offensichtlich Erfahrungen gemacht 
wurden, die einen erfolgreichen Projektverlauf in Frage stellten. Das bedeutet jedoch 
nicht, daß die Ziele grundsätzlich in ihrer „Wertigkeit“ in Frage gestellt wurden. Diese 
Skepsis bezog sich allein auf die Erreichbarkeit und wurde stärker durch die Projekt­
teammitglieder als durch die Qualifizierungsgruppen zum Ausdruck gebracht.

Nimmt man die Zufriedenheit mit den Gruppenergebnissen als Indikator für den 
Zielerreichungsgrad, so zeigt sich ein deutlicher Unterschied zwischen Projektteams 
und Problemlösegruppen. Im Projektteam Technik war man eher unzufrieden mit den 
Ergebnissen, das Projektteam Arbeitsorganisation spaltete sich in zwei gegenpolige 
Lager und in den Problemlösegruppen wurden die Ergebnisse von % der Befragten als 
recht zufriedenstellend bewertet.

7.4.5 A k tionen  : „W o bleiben  die E n tscheidungen?“

Dem überwiegenden Teil der Qualifizierungsgruppenmitglieder war der Projektlen­
kungsausschuß als zentrales Entscheidungsgremium in seiner Zusammensetzung und 
Funktion unbekannt: „... gehört schon, weiß aber nicht, was da passiert.“ Den Befrag­
ten Projektteammitgliedem war demgegenüber allen der Projektlenkungsausschuß 
(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 Geschäftsführung hauptsächlich als den „Entscheider“ an, ein Kollege wußte, daß 
„...anfangs Entscheidungen mehrfach verschoben wurden“ und ein Dritter meinte 
schließlich, daß „...offene Fragen dort mit klaren Jein-Antworten“ versehen würden.

Das vereinbarte Entscheidungsverfahren war der Mehrheit zwar in groben Zügen be­
kannt, aber hinsichtlich dessen Einsatz gab es unterschiedliche Meinungen, die von „... 
ist bereits praktiziert worden“ über „... nicht sicher“ bis „... noch keine Entscheidungen 

so getroffen“ - letzteres entsprach den Tatsachen - reichte.

In diesen Aussagen zeigt sich, daß der Projektlenkungsausschuß den Mitarbeitern ge­
genüber nur wenig transparent agierte. Spekulationen traten an die Stelle von Fakten. 
Insbesondere im Team Technik führte dies zu Unstimmigkeiten und bereits frühzeitig 
zu der Anforderung an den PLA, deutlich zu klären, wer über welche Entscheidungs­
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befugnisse verfügt. Eine solche Klärung gegenüber den Teammitgliedem erfolgte je ­
doch nicht zufriedenstellend.

Trotzdem wurde die Frage, ob sich durch das Projekt bei M bereits Veränderungen 
ergeben haben, von nur ca. lA der Befragten deutlich mit „Nein“ beantwortet. Ände­
rungen, die als positiv gewertet wurden, betrafen vielfach die höhere Motivation und 
das ausgeprägtere Selbstwertgefühl der Mitarbeiterinnen, die bessere Information und 
Kooperation sowie den Beginn eines Umdenkprozesses. Auf der anderen Seite wurden 
aber auch Veränderungen benannt, die von mehr Unruhe, stärkerer Unsicherheit und 
einem schlechteren Betriebsklima sprachen. Insbesondere bei den Projektteams wurden 
vor diesem Hintergrund Forderungen nach „...klaren Richtlinien“ und „...daß schnell 
grundlegende Entscheidungen fallen“ laut, was auf den Projektlenkungsausschuß be­
zogen war.

7.5 Das frühzeitige Projektende

Die Beschreibungen des Projektteams Technik machen deutlich, daß 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 
für eine Automatisierungsvariante in Millionenhöhe lag und strategischer Art war, also 
dem Projektlenkungsausschuß oblag. Die Teams wurden insofern einbezogen, als daß 
sie Vergleiche unter wirtschaftlicher und kapazitiver Perspektive als Entscheidungshil­
fe für den PLA durchführten. Eine solche Entscheidung zog sich jedoch von der Som­
merpause bis in den späten Herbst hinein.

In dieser Zeit fanden zwischen der Geschäftsführung, dem Projektleiter und der Pro­
zeßbegleitung mehrere Treffen statt, in der die Auswirkungen einer Automatisie­
rungslösung auf das Projekt und auf die strategischen Zielsetzungen des Betriebes im 
Kontext der gesamten betrieblichen Neuorientierung (SNP) diskutiert wurden. Die 
übergeordnete Zielstellung der Einführung flexibler, sozialverträglicher und wirt­
schaftlicher Montageinseln schien der Prozeßbegleitung mit einem hohen Automatisie­
rungsgrad nicht mehr vereinbar. Das Ergebnis dieses Diskussionsprozesses wurde im 
Abschlußbericht des Betriebes wie folgt zusammengefaßt:

„Die Argumentation der Institute [Prozeßbegleitung] hat das Unternehmen [...] davon 
überzeugen können, daß 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 möglich ist. Andererseits ist das Unternehmen von der W irtschaftlich­
keit dieses Technikkonzeptes als ein Ergebnis des bisherigen Projektverlaufs so über­
zeugt, daß man gemeinsam zu dem Ergebnis gekommen ist, das Projekt wegen veränder­
ter Rahmenbedingungen abzubrechen.“

Die Entscheidung zur Anschaffung eines automatisierten Systems stellte also das offi­
zielle Abbruchkriterium des Projektes dar. Die Einführung von Gruppenarbeit wurde 
jedoch vom Betrieb weiterverfolgt. Die Gesamtleitung des SNP-Projektes wurde in der 
Folgezeit auf einzelne Bereiche aufgeteilt. Der Projektleiter verließ 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 für oder gegen Automatisierung bezog, 
sondern vielmehr im klimatischen Bereich, dem Führungsverständnis und Entschei­
dungsverhalten auf oberster Ebene zu suchen ist. Der Prozeßbegleitung ist es zwar ge­
lungen, die unteren und mittleren Ebenen als Gestalter und hauptsächliche Träger des 
Reorganisationsprozesses zu aktivieren, jedoch ist über diesen arbeitsintensiven Prozeß 
hinaus, der Anschluß an die obere Führungsebene und deren Einbezug zu wenig be­
achtet worden. Gleichzeitig wurde zu wenig bzw. erst zu spät registriert, daß dieses 
Projekt für eine Teilgruppe der Beschäftigten als Vehikel zur Durchsetzung bestimmter 
Interessen diente und somit den Beteiligungsansatz unterwanderte.

Die Erfahrungen aus diesem Projekt wurden durch die Prozeßbegleitung, den Projekt­
leiter und den Betriebsrat gemeinschaftlich aufgearbeitet. Die Fragestellung „Welche 
Fehler wurden im Projekt gemacht?“ deutet an, daß der Verlauf sehr selbstkritisch re­
flektiert wurde. Als wesentliche Problemfelder wurden gesehen:

• Kapazitäten: Der Projektleitung fehlte personelle Unterstützung, um die Vielzahl 
der unterschiedlichen Projekte zu koordinieren und integrieren. Der Prozeßbeglei­
tung fehlten insbesondere zu Beginn die Kapazitäten, die einzelnen Gruppen stärker 
zu begleiten und dabei die gegenseitige Vernetzung und parallele Qualifizierung si­
cherzustellen.

• Vertrauensverhältnis'. Der Projektleitung und ebenso der Prozeßbegleitung wurde 
seitens der Geschäftsführung mit Mißtrauen hinsichtlich der verfolgten Zielsetzun­
gen begegnet. Es wurde bezweifelt, ob immer im Sinne des Unternehmens gehan­
delt wurde. Vertrauensbildende Maßnahmen (direkte Gespräche, stärkerer Pro­
jekteinbezug) wurden erst sehr spät ergriffen.
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•  Rollen: Die Erwartungen an die Institute waren ambivalent. Einerseits schätzte man 
deren „Neutralität“ sehr positiv ein, andererseits wünschte man sich klare inhaltliche 
und konzeptuelle Vorgaben. Eine zu starke Positionierung der Institute in der Au­
tomatisierungsfrage hatte jedoch verstärkte Gegenreaktionen hervorgerufen. Den 
Projektteams war die eigene Aufgabe nicht immer ganz klar. Sie haben zu sehr im 
Detail geplant und die Problemlösegruppen zu wenig beteiligt. Der Projektleiter 
wurde in seiner Funktion nicht von allen im Unternehmen akzeptiert.

•  Zwischenergebnisse: Für viele Beteiligte waren die Ergebnisse ihrer Zusammenar­
beit (Konzepte) zu wenig konkret faßbar. Erste Umsetzungen von Mitarbeitervor­
schlägen, auch wenn sie geringfügigen Charakter haben, hätten frühzeitiger einset- 
zen müssen. Eine für alle leicht zugängliche Visualisierung der Ergebnisse stand 
aus.

• Geschäftsführung: Machtverhältnisse und tatsächliche Untemehmensstrategie wur­
den zu wenig reflektiert und thematisiert.

• Informationsfluß: Aufgrund des zu geringen Kontaktes zur Untemehmensführung 
konnten viele Problemsignale nicht oder nur gefiltert durch die Prozeßbegleitung 
wahrgenommen werden. Der Informationsfluß zwischen den Gruppen und Teams 
war nicht ausreichend sichergestellt.

Für die Prozeßbegleitung stellte dieses Projekt den „Piloteinsatz“ des in Kapitel 5 be­
schriebenen Interventionsmodells dar. An der Reflektion wird deutlich, daß primär die 
Projektdurchführung und weniger das Modell selbst kritisiert wird. Hier mag eine 
„Wahrnehmungslücke“ der Projektdurchführenden vorliegen, denn die Frage scheint 
berechtigt, ob ein auf Beteiligung und stärkere Selbst(re)organisation durch Gruppen 
ausgerichtetes Projekt wirklich für 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 Fallstudie: Der Anlagenbauer 

8.1 Ausgangssituation

8.1.1 D as U n ternehm en

Die Firma A ist ein traditionsreiches Unternehmen des Schwermaschinenbaus mit 
Standort in den Neuen Bundesländern (NBL). Der Betrieb ist aus einem ehemaligen 
Kombinat mit mehreren Niederlassungen hervorgegangen. Vor der Wende waren am 
Hauptstandort ca. 13.000 Mitarbeiter beschäftigt, während der Projektdurchführung 
waren es noch ca. 2.000 Beschäftigte, wovon ca. 1.350 im gewerblichen Bereich - 
überwiegend in der Fertigung - tätig waren.

Die Produktpalette von A umfaßt hpts. Walzwerksausrüstungen, Krane, Recyclingan­
lagen, Kabel- und Verseilmaschinen. In der Nachwendezeit vollzog sich ein Konzen­
trationsprozeß, in dem zukunftsträchtige Kembereiche 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 Projektdurchführung 
übernahmen zwei westdeutsche Manager die Geschäftsführung mit der Absicht, den 
Betrieb zu kaufen. Die Verhandlungen diesbezüglich dauerten über die Projektlaufzeit 
an. Beim Eintritt dieser neuen Geschäftsleitung wurde jedoch mehrheitlich davon aus­
gegangen, daß die Privatisierung damit weitestgehend abgeschlossen sei1.

Die Produktion befand sich aufgrund einer räumlichen Zusammenführung und not­
wendiger Modemisierungsmaßnahmen in einem Reorganisationsprozeß, der von funk­
tionsorientierten zentralistischen hin zu prozeßorientierten dezentralen Organisations­
formen ging. Dies äußerte sich u.a. in der räumlichen Segmentierung zur Bildung von 
Fertigungsinseln. Die maschinelle und personelle Zuordnung zu drei Fertigungsinseln 
im Stahlbau, sieben in der Produktion und fünf in der Montage war erfolgt.

Die Beschäftigten in der Fertigung sind hoch qualifizierte, überwiegend männliche 
Facharbeiter. Dieses Qualifikationsniveau bei A ist nicht allein auf die gute Berufsaus­
bildung in der ehemaligen DDR, sondern ebenso auf das Selektionsverfahren im 
Schrumpfungsprozeß zurückzuführen.

1 Dies stellte sich jedoch ca. zwei Jahre später als Irrtum heraus. Die Geschäftsleitung trat Anfang 
1996 von ihren Ämtern zurück und die Treuhand Nachfolgeanstalt BVS übernahm die Eigentü­
m erschaft des Betriebes. Über die Gründe wurde betriebsintem und in den Medien spekuliert.
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8.1.2 ... und seine Problemsituation

Durch den politischen und wirtschaftlichen Umbruch in den Ostblockländem war für 
A ein großes Absatzfeld weggebrochen. Die neue Geschäftsleitung konzentrierte ihre 
Bemühungen deshalb auf den Vertrieb, der neue Absatzmärkte weltweit erschließen 
sollte. Dies bedeutete, daß das Unternehmen sich auf neue Kundenanforderungen ein­
stellen mußte und recht unregelmäßige Auftragseingänge zu bearbeiten hatte.

Parallel dazu fand ein flächenmäßiger Konzentrationsprozeß der Fertigung statt. Das 
Firmengelände am Standort umfaßte ehemals ca. 112 ha. Eine Zusammenführung der 
nach der Wende verbliebenen Produktionsstätten auf weniger als ein Viertel der Fläche 
war geplant und bereits weitgehend durchgeführt. 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“ erschüttert. Zum Zeitpunkt der Projektdurchführung waren die umfassenden 
Personalabbaumaßnahmen zwar abgeschlossen, trotzdem herrschte weiterhin eine 
recht hohe Unsicherheit bei den Beschäftigten. Die neuen Eigentümer hatten Zusagen 
für eine Stammbelegschaft von ca. 1.850 Mitarbeitern getätigt, doch dies bedeutete 
weiterhin einen - wenn auch geringeren - kontinuierlichen Personalabbau. Darüber 
hinaus wurde aufgrund der Erfahrungen aus den letzten Jahren die Glaubwürdigkeit 
einer solchen Zusage von vielen Beschäftigten bezweifelt.

Die veränderten Marktbedingungen lösten parallel zu dem Schrumpfungsprozeß einen 
enormen Innovationsdruck aus. Dies betraf vorrangig die Produktpalette und die Ferti­
gungsverfahren. Gelder für notwendige Neuinvestitionen standen zur Verfügung, je ­
doch mußten Erfahrungen mit veränderten Produktionsbedingungen erst noch gesam­
melt werden. Dies bedeutete für die Mitarbeiter ein kontinuierliches Umlemen.

Mit der Marktwirtschaft - im Gegensatz zur Planwirtschaft - schließlich, nahmen auch 
Kosten- und Wirtschaftlichkeitsrechnungen einen höheren 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 aufgrund betriebswirt­
schaftlicher Berechnungen drastisch (z.B. Lagerfläche von 18,5 ha auf 1,0 ha). Ein auf 
Kosten orientierter Umdenkprozeß bei der Breite der Beschäftigten fand jedoch nur 
zögerlich statt.
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Im Kontext dieses umfassenden Restrukturierungsprozesses haben sich Geschäftsfüh­
rung und Fertigungsleitung entschlossen, Produktion und Montage nach dem Ferti­
gungsinselprinzip zu gestalten, da sie sich davon eine höhere Qualität, Flexibilität und 
auch kürzere Durchlaufzeiten versprachen.

8.1.3 Das Projekt

Im Rahmen eines Verbundvorhabens „Humanzentrierte CIM-Konzepte“ (HCIM) 
führten das HDZ der RWTH Aachen mit Unterstützung des IAF der Universität Mag­
deburg zwei Jahre lang bei A beteiligungsorientierte Qualifizierungsmaßnahmen 
durch. Dem lag ein von Seil & 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 für Rotore des Verseilmaschinensortiments konzipiert und 
realisiert. Die positive Bewertung der Projektergebnisse aller Beteiligter führte dazu, 
daß der beteiligungsorientierte Reorganisationsansatz auf weitere Fertigungsabschnitte 
übertragen werden sollte (vgl. Stahn, 1994; Seefeld & Lilie, 1994; Lorscheider, 1997).

Daraufhin wurden die als erfolgreich bewerteten Ansätze im Rahmen eines neuen Ver­
bundvorhabens zur „Innovativen Reorganisation von Betrieben - Managementhandeln 
und Partizipation“ (IRMA) weiterverfolgt (1993 - 1996)2. Die übergeordneten Projekt­
ziele des hier vorgestellten Betriebes wurden zu Projektbeginn gemeinsam von wissen­
schaftlicher Begleitung und Betrieb formuliert (Tab. 8-1). Für die im folgenden be­
schriebene Fallstudie war das vorlaufende Projekt ein entscheidender Erfolgsfaktor. 
Entsprechende Vorerfahrungen hatten im Unternehmen M völlig gefehlt.

In das Projekt war neben den genannten Einrichtungen eine westdeutsche Untemeh- 
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 für über 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 W eg zur selbstlernenden Fabrik“, womit Selbstlemen und damit auch organisatio- 
nales Lernen im Vordergrund standen.
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Mitarbeiterbezogene Ziele Organisatorische Ziele Technische Ziele

•  Abteilungs- und hierarchieüber- 
greifende Beteiligung der M it­
arbeiter bei der Planung, Pro­
jektierung und Umsetzung der 
neuen Fertigung

• Schrittweise, zielgerichtete 
Qualifizierung der Mitarbeiter 
entsprechend dem Projektfort­
schritt

•  Verankerung partizipativer 
Denk- und Verhaltensstrukturen

•  Schaffung dezentraler und 
innovationsförderlicher Orga­
nisations- und Produktions­
strukturen in Form von Grup­
penarbeit

•  Verbesserung der internen 
und externen Kunden- und 
Lieferantenbeziehungen

•  Initiierung eines kontinuierli­
chen Verbesserungsprozesses

•  Gruppenarbeitsförderliche 
Technik- und Layoutge­
staltung

• Unterstützung der organi­
satorischen Lösung durch 
entsprechende rechnerge­
stützte Steuerungskonzepte

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, Führungskräfte, Betriebs­
räte und die Begleitforschung teilnahmen, wurde ein Zielsystem vereinbart, die Pro­
jektorganisation entwickelt und ein grober Handlungsplan für das erste Projektjahr 
entworfen.

Anders als im vorherigen Fallbeispiel sollten hier keine Pilotlösungen der Gruppenar­
beit erarbeitet werden, da der zeitliche Druck zu kurzfristigen Änderungen recht hoch 
war3. Die Fertigungsleitung entschloß sich, die gesamte Breite des Produktions- und 
Montagebereiches sowie der angrenzenden Schnittstellenbereiche in den Reorganisati­
onsprozeß einzubeziehen. Den Projektaufbau, die Zusammensetzung von Projektgrup­
pen und Projektlenkungsausschuß sowie geplante Themen der fertigungsabschnitts- 
intemen und -übergreifenden Arbeitskreise zeigt die Abb. 8.1.

3 Bis dato erwirtschaftete das Unternehmen noch keine Gewinne und war auf öffentliche Zuschüsse 
angewiesen. Es war gezwungen, möglichst schnell den Anschluß an den internationalen Markt und 
Standard zu erreichen, da die Fördermittel begrenzt waren. Eine über das Vorläuferprojekt hinaus­
gehende Erprobung von Konzepten in Form von Pilotprojekten wurde deshalb von der Ferti­
gungsleitung - trotz der Bedenken der öffentlichen Geldgeber - nicht als sinnvoll angesehen.
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Abb. 8.1: Die gruppenorientierte Projektstruktur

Die personelle Verknüpfung zwischen Projektlenkungsausschuß (PLA) und Projekt- 
teams wurde dabei auf zweifache Weise sichergestellt, nämlich 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 Unterstützung der Projektgruppen und Arbeitskreise wurde zu Projektbeginn eine 
breit angelegte Team- und Moderatorenschulung durchgeführt. Dazu wurde eine Wer­
beaktion über Firmenzeitung, Aushänge und mündliche Ansprache betrieben. Auch in 
diesem Projekt war die Teilnahme an den Qualifizierungen offiziell den Beschäftigten 
freigestellt. Es ist jedoch davon auszugehen, daß die Motivation zur Teilnahme sich 
vielfach in Arbeitsplatzängsten begründete.
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Insgesamt nahmen in der Projektstartphase 114 Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen an 
den 3 x zweitägigen und aufeinander aufbauenden Seminarblöcken teil. Die Seminar­
blöcke 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 Blöcke angeboten, um die 
Gruppenarbeit möglichst effektiv und am aktuellen Problem zu unterstützen. 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 hierarchieübergreifend besetzt: Gewerbliche Mitarbeiter, 
Angestellte, Betriebsrat und Führungskräfte. Selbst der Projektleiter nahm zusammen 
mit Fertigungsmitarbeitem an der Qualifizierung teil4.

8.2.2 Der Projektlenkungsausschuß

Die Zusammensetzung des Projektlenkungsausschusses (PLA) war darauf ausgerichtet, 
im Bedarfsfall mit weitestgehender Entscheidungskompetenz ausgerüstet zu sein. In 
den ersten Zusammenkünften definierte der PLA seine Aufgaben und sein Selbstver­
ständnis. Da bereits Erfahrungen mit Beteiligungsprozessen Vorlagen, wurde die 
Schwerpunktarbeit bewußt nicht in der inhaltlichen Ausrichtung der Arbeitskreise - 
dafür waren die Projektgruppen zuständig - sondern vielmehr in einer Unterstützungs­
funktion der Gruppen, in der Budgetierung, dem Informationsfluß im Projekt und dem 
Fällen grundlegender Entscheidungen gesehen.

Zu Projektbeginn führte der PLA eine Informationsveranstaltung für die Beschäftigten 
der Fertigung durch, in der über die Planungen zur Umgestaltung der Fertigung be­
richtet, das unterstützende Projekt vorgestellt und für eine aktive Mitarbeit daran ge­
worben wurde. Der Projekt- und gleichzeitig Fertigungsleiter sprach dabei deutlich 
aus, daß 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, daß das hierarchische Gefüge in Betrieben 
der NBL im  Vergleich zu den ABL tendenziell andersgeartet ist (vgl. Nawroth & Kulimann, 
1994). D ie Sozialisation in der ehemaligen DDR negierte weitestgehend derartige Statusunter­
schiede, was seinen Ausdruck hier z.B. darin fand, daß einige W erker ein "Duz-Verhältnis" zu 
dem Fertigungsleiter hatten.
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recht gemischte Meinungsäußerungen, die von hoher Skepsis über Erstaunen bis hin 
zur Aufbruchstimmung reichten.

In der Folgezeit wurden gemeinsam mit den Projektgruppenleitem Vereinbarungen 
getroffen, die den im Projekttitel formulierten „Selbstlemeffekt“ fördern sollten:

• 5 x 5 „Spielregeln“ für die Mitarbeiterbeteiligung (s. Anhang 5)

• Monatliche Information zum Projektstand und Ergebnisdarstellung

• Präsentation von Ergebnissen durch die Arbeitskreismoderatoren

• Initiierung von „Kamingesprächen“ mit Moderatoren zu Problemen und Erfahrun­
gen in den Arbeitskreisen

Anders als bei Unternehmen M war hier der Projektlenkungsausschuß stark auf das 
Beteiligungsprojekt konzentriert, was nicht zuletzt durch die ständige Mitgliedschaft 
und Anwesenheit der Begleitforschung mit beeinflußt wurde. Während 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 Umständen wurde die Arbeit des PLA nahezu ununter­
brochen weiter geführt. Es wurden schnellstmöglich Ersatzlösungen, d.h. neue Mit­
glieder, gesucht. Die Integration dieser neuen Mitglieder führte dazu, daß Grundsätze 
der Zusammenarbeit und das Selbstverständnis häufiger reflektiert wurden. Dies beein­
flußte die Entscheidung des PLA, derartige Reflektionsprozesse auf breiter Ebene 
durchzuführen. Ungefähr in halbjährlichem Abstand wurden alle vom Projekt tangier­
ten Führungskräfte - also bis hin zur Meisterebene - und die Betriebsräte zu „Füh­
rungskräfteworkshops“ eingeladen. Hier wurde der Projektstand dargestellt und vor 
dem Hintergrund des Zielsystems eingeordnet. Auf dieser Basis wurde dann eine ge­
meinschaftliche Projektplanung für die nächsten Monate durchgeführt.

8.2,3 Die Projektgruppen

Die Projektgruppen konstituierten sich auf dem zweitägigen 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 Kemteam, bestehend aus vier bis fünf Führungskräften und Fachbereichsmitar-
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beitem, einem Betriebsratsmitglied sowie der wissenschaftlichen Begleitung. Dieses 
Kemteam wurde in der Folgezeit um Mitarbeiter aus der Produktion (Arbeitskreismo­
deratoren) ergänzt. Eine erste Problemanalyse führte zur Identifikation von Themen­
komplexen, die den Projektteams als Arbeitsgrundlage dienten und bereits hier aufein­
ander abgestimmt werden konnten.

Die Projektgruppe Technik befaßte sich schwerpunktmäßig mit der Neugestaltung der 
Betriebsfläche, sowohl für die mechanische Bearbeitung als auch für die Montage. Da­
bei war bereits im Vorfeld das Problem absehbar, daß sich die Meisterbereiche der 
Sparte Walzwerke als „Hausherren“ hinsichtlich der nutzbaren Fläche zugunsten der 
Eingliederung der Sparte Industrietechnik einschränken mußten.

Diesem Problem wurde frühzeitig begegnet, indem die betroffenen Meister, die Pro­
duktingenieure und Projektanten zu einem Workshop zusammengeführt wurden, auf 
dem eine tiefgreifende Analyse der vorhandenen Flächen und Gestaltungsspielräume 
durchgeführt wurde. Auf dieser Basis erarbeiteten die Projektanten mehrere Varianten 
einer groben Flächenverteilung, die auf einem zweiten Workshop vorgestellt und dis­
kutiert wurden, bis schließlich ein weitgehend gemeinsam getragenes Grobkonzept der 
Flächenverteilung verabschiedet werden konnte. In einem nächsten Schritt initiierte die 
Projektgruppe in jeder Meisterschaft Arbeitskreise, die sich mit der Feinlayoutgestal­
tung ihrer Fertigungsflächen beschäftigten.

Die Aufgabe der Projektgruppe war es schließlich, diese Vorschläge der Layoutge­
staltung aufeinander abzustimmen und das entsprechende technische Umfeld sowie 
ergänzende Ausrüstungen dafür zu planen. Bereits nach der halben Projektlaufzeit war 
ein großer Teil des räumlichen Konzentrierungsprozesses abgeschlossen.

Die Projektgruppe Organisation hatte im Gegensatz zur Gruppe Technik mit einigen 
Anlauf Schwierigkeiten zu kämpfen. Ihre Hauptaufgabe bestand darin, die Projektie­
rung und Umsetzung einer neuen Ablauforganisation für die Fertigung zu betreiben. 
Jedoch fanden sich nur wenige Mitarbeiter, die an der Mitgestaltung Interesse hatten. 
Daraufhin wurden gezielt Gespräche mit einzelnen Mitarbeitern geführt, in denen nach 
deren Vorschlägen und Wünschen zur organisatorischen Gestaltung (z.B. Auftrags­
durchlauf, Funktion zentraler Leitstand) gefragt wurde. Dabei wurde deutlich, daß 
viele Mitarbeiter diese Fragen nicht einordnen konnten. Dieses Problem wurde in der 
Projektgruppe und im PLA diskutiert, mit dem Ergebnis, daß für die Mitarbeiter eine 
Informationsveranstaltung mit qualifizierendem Charakter zu den Themen Produkti­
onsplanung und Fertigungssteuerung sowie Vision einer neuen Organisationsform 
durchgeführt werden sollte. Aushänge informierten über diese Veranstaltungsreihe, an
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der jeder Interessierte teilnehmen konnte, was schließlich 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. Auslöser dafür 
waren unterschiedliche Meinungen und Interessen den Fertigungsleitstand betreffend. 
Der Betrieb hatte sich - ähnlich 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 daß 
die Einsatzbreite und -möglichkeit dieser Unterstützungssoftware noch unklar war und 
sie durch zentralistische Planungen einer angestrebten weitgehenden Selbststeuerung 
der Fertigungsgruppen entgegen zu laufen schien.

Der Diskussions-, Planungs- und Implementierungsprozeß zog sich über die gesamte 
Projektlaufzeit hin. Einige Mitarbeiter prägten dabei das Wort des „Leidstandes“, das 
schließlich an vielen Stellen in die Diskussion eingebracht wurde.

Die Projektgruppe Personal plante zunächst die zum Projektauftakt durchzuführenden 
Qualifizierungen. Weitere Arbeitsschwerpunkte waren die Vorbereitung eines neuen 
Entlohnungssystems für die Fertigungsinseln, die Durchführung von Gesundheitszir­
keln, der Entwurf eines Leitbildes für Gruppenarbeit und die Einführung eines konti­
nuierlichen Verbesserungsprozesses. Dazu wurden, wie in den anderen Projektgruppen 
auch, verschiedene Arbeitskreise ins Leben gerufen.

Zwei Themen sorgten in dieser Projektgruppe für hohe Brisanz: Weiterbildungsbe­
darfsanalyse und Entgeltsystem5. Um den Qualifizierungsbedarf für die zukünftige 
Gruppenarbeit ermitteln zu können, war es notwendig, eine Analyse des derzeitigen 
Qualifizierungsstandes durchzuführen. Dafür legte die Begleitforschung in der Pro­
jektgruppe ein Konzept vor, das dort diskutiert wurde. Im Lauf der Diskussion wurde 
deutlich, daß der Betriebsrat erhebliche Bedenken gegen eine solche Analyse hatte, da 
sie seiner Meinung nach ebenso für einen weiteren Selektionsprozeß im Rahmen von 
Personalabbaumaßnahmen genutzt werden könnte. Das führte schließlich dazu, daß 
eine solche Analyse nur pilothaft in einem Teilbereich der Fertigung und anonym 
durchgeführt wurde, was allein tendenzielle Aussagen zum Bedarf zuließ. Weitere 
Analysen wurden aufgrund der Sensibilität des Themas nicht durchgeführt.

5 Die Entgeltthematik wird als ausführliches Beispiel im  Kapitel 8.3 dargestellt.
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8.2.4 Die Arbeitskreise

Während der Projektlaufzeit bildeten sich 26 Arbeitskreise mit großer Themenband­
breite (Abb. 8.2). Die Arbeit eines Arbeitskreises wird hier beispielhaft dargestellt.

PG Personal/ 
Qualifizierung PG Organisation

Entlohnung /  Stahlbau

Entlohnung FA 1

Entlohnung / Montage

Entlohnung/Rotorfertigung

Gesundheitszirkel

KVP

hvf Qualitätszirkel

zentrale Vernetzung

Fertigungsleitstand

Montageleitstand

vorgelagerte Bereiche

Auftragsleitstelle

Aufgabenintegration

Gruppenorganisation

Transport

PG Technik

Feinlayout 
mech. Fertigung FA 1

Kostensenkung
Verseilmaschinen

Feinlayout 
mech. Fertigung FA 2

Kostensenkung
Ölmaschinen/hvf-Teile

Feinlayout 
mech. Fertigung FA 5

Feinlayout 
Montage Walzwerk

Feinlayout 
mech. Fertigung FA 6

Feinlayout 
Montage Industrietechnik

Ersatz-PC 4 Feinlayout
Rohrleger

Feinlayout 
Montage Verseilmaschine

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
läufe 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 zuständige Projektant eingeladen. Zu­
nächst wurde gemeinschaftlich eine Problemanalyse des IST-Zustandes durchgeführt. 
Vor diesem Hintergrund erarbeitete der Projektant einen ersten Entwurf des Maschi­
nenlayouts, das auf einer zweiten Sitzung vorgestellt wurde. Die Stellungnahmen, 
Einwände und Diskussionen der Mitarbeiter führten dazu, daß dieser Entwurf noch­
mals grundlegend überarbeitet wurde. Maschinen wurden gedreht und getauscht, 
Werkzeugschränke nicht nur in beliebige Lücken plaziert, sondern nah am Bedarfsort, 
und technologische Zusammenhänge hergestellt.

Diese Planung wurde schließlich umgesetzt und von den Mitarbeitern als sehr zufrie­
denstellend eingeschätzt. Anschließend ging es um Qualitätsprobleme. Eine externe 
Instandhaltungs- und Servicefirma, die aus dem ehemaligen Kombinat hervorgegangen 
war, präsentierte 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 ähnlicher 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“, ,Jirbeitszufriedenheit“, „ver­
stärkter Identifikation“ und „einem neuartigen Elan“ der Mitarbeiter6. Eine Interpreta­
tion dieser extrem positiven Einschätzungen ist, daß es hier deutlich sichtbare und so­
gar „anfaßbare“ Ergebnisse gab. Gleichzeitig ist die technische Auslegung der Ferti­
gung ein Thema, das dem beruflichen Alltag der Werker sehr nahe ist.

8.2.5 D ie P rozeßbeg le itung

Die Prozeßbegleitung bei A setzte sich im Kern aus einem interdisziplinären Team der 
Hochschule (IAF) und einer Unteraehmensberatung (MA&T) zusammen, die in recht 
enger Kooperation den Betrieb in seinem Reorganisationsprozeß unterstützten. Die 
Rahmenbedingungen für die Prozeßbegleitung waren hier weitaus günstiger als im 
vorherigen Fall:

• Die Prozeßbegleitung war festes Mitglied im PLA, so daß sie strategische Informa­
tionen aus erster Hand erhielt und auf projektrelevante Entscheidungen Einfluß 
nehmen konnte.

• Es bestand bereits ein hohes Vertrauensverhältnis seitens der Mitarbeiter und Füh­
rungskräfte aus den Erfahrungen des Vorprojektes, was eine stärkere Konzentration 
auf die eigentliche Projektarbeit ermöglichte und weniger Kapazitäten für Überzeu­
gungsarbeit und „Nebenkriegsschauplätze“ verbrauchte.

•  Betrieb und Hochschulinstitut waren am gleichen Ort ansässig, was eine häufigere 
und flexiblere Anwesenheit vor Ort ermöglichte.

Der Betrieb befand sich während der Projektlaufzeit in einer vehementen Umbruchsi­
tuation, in der vielfältige Aktionen stattgefunden haben. Die Trennung zwischen situa­
tionsbedingter Reorganisation und Projekteffekten ist dabei kaum möglich, da beides 
ineinandergriff und das Projekt sich eindeutig am betrieblichen Bedarf orientierte.

Die Laufzeit dieses Projektes machte es - anders als im vorherigen Fallbeispiel - mög­
lich, die Entwicklung von Gruppen über einen längeren Zeitraum zu begleiten und zu 
beobachten. Deshalb soll jetzt an einem durchgängigen Beispiel zum Entgeltsystem die 
Umsetzung der Gestaltungsgrundsätze und deren Wirkung beschrieben werden.

6 Siehe Abschlußbericht des Projektes (Denisow, Quaas & Stahn, 1997).
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8.3 Die Gestaltungsgrundsätze am Beispiel der Entlohnungsfrage

8.3.1 Ausgangspunkt

Da das alte Entgeltsystem auf Individualleistungen zugeschnitten war, eignete es sich 
nicht mehr für eine Entlohnung in der zukünftigen Gruppenarbeit. Es mußte also ein 
neues Entlohnungskonzept entworfen werden. Der Projektlenkungsausschuß (PLA) 
und die Projektgruppe Personal einigten sich darauf, auch dieses erfahrungsgemäß bri­
sante Thema über Arbeitskreise zu bearbeiten, da man keinen rationalen Grund sah, 
diejenigen, die über ein solches System motiviert und leistungsgerecht honoriert wer­
den sollten, nicht einzubeziehen. Damit wurden wesentliche Anregungen und eine hö­
here Tragfähigkeit des neuen Entlohnungsmodells erwartet. Recherchen der Prozeßbe­
gleitung ergaben, daß es bisher keinen Fall eines derart beteiligungsorientierten Vor­
gehens auf diesem Gebiet gab. Es wurde also Neuland betreten.

Der Rahmen für die Arbeitskreise wurde durch die Projektgruppe Personal abgesteckt: 
Es sollten Leistungskennziffem und Modalitäten der Gruppenentlohnung erarbeitet 
werden, aber es durfte nicht über Geldbeträge oder Prozente diskutiert werden, da dies 
allein Sache der Tarifparteien war. Die Ergebnisse sollten den Tarifparteien als 
Grundlage für eine Betriebsvereinbarung dienen. Es wurden vier Arbeitskreise in un­
terschiedlichen Teilbereichen der Fertigung gebildet.

Die Zusammensetzung der Arbeitskreise wurde im Sinne einer paßfähigen Lösung so 
gewählt, daß unterschiedliche Perspektiven und Interessensgruppen darin vertreten 
waren: Werker, Meister, AV, Personalbereich, Betriebsrat und ein Mitarbeiter aus der 
Fertigungsleitung (Controlling). Die drei Letztgenannten waren für alle vier Arbeits­
kreise zuständig, um den Informationsfluß zwischen den Arbeitskreisen und von außen 
sicherzustellen sowie die Rahmenbedingungen für alle Teillösungen gleich zu halten. 
Die Moderation wurde im Auftrag des PLA durch die wissenschaftliche Begleitung 
wahrgenommen, da hier höhere Neutralität und Schlichtungskompetenz erwartet wur­
de.

Drei Arbeitskreise tagten über einen Zeitraum von 7 Monaten ca. 10 bis 12 mal. Die 
Treffen dauerten in der Regel 1 Vi bis 2 Stunden. Ein vierter Arbeitskreis endete bereits 
nach 6 Sitzungen7. Die Teilnehmerzahl inklusive Moderatoren bewegte sich durch­
schnittlich bei neun Personen. Der Arbeitskreis „Prismatische Teile“ zeichnete sich

7 Der Grund hierfür wurde mit einer Arbeitsüberlastung in dem betreffenden Bereich angegeben. Es 
mußten mehrere Sitzungen ausfallen, so daß man sich schließlich entschloß, diesen Arbeitskreis 
ganz einzustellen, da der Anschluß an die Arbeit der anderen nicht mehr gewährleistet war.
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dadurch aus, daß er am häufigsten Gäste 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 über den Stamm der Gruppen bei Bedarf weitere 
„Experten“ und „Betroffene“ hinzugezogen.

Nach vier Monaten wurde eine Zwischenbefragung und nach sieben Monaten eine Ab­
schlußbefragung mittels Fragebogen durchgeführt. Gleichfalls wurde für jede Sitzung 
ein Protokoll erstellt. Dies beides und die Beobachtungen der Prozeßbegleitung sind 
die Quellen für die folgenden Ausführungen. Da es sich hier um einen zusammenhän­
genden Problembereich handelt und die Effekte stark ineinander greifen, werden die 
Gestaltungsgrundsätze gruppiert behandelt.

8.3.2 W issen

W issensgenerierung , -red u n d an z  u n d  -k o r re k tu r
Schaffe Bedingungen, daß Personen implizites Wissen extem alisieren können! 

Schaffe Bedingungen, daß Wissen sich vervielfältigen kann!
Schaffe Bedingungen, daß Wissensdifferenzen bewußt werden und 

Fehlwissen korrigiert werden kann!

Es war davon auszugehen, daß 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 ausgeprägt. So 
wußte 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 wußte man demgegenüber beispielsweise, wie eine 
günstige Datenbasis geschaffen werden kann, also das Entlohnungssystem „manipula­
tiv“ genutzt werden kann (z.B. über Maschinennutzungszeiten). 1

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 zukünfti­
ge Arbeitssituation, die prognostiziert werden mußte und durch die Konzeptionierung 
eines Entlohnungsrahmens gleichzeitig mitgeschaffen wurde. Die „interdisziplinäre“ 
Zusammensetzung der Arbeitskreise sollte diese Zukunft von mehreren Seiten absi-
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ehern, indem unterschiedliche Wissensbestände, Einschätzungen und Zielvorstellungen 
zusammengeführt wurden (—» Wissensgenerierung).

Neues Wissen für die Organisation entstand dabei auf unterschiedliche Weise.

Zum einen lieferte die externe Prozeßbegleitung einen fachlichen Input hinsichtlich der 
Bandbreite möglicher 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 situationsangepaßter Detaillierung entworfen, indem das Wissen der Betei­
ligten zusammengeführt wurde. Ein solches Modell existierte zuvor allenfalls in Tei­
laspekten im Betrieb.

Implizites Wissen wurde durch die problemzentrierte Zusammenarbeit erst öffentlich 
ausgesprochen. In der IST-Analyse wurde beispielsweise deutlich, wie der derzeitige 
Entlohnungsrahmen von den Mitarbeitern ausgeschöpft wird. Dabei zeigten sich unter­
schiedliche Strategien, um den formalen Rahmen der Entlohnung, der unterschiedliche 
Produktionsbedingungen nicht ausreichend berücksichtigte (z.B. unangemessene Vor­
gabezeiten, höhere Ausfallzeiten als Vorgabe), „gerechter“ auszugestalten8. 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, daß das gruppeninterne Wissen in den vier Arbeitskreisen hinsichtlich des Ent­
lohnungsrahmens nicht allzusehr differierte, da alle in ähnlicher Weise diese Thematik

8 So wurden beispielsweise Zeiten, die der Mitarbeiter nicht an der Maschine tätig war, im Durch­
schnitt verrechnet. Der Durchschnitt war in mehreren Fällen jedoch höher als der Stundenlohn, so 
daß einige M itarbeiter sich stärker auf „Nebentätigkeiten“ denn auf „wertschöpfende“ 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 möglichen Leistungskennziffem vor, die bisher noch 
in der „Schublade aufbewahrt“ wurde und somit der Finnenbelegschaft nicht zugäng­
lich war9. Ebenso gab es verschiedene Beiträge aus dem Controllingbereich, die 
Grundlagen, Funktion und Zweck von vorhandenen und zukünftig möglichen Verrech­
nungsarten darstellten. Auf diese Weise erhielten die Arbeitskreise eine gemeinsame 
Arbeitsgrundlage. In den Diskussionen wurden in der Konfrontation mit den faktischen 
Produktionsbedingungen Fehleinschätzungen bzw. Fehlwahrnehmungen der Planungs­
bereiche deutlich (—» Wissenskorrektur).

Da die Ergebnisse dieser Arbeitskreise alle Beschäftigten der Fertigung betrafen, gab 
es ein reges Interesse an den Diskussionsthemen. Ein Meister schilderte: „... alles was 
im Arbeitskreis passiert, trage ich an meine Kollegen10 ran und dabei ist auch Diskus­
sion möglich ...“, was darauf hinweist, daß es einen über die Arbeitskreise hinausge­
henden Informationsfluß gab. Gleichfalls wurde in der Projektzeitung darüber berichtet 
(—> Wissensredundanz).

Im Kontext dieser Arbeitskreisaktivitäten trafen dabei nicht nur unterschiedliche „ob­
jektive“ Wissensbestände aufeinander (z.B. Minutenbasis und Verrechnungsarten für 
verschiedene Maschinengruppen) und konnten gegeneinander abgeglichen werden, 
sondern auch differierende Meinungen zu unterschiedlichen Untemehmensbereichen. 
So wurde den Fertigungsmitarbeitem deutlich, wie schwierig es ist, ein Entlohnungs­
system zu entwerfen, welche Teilprobleme dabei zu bewältigen sind und wie viel­
schichtig die Rahmenbedingungen sind. Von dem Personalbereich wurde dies als Po­
sitiveffekt bewertet: „... die M itglieder erkennen mehr und mehr die komplizierten Zu­
sammenhänge der Entlohnung und haben mehr Verständnis“.

9 Diese Vorstellung in den Arbeitskreisen erfolgte auf den zunehmenden Druck der Arbeitskreisteil­
nehmer, die geriichteweise von einer bereits vorhandenen Lösung gehört hatten und somit ihre Ar­
beit als gefährdet ansahen (, es hat doch gar keinen Zweck, es ist nicht anders als vorher, ent­
scheiden tut doch jem and anderes—“).

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 Überwindung von Produktionshemmnissen oder der Lohnabrech­
nung. „Den M eister als Respektsperson zur Personalführung und -entwicklung gab es in der Regel 
nicht.“ (Nawroth & Kullmann, 1994, S. 143).
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8.3.3 Ziele

Z ielexplikation  un d  -abgleich
Schaffe Bedingungen, daß Ziele ausgesprochen werden können!

Schaffe Bedingungen, daß Ziele auf den unterschiedlichen Ebenen konkretisiert und 

__________  vertikal wie auch horizontal abgeglichen werden können!____________

Das übergeordnete Ziel der Arbeitskreise war bereits im Vorfeld von PLA und Pro­
jektgruppe Personal vereinbart: Der Entwurf eines Entlohnungskonzeptes für die neue 
Fertigungsorganisation. Inwieweit dieses auch eine Zielsetzung des Teilnehmerkreises 
war, wurde in der jeweils ersten Sitzung diskutiert. Es zeigte sich, daß diese vorge­
schlagene Zielformulierung von zwei Arbeitskreisen leicht abgewandelt wurde: „Wie 
könnte 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, daß einige Beteiligte sich gedanklich 
noch wenig mit Gruppenarbeit in der Fertigung beschäftigt hatten und dies nicht 
zwangsläufig als ihr primäres Ziel ansahen. Eine Begründung dafür 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, daß einige Meister bereits von sich und ihren Mit­
arbeitern behaupteten, in Gruppen zu arbeiten, was „...früher ja  ganz normal gewe­
sen...“ sei, das habe man „... schon immer so gemacht...“ und deshalb keinen Verände­
rungsdruck in dieser Hinsicht sahen11.

Im Anschluß 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 fördern, Minutenabrechnung abschaffen) 
wie auch persönliche Ziele (z.B. gerechte Norm) formuliert und diskutiert (—» Zielex­
plikation). Daraus erstellte der Arbeitskreis einen Kriterienkatalog, der später an Zwi­
schen- und Endergebnisse angelegt wurde, um deren Paßfähigkeit zu prüfen (—> Ziel­
abgleich).

11 Viele derjenigen, die behaupteten Gruppenarbeit bereits zu praktizieren, stellten sich jedoch haupt­
sächlich das kollegiale Zusammenarbeiten, so wie es in den Kollektiven der ehemaligen DDR üb­
lich war, darunter vor. Konzepte wie Aufgabenintegration, Rotation, Selbstprüfung, Kemaufgaben 
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 über die Arbeits­
kreise hinweg sehr ähnlich aus. Es zeigte sich jedoch, daß 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 Produktionsmitarbeitem 
genannt wurde. Hier wurden für die Beteiligten Interessensschwerpunkte der einzelnen 
Funktionsbereiche deutlich.

Zielkonflikte waren zu diesem Zeitpunkt nicht akut, da die konkreten Rahmenbedin­
gungen noch unklar waren, die den „Zündstoff“ dafür hätten liefern können (z.B. Inte­
gration von indirekten Tätigkeiten, Kriterien der Lohngruppeneinstufung, Form der 
Zeit- und Arbeitsplanvorgaben). Im Lauf der weiteren Arbeitskreissitzungen wurden 
jedoch zunehmend Zielkonflikte12 sichtbar, die sich beispielsweise an dem von der 
Personalabteilung erarbeiteten und sehr zögerlich bzw. erst auf Drängen eingebrachten 
Vorschlag einer Individualprämie mit bereits formulierten Beurteilungsmerkmalen 
festmachten, die nicht mehr dem Diskussionsstand der Gruppe entsprachen. Der Vor­
schlag wurde schließlich als möglicher Rahmen angenommen, die darin enthaltenen 
Beurteilungskriterien wurden jedoch neu vereinbart.

Für Aufregung während der Arbeitskreistreffen sorgten schließlich zunehmende Ge­
rüchte, die von einem bereits vorhandenen Entlohnungsmodell sprachen. Um dem ent­
gegenzutreten berief der PLA kurzerhand ein arbeitskreisübergreifendes Treffen ein, 
an dem alle Parteien beteiligt waren. Das Treffen führte dazu, daß einige kritische 
Punkte geklärt wurden, der Fertigungsleiter nochmals ausdrücklich die Zielrichtung 
der Arbeitskreise unterstützte und die Arbeit mit erneuter Motivation weitergeführt 
werden konnte.

Zum Abschluß der jeweiligen Arbeitskreise wurden die eingangs vereinbarten Zielkri­
terien mit dem Lösungsvorschlag verglichen und hinsichtlich ihrer Einlösung bewertet. 
Die Teilnehmer sahen einen Großteil der Kriterien als erfüllt 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.

^  Dies fand seinen Ausdruck beispielsweise darin, daß der Betriebsrat nur selten an den Sitzungen 
teilnahm und eher von außerhalb die Geschehnisse skeptisch beobachtete und sich punktuell eini­
gen Beteiligten gegenüber äußerte. Auch aus der Personalabteilung war ein Unbehagen hinsicht­
lich der Arbeitskreise zu spüren.
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Diese Ergebnisse zeigen, daß die Mehrheit der Befragten mit den Arbeitskreisergeb­
nissen zufrieden sind. Es wird jedoch ebenso deutlich, daß die Zwischenbefragung 
sichtbar schlechter ausgefallen ist als die Endbefragung. Der Grund dafür 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 Gerüchte.

13 An der Endbefragung hatte der ausgeschiedene AK-Montage nicht mehr teilgenommen.
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8.3.4 A k tionen

Prob lem sensitiv itä t u n d  -löseheuristiken
Schaffe Bedingungen, daß Problemfelder erkannt und angenommen werden können! 

Schaffe Bedingungen, daß Strategien zur Problemlösung generiert 
______________________ und kollektiviert werden können!____________________

Die Arbeit in den Arbeitskreisen wurde über die Teamqualifizierung und über 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 abgeklärt. Es wurde vereinbart, welches die 
Handlungsspielräume der Arbeitskreise sind und wofür die Ergebnisse dienen sollten. 
Damit wurden gleichzeitig vorhandene illusorische Erwartungen auf den Boden der 
Realität gebracht werden.

Bereits in der Phase der IST-Analyse zum Entlohnungssystem wurden einige 
Schwachstellen und Mängel in der Organisation und technischen Ausstattung der Be­
reiche benannt, die durch einige Beteiligte aufgegriffen und abgestellt wurden. So „är­
gerten“ sich in einem Arbeitskreis die Teilnehmer darüber, daß 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, für die sie - das kommt hinzu - auch nicht entlohnt 
wurden. Die Ansprache dieses Problems über den Arbeitskreis hinaus bestätigte den 
von den Werkern formulierten Unmut und führte dazu, daß eine überschlägige Kosten- 
Nutzen-Rechnung des Einsatzes einer dritten Schicht durchgeführt und schließlich die­
se auch eingesetzt wurde (-»  Problemsensitivität).

Weitere identifizierte Schwachstellen, die nicht auf diese Weise für die Arbeitskreise 
auflösbar waren, wurden in aufbereiteter Form zur mittel- und langfristigen Bearbei­
tung an entsprechende Stellen, Ansprechpartner oder andere Arbeitskreise übergeben, 
damit eine Weiterbearbeitung stattfinden konnte (—> Problemlöseheuristik).

Nach der Orientierungsphase und Problemanalyse (IST-SOLL-Analyse) kam bei den 
Teilnehmern angesichts der Vielschichtigkeit des Problems Ratlosigkeit auf, ob und 
wie das Entlohnungsproblem überhaupt zu lösen sei. An dieser Stelle war die Begleit­
forschung stark gefordert, da sie die Gruppen nicht nur moderativ, sondern zu Teilen 
auch inhaltlich unterstützen sollte. Gemeinsam mit zwei arbeitskreisübergreifenden 
Mitgliedern, die ebenfalls fachliche Beiträge liefern konnten, wurde ein detaillierter 
Vorgehensvorschlag entworfen und mit den Arbeitskreisen abgestimmt. Darin waren
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die zu bearbeitenden Teilthemen, Verantwortliche für die inhaltliche Vorbereitung, 
Meilensteine und eine grobe Terminplanung enthalten. Der Arbeitsplan war in den 
Grundzügen bei allen vier Gruppen gleich (—» Problemlöseheuristik).

Neben diesem „Fahrplan“ war schließlich die Arbeitsform innerhalb der einzelnen Sit­
zungen für eine zielgerichtete Zusammenarbeit entscheidend. Da nicht alle Teilnehmer 
den gleichen Wissensstand hatten, wurde zu Beginn jeder Sitzung das erreichte Zwi­
schenergebnis vorgestellt und der für das Thema der Sitzung relevante fachliche Bei­
trag gegeben, auf deren Basis diskutiert werden sollte. Dabei verfolgten die Fachex­
perten das „Bandbreitenprinzip“ (—> Problemlöseheuristik). Es wurde kein vorselek­
tierter Ansatz dargestellt, sondern die Bandbreite zwischen den möglichen Polen aus­
genutzt und somit mehrere charakteristische Ansätze zur Diskussion gestellt (Tab. 8-2, 
nächste Seite). Damit sollte eine hinreichende Grundlage für die diskursive Meinungs­
bildung der Gruppe gegeben werden.

Die Lösungsvorschläge der drei Gruppen waren schließlich vom Grundsatzmodell her 
übereinstimmend, jedoch unterschieden sie sich wie erwartet im Detail. In der Abb. 8.5 
wird dies exemplarisch anhand der gewählten Leistungskennziffem gezeigt.

AK-A

1. Termin G 1
2. Qualität E
3. Flexibilität E >
4. Ordnung und Sicherheit E
5. Kollegialität E

Leistungskennziffern 
der Arbeitskreise 
Entlohnung

AK-B

1. Flexibilität E j
2. Qualität E j
3. Arbeitsintensität E i
4. Einsatzbereitschaft E -
5. Kooperativität E :
* 1. Abarbeit laut Einplanung 

bei exakter Steuerung G

G = Gruppe 
E = Einzel 
AK = Arbeitskreis

^Termineinhaltung G
2. Qualität E
3. Flexibilität E
4. Bereitschaft zur E

Zusammenarbeit;
5. Einsatzbereitschaft E
6. Arbeitsintensität E

Abb. 8.5: Lösungsvorschläge zu den Leistungskennziffem (Quelle: IAF, 1995)
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Z eitlohn m it 
übertarifli-  
e h e r  Zulage ~

Präm ien lohn  
m it fester 
S tan d arp rä - 
m ie

P räm ien lohn  
m it variab le r 
P räm ie

P räm ien lohn  
m it v ariab ler 
S tan d a rd ­
präm ie

P räm ien lohn  
m it A nreiz­
präm ie

E insatzgebiet unikate Pro­
duktpalette, 
hohe Ferti­
gungstiefe

Einzelfertigung 
m it geringer 
Fertigungstiefe

Serienfertigung 
(Klein- und 
Mitte)

besonders bei 
DLZ als Krite­
rium

z.B. bei Firma 
A

B eeinflußbar­
keit des L oh­
nes d u rch  
L eistung

geringe Beein­
flußbarkeit

gering - da 
vorgegeben, 
hoher Auto­
matisierungs­
grad

höhere Beein­
flußbarkeit

notwendig notwendig

A uslastung 
d e r  P ro d u k ­
tion

variabel mög­
lich

gleichmäßig variabel mög­
lich

variabel mög­
lich bei exakter 
Steuerung

gleichmäßig
notwendig

M ehr- bzw. 
M ind e rv er­
d ienst

möglich nicht möglich möglich Mindestver­
dienst möglich

zusätzliche 
Leistungen, 
Prämie ent­
sprechend LKZ

D ifferen­
z ierung  d e r  
AN ■

leistungsge­
recht, indivi­
duelle Bewer­
tung möglich

außer durch 
LG (Arbeits­
platz) keine 
Differenzie­
rung

leistungsge­
recht, indivi­
duelle Bewer­
tung möglich

Ausgangsbasis 
gleich, Minde­
rung individu­
ell entspr. Lei­
stung

individuelle
Bewertung

K onsequenzen 
bei N ichtein­
haltung  d e r 
V orgaben

Veränderung 
der Vorausset­
zungen,
AN: z.B. Qua­
lifizierung 
AG: z.B. Or­
ganisation

Veränderung 
der Vorausset­
zungen,
AN: z.B. Qua­
lifizierung 
AG: z.B. Or­
ganisation

Veränderung 
der Vorausset­
zungen,
AN: z.B. Qua­
lifizierung 
AG: z.B. Or­
ganisation

Schuld AG: 
keine M inde­
rung,
Schuld AN: 
Minderung

keine oder 
weniger Prä­
mie

K osten variabel, keine 
exakte Zeit­
vorgabe

kalkulierbar
konstant

variabel variabel variabel, Auf­
wand, exakte 
Vorgabezeiten

geforderte
L eistung

bestimmte 
Leistung min­
destens errei­
chen, Anreiz 
zur Mehrlei­
stung,

genaue Lei­
stung - „Punkt­
landung“

bestimmte 
Leistung min­
destens errei­
chen, Anreiz 
zur Mehrlei­
stung

bestimmte 
Leistung wird 
als Obergrenze 
festgelegt

Stimmulierung 
der Mehrlei­
stung, aber 
nicht spezi­
fisch ge­
wünscht

Tab. 8-2: Bandbreite der Entlohnungsmodelle (Quelle: IAF, 1994)

Auf der Basis der Lösungsvorschläge wurden in der vorerst letzten Sitzung offene Fra­
gen und zu entscheidende Rahmenbedingungen formuliert, die notwendig für die Um­
setzung der vorgeschlagenen Konzepte waren. Solche Klärungspunkte betrafen bei­



189

spielsweise die Gruppenzusammensetzung, Kranwartezeiten, Rotationssystem der 
Gruppen oder den Umfang der Aufgabenintegration. Die Klärungspunkte wurden mit 
Verantwortlichkeiten für die Weiterbearbeitung aus dem Kreis der Mitglieder versehen 
oder - falls interne Kompetenzen oder Möglichkeiten fehlten - als Anforderung an an­
dere Arbeitskreise, die entsprechende Projektgruppe und/oder den PLA weitergeleitet.

Durch die Aufstellung derartiger Anforderungslisten zeigten die Beteiligten, daß ihre 
„Problemlösung“ nur ein Teilschritt auf dem Weg zu einem neuen Entlohnungssystem 
sein konnte. Das Problem war damit noch keinesfalls gelöst, aber die Arbeitskreise 
stellten im Rahmen ihrer Möglichkeiten dafür die Weichen und das besonders dadurch, 
daß Zuständigkeiten benannt und Rückmeldemechanismen vereinbart wurden (—> Pro- 
blemsensitivität und -löseheuristik).

Hinzu kommt, daß den meisten Beteiligten erst durch die intensive Beschäftigung mit 
der Aufgabenstellung die Komplexität des Themas deutlich wurde. Wurden zuvor häu­
fig diejenigen bemängelt, die die Entlohnungsfrage anscheinend nicht zufriedenstel­
lend lösen konnten, so wurde jetzt zunehmend Verständnis geäußert, wenn auch nicht 
immer uneingeschränkt (—> Problemsensitivität).

Die Befragung zeigte, daß die Ergebnisse von der Mehrheit mitgetragen wurden, was 
gerade aufgrund des konfliktären Themas durchaus als Erfolg zu bewerten ist. Gleich­
zeitig schätzten nahezu alle Befragten das beteiligungsorientierte Vorgehen als gut ein 
(Abb. 8.6) und würden auch an weiteren Arbeitskreisen teilnehmen (Abb. 8.7).

Wie finden Sie die Herangehensweise bei der E rarbeitung neuer Lösungen ? I
 I------ ——---

schlecht

weniger gut

teils - teils

i i i
□  Zwischenbefragung - 23 MA mit Montage 
Uj Endbefragung -19  MA ohne Montage

Nennungen

12

Abb. 8.6: Befragungsergebnisse „Vorgehen“ (Quelle: IAF, 1995)
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W ürden Sie noch einmal m itarbeiten, 
um gemeinsam Problem e Ih re r  A rbeit zu lösen? I
■ ■ ■ ■ ■ ■  V&-». ■ » ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■ ■  ■ ■ ■■ ■■■ ■■ ■■■ ■■ ■■■ ■■ ■»

nein, auf 
keinen Fall

ich weiß 
nicht

ja , auf 
jeden Fall

□  Zwischenbefragung - 23 MA mit Montage
□  Endbefragung -19  MA ohne Montage

Nennungen

A bb. 8.7: B efragungsergebnisse  „ W iederholung“ (Quelle: LAF, 1995)

Kooperation und Diskurs
Schaffe Bedingungen, die kooperative Interaktionen fördern!
Schaffe Bedingungen, die einen offenen Diskurs ermöglichen!

Implizite Zielsetzung der Prozeßbegleitung mit diesen Arbeitskreisen war es, Koope­
ration zu verstärken und kommunikative Fähigkeiten auszubauen. Dabei stand die 
funktionsiibergreifende Kooperation und Kommunikation im Vordergrund. Diese stellt 
sich jedoch nicht zwangsläufig durch die Bildung multifunktionaler Arbeitskreise ein, 
sondern bedeutet einen Prozeß der sprachlichen und persönlichen Annäherung.

Eine wesentliche Aufgabe der Prozeßbegleitung bestand also darin, über moderative 
Interventionen ein für alle gleichsam verstehbares Begriffsinstrumentarium herauszu­
arbeiten und ein offenes, vertrauensgeprägtes Gruppenklima zu fördern. Dies wurde 
sowohl über bekannte Moderationstechniken als auch über die möglichst 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 aufgabenunterstützenden Kontakten, was auch die Prozeßbe­
gleitung betraf. Vor dem Start dieser Arbeitskreise war der Kontakt zwischen dem Per­
sonalbereich und der Prozeßbegleitung eher gering. Gründe dafür können in der An­
siedlung des Projektes direkt im Fertigungsbereich und einem daraus resultierenden 
„konkurrenten“ Verhältnis gesucht werden. Erst die Arbeitskreise Entlohnung stellten 
nach über einem halben Jahr Projektlaufzeit den Anlaß dar, aus dem heraus beide Sei­
ten intensiv und direkt Zusammenarbeiten „mußten“. Ein Vertreter des Personalbe­
reichs war an den Arbeitskreissitzungen beteiligt und beschrieb sein eigenes Lernen: 
„ . . .  ich muß den Mitarbeitern komplizierte Fachinhalte rüberbringen, das bedeutet 
auch fiir mich einen Lernprozeß.“

Dies trifft jedoch nicht auf den Betriebsrat zu. Obwohl zu Beginn die Zusammenarbeit 
bei diesem Thema von allen Seiten ausdrücklich gewünscht wurde, war die Anwesen­
heitsquote des Betriebsrates extrem gering, was von vielen Arbeitskreismitgliedem 
bedauert und bemängelt wurde (Abb. 8.8). Gründe für die fehlende Präsenz lagen so­
wohl in einer hohen Arbeitsbelastung als auch in einer geringen Erwartungshaltung 
bzw. Skepsis hinsichtlich, des Vorgehens und der damit verbundenen Ergebnisse.

W as hat Ihnen an der Arbeitskreis - A rbeit nicht gefallen?
—r'-rrr-rrrr-"

inkonsequente 
Teilnahme der AV

wechselnde
AK-Mitglieder

fehlende Praxis­
orientierung

mangelnde K enntnis, 
fehlende Grundlagen

zu viele 
Beratungen

Teilnahme des BR, 
Vertrauenskörper, 

Haltung BR 
geringe Beteiligung 

der Kollegen

Abb. 8.8: Befragungsergebnisse „Mängel“ - offene Fragestellung (Quelle: LAF, 1995)
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Die Erarbeitung von tragfähigen Ergebnissen in den Arbeitskreisen hing zwangsläufig 
eng mit der Form der Kommunikation zusammen, die über die Moderation und die 
Wahl des Vorgehens geprägt war. Aus unterschiedlichen Vorstellungen, fachlichen 
Beiträgen und der Kreativität der Teilnehmer sollte ein neues tragfähiges Modell ent­
stehen. Es ging also nicht schwerpunktmäßig um Überzeugungsarbeit14, sondern viel­
mehr darum, etwas Neues zu schaffen, von dem alle Beteiligten zu Beginn nur undeut­
lich wußten, was es sein wird.

Um einen solchen Prozeß zu unterstützen, 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, Meßbarkeit der Leistung), erörtert und zusammengetragen.

Eine anschließende Bewertung aller Teilnehmer kristallisierte bevorzugte und auch 
unangemessene Modelle heraus. Sie war die Grundlage für den Entwurf eigener An­
sätze, die keinesfalls ein schlichtes algebraisches Zusammenfügen der „Positivaspekte“ 
unterschiedlicher Varianten sein konnte, da damit die inneren Zusammenhänge einzel­
ner Variablen negiert worden wären und dies keine umsetzbare Lösung ergeben hätte. 
Die Bewertungen zeigten vielmehr auf, daß bei der Suche nach günstigen Lösungsva­
rianten gleichzeitig Negativauswirkungen mit in Kauf genommen werden müssen. Ein 
Abwägen der Gruppe hinsichtlich dessen, was tragbar bzw. zumutbar ist, im Vergleich 
zu dem Nutzen, der daraus gezogen werden kann, stellte den Abschluß dieser Phase 
dar.

Auf diese Weise näherten sich die Arbeitskreise dem Ziel an. Dadurch und durch die 
Einhaltung grundlegender Kommunikationsregeln war ein Klima in den Arbeitsgrup­
pen entstanden, das von vielen Beteiligten in dem Abschlußfragebogen positiv ver­
merkt wurde: Offenheit in der Gruppe“, „ ... Offenheit durch Herangehensweise
beim Lösen der Probleme“, „ ... gute Disziplin“ oder auch „... gegenseitiges Verständ­
nis“ (Abb. 8.9).

14 Einschränkend ist zu bemerken, daß der Personalbereich und auch der Betriebsrat dies möglicher­
weise so gesehen haben, jedoch über die Form der Zusammenarbeit diese Tendenzen zurückge­
drängt wurden.
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Was hat Ihnen an der A rbeitskreisarbeit gefallen?1111 w   ■....j.. ,————mmm

Interesse an 
der Thematik

Informationsvielfalt

Einbringen der 
eigenen Meinung 
Zusammenarbeit, 

Konstruktivität 
gemeinsames Ziel, 

Ziel erreicht
Moderation,

Herangehensweise

Offenheit, Ehrlichkeit 
untereinander

□  Zwischenbefragung - 23 MA mit Montage 
Endbefragung -19  MA ohne Montage

Nennungen

6 7

A bb. 8.9: B efragungsergebnisse  „Positives“ - offene F ragestellung (Quelle: IAF, 1995)

Den vorläufigen Abschluß der Arbeitskreisarbeit bildete das zweite übergreifende 
Treffen, an dem auch Mitglieder des oberen Führungskreises der Fertigung und die 
Personalleitung teilnahmen.

Vertreter der Arbeitskreise formulierten in der Diskussion ihr ausdrückliches 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 Paßfähigkeit zu tarifrechtlichen Modalitäten prüfen.

Zum Abschluß wurde ein Handlungsplan erstellt. Darin übernahmen die betrieblichen 
Tarifparteien die Aufgabe, einen Rahmenentwurf zu einer Betriebsvereinbarung (BV) 
zu erarbeiten. Dieser wurde daraufhin in den Arbeitskreisen zur Diskussion gestellt 
und eine Rückmeldung an die Projektgruppe Personal gegeben.

Die Einführung eines neuen Entgeltsystems ließ jedoch bis Projektende auf sich war­
ten. Die Gründe dafür liegen nicht an dem Betrieb selbst, sondern an externen Einfluß­
nahmen seitens der regionalen Gewerkschaftsvertretung. Das erarbeitete Modell wurde 
dort aufgrund Inkompatibilitäten zu bestehenden Richtlinien und der noch laufenden 
Diskussion zu neuen Entlohnungsmodellen abgelehnt15.

15 A uch fü r d ie G ew erkschaften  bedeutet G ruppenarbeit einen U m denkprozeß und eine grundlegende 
N euordnung  versch iedenster R egelw erke. D ieser Prozeß  findet jedoch  langsam er statt als d ie  be ­
trieb lichen V eränderungen. E ine einheitliche Positionierung gib t es derzeit nicht.
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8.4 Die Sichtweise der „betroffenen Beteiligten“

8.4.1 Vorbemerkung

Ungefähr zur Hälfte (1994/95) und zum Ende der Projektlaufzeit (1996) wurden Be­
fragungen durchgeführt. Da eine der übergeordneten Forschungsfragestellungen das 
Zusammenwirken von Führungskräften und Mitarbeitern bei Veränderungsprozessen 
war, wurden zu einem Zeitpunkt jeweils zwei Befragungswellen durchgeführt.

Die Interviews dauerten 30 Minuten bis 1 Vi Stunden, wobei letzteres eher auf das Ma­
nagement zutraf. In der Zwischenbefragung wurden 19 Führungskräfte (vom Ferti­
gungsleiter bis zum Meister) und 16 gewerbliche Mitarbeiter befragt. In der Abschluß­
befragung wurde die gleiche Stichprobe gewählt, worunter ca. lA Interviewteilnehmer 
waren, die in der ersten Befragungsrunde nicht teilgenommen hatten (betriebliche Um­
besetzungen, Ausscheiden).

Die Ergebnisse wurden an den Betrieb zurückgemeldet. Jeder Befragte erhielt eine 
Auswertung. Weiterhin wurden die Ergebnisse im Projektlenkungsausschuß hinsicht­
lich möglicher Veränderungen in der Projektdurchführung diskutiert. Schließlich wur­
den sie auch auf dem halbjährlichen Führungskräfteworkshop präsentiert, da die Teil­
nehmer sehr daran interessiert waren, wie ihr Verhalten von den Mitarbeitern einge­
schätzt wurde.

Im folgenden sollen Auszüge aus den Interviews Tendenzen und Bandbreiten der 
Sichtweisen wiedergeben. Wohl wissend, daß eine Selektion vorgenommen werden 
muß 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 können.

8.4.2 Wissen

___________Zwischenbefragung: „ ... alle können ihre M einung sagen“___________

Ebenso wie im Fallbeispiel M schätzten die befragten Mitarbeiter ihre Informiertheit 
im Projekt mittelmäßig und die Führungskräfte eher als gut ein (Abb. 8.10)16. Der 
Grund dafür mag einerseits darin liegen, daß Informationstransfer für Führungskräfte

'6  Soweit vorhanden, werden die jeweiligen Ergebnisse der Endbefragung mit angegeben. EB = End­
befragung; ZB = Zwischenbefragung
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stärker zum Tagesgeschäft gehört, andererseits waren hier die Führungskräfte konti­
nuierlicher und intensiver in das Projektgeschehen eingebunden, als die Mitarbeiter.

Den Mitarbeitern fehlten dabei weniger Informationen über 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 („ ... möchte schon wissen, was in den anderen AK  passiert“). Innerhalb 
des eigenen Arbeitskreises und Bereiches wurde der Informationsstand hingegen als 
recht gut eingeschätzt: „ ... bei uns bestand gute Information, wir konnten uns auch 
Experten heranholen“.

Abb. 8.10: B efragungsergebnisse  „Inform ationen"

Von mehreren Mitarbeitern wurde jedoch auch eingeräumt, daß sie über ihren Arbeits­
bereich hinaus auch nicht unbedingt mehr wissen müßten („ ... habe auch nicht einen 
so großen Bedarf, da ich genug zu tun habe“) und nicht zuletzt meinte ein Arbeits­
kreismoderator, daß „ ... wenn ich eine Information fü r  alle gebe, dann kommt kaum 
einer“. Insbesondere mit einer solchen Aussage wird das Informationsdilemma deut­
lich: Auf der einen Seite werden Informationsdefizite bemängelt, auf der anderen Seite 
ist aber noch eine Haltung vorherrschend, in der Information ausschließlich als Bring­
schuld („ ... ich werde ja  nicht informiert“) betrachtet werden. Dies hat sich bis zum 
Projektende auf Mitarbeiterebene nicht geändert.
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Die Zusammenarbeit in den Arbeitskreisen wurde von allen Mitgliedern als gut bis 
sehr gut eingeschätzt. Hier fand ein weitgehend offener Informationsaustausch statt, 
auch wenn zum Teil bemängelt wurde, daß sich einige hätten mehr beteiligen können. 
Die Befragten selbst waren durchweg der Ansicht, sich an den Diskussionen ausrei­
chend beteiligen zu können. 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 bereichsübergreifende Teamqualifizierung 
durchgeführt wurde, war es im Interesse der Prozeßbegleitung deren Effekt zum Pro­
jektende von den Teilnehmern nochmals einschätzen zu lassen. Gefragt nach der 
Wichtigkeit der Einstiegsqualifizierung gab es eine recht deutliche Häufung im oberen 
Skalenbereich, wobei das Management diese Maßnahme 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.

A bb. 8.11 : B efragungsergebnisse  „Q ualifizierung“
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Diese Bedeutsamkeit der Maßnahme wurde u.a. damit begründet, daß mit ihr der Pro­
zeß erst gestartet und vorangetrieben wurde, wichtige Problemlösetechniken und ein 
systematisches Vorgehen vermittelt wurden und „ ... man mit solchen Dingen früher 
eben nicht konfrontiert war“. Auch hat sich eine „ ... Hemmschwelle abgebaut“ und „... 
von der Einstellung her was geändert“. Gleichzeitig gingen Lemeffekte dieser Maß­
nahme über die primär einzuübenden Verhaltensweisen hinaus: „ ... es wurde mehr 
Verständnis fü r  die Nachbarbereiche erzeugt“ oder aus der Sicht einer Führungskraft, 
die bereits vielfältige 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, Selbstprüfung). Bei den Führungskräften standen 
eher überfachliche Themen (z.B. Moderation, Zeitmanagement) im Vordergrund. Die 
Bereitschaft, sich weiterzuqualifizieren, war insgesamt hoch, was ein Mitarbeiter recht 
extrem formulierte: „ ... würde alles nehmen, was sich bietetl“

8.4.3 Ziele

___________ Zwischenbefragung: „... es sind noch nicht alle im Boot!“___________

Die befragten Mitarbeiter wie auch die Führungskräfte gaben nahezu alle an, daß 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 stärker 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 zusammenhängend sahen die Führungskräfte sich in der Rolle, eine möglichst 
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 Führungskräften hingegen sehr häufig 
thematisiert wurde. Überwiegend wurde die mit dem Projektauftakt beschlossene 
Breite als wünschenswert empfunden („... wenn wir das, was bei H-CIM lief au f die 
gesamte Fertigung übertragen können, wäre das wirklich g u t“). Gleichzeitig bestand 
jedoch auch Skepsis hinsichtlich der Realisierung: „... das Große und Breite aufziehen 
funktioniert vermutlich nicht“. Seine eigene Zielrichtung und den zwischen Breite und 
Tiefe bestehenden „Trade-off“ schätzte ein leitender Angestellter schließlich folgen-
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dermaßen ein: vermutlich werden wir kein so hohes Niveau wie bei H-CIM errei­
chen, aber dafiir kommt die Gesamtfertigung auf ein etwas höheres Niveau

Vor diesem Hintergrund wurde von einem Drittel der Befragten der Einbezug der Mit­
arbeiter und deren aktive Projektteilnahme als zu gering eingeschätzt („ ... wir schaffen 
es nicht, alle einzubeziehen“). Die Führungskräfte waren der Ansicht, daß die Haupt­
aktivität und die Initiativen immer noch von ihnen selbst ausgingen. Selbstläuferef­
fekte, wie z.B. die Initiierung von Arbeitskreisen durch die Werker, waren ihres Er­
achtens noch zu gering.

Hinderungsgründe dafür wurden auf unterschiedlichen Ebenen geortet und manifes­
tierten sich in mehreren „Motivationsflauten“ im Führungskreis. 83% der Befragten 
sprachen von einer solchen Flaute, wobei vielfach unsichere Rahmenbedingungen („... 
ständige Ungewißheit, bleibe ich im Unternehmen“), verzögerte Umsetzungen sowie 
fehlende Entscheidungen (s. Anhang 6) dafür verantwortlich gemacht wurden und 
nicht zuletzt, daß eine recht hohe „Anfangseuphorie“ dem allmählichen Erkennen des 
dahinterstehenden Arbeitsaufwandes weichen würde. Auf Mitarbeiterebene wurde eine 
solche Flaute kaum lokalisiert, da dort „... nicht solche Erwartungen wie bei den Füh­
rungskräften“ bestanden. Auch in der Endbefragung änderte sich diese Einschätzung 
nur unwesentlich, wobei hier das Thema „Personalabbau“ stärker in den Vordergrund 
gehoben wurde.

Das Verhältnis der eingesetzten Zeit im Beteiligungsprozeß im Vergleich zu dem er­
zielten Nutzen wurde im Führungskreis deutlich ungünstiger eingeschätzt als bei den 
Mitarbeitern. Mehr als 2/3 der Führungskräfte (EB ca. 50%) waren der Ansicht, daß 
derzeit noch mehr investiert würde als daß Ergebnisse sichtbar wären. Demgegenüber 
schätzten nur 1/3 der Mitarbeiter (EB ca. 60%) dies so ein. Weshalb dies so sei, be­
gründeten einige Führungskräfte wiederum mit der unsicheren Untemehmenssituation 
und einer „ständig“ wechselnden Firmenphilosophie, aber auch damit, daß ein Beteili­
gungsprozeß ein langwieriges Vorhaben sei, das so frühzeitig noch keine deutlich er­
kennbaren Ergebnisse bringen könne („... am Anfang muß man immer erst investieren“ 
oder „... bei anderen dauert das drei bis vier Jahre“).

Die unterschiedlichen Einschätzungen sind dabei zu Teilen auf die verschiedenen 
Themen in der Projektbearbeitung zurückzuführen. Waren bei den befragten Füh­
rungskräften 7 Mitglieder des zeitgleich stattfindenen Entlohnungsarbeitskreises und 5 
Mitglieder der Projektgruppe Organisation vertreten, so waren es bei den Mitarbeitern 
überwiegend 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 umsetzungsfä­
higes Ergebnis. Demgegenüber waren aber bereits mehrere Layoutgruppen durchge­
führt worden und ein Teil der Ergebnisse umgesetzt.

Um eine stärkere Einbeziehung der Werkerebene zu erreichen, wurden schließlich ver­
schiedene Vorschläge gemacht, wie z.B. eine stärkere 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 häufigere Reflektion solcher Thematik im Führungskräftekreis, weitere Qualifi­
zierungsmaßnahmen im überfachlichen Bereich und der Ausbau von Rückkopplungs­
mechanismen.

 _________ Endbefragung: „ ... das Zielsystem hat sich bewährt!“_____________

Da schwerpunktmäßig in den Führungskräfteworkshops mit dem Zielsystem gearbeitet 
wurde, wurde diese Zielgruppe nach ihren Erfahrungen damit befragt. Nur eine Füh­
rungskraft sah keinen Nutzen in der Arbeit mit dem Zielsystem. Demgegenüber er­
kannten 16 Befragte einen deutlichen Nutzen (Tab. 8-3).

Aspekt Antwortbeispiel

Richtung ..... roter Faden ist Voraussetzung, um bei Schwierigkeiten die
Richtung beizubehalten“, „... dadurch hat man sich nicht ver­
zettelt"

Reflektion „... daß man sich immer wieder m it der ursprünglichen Zielset­

zung auseinandergesetzt ha t“

V eränderungsdy namik „... Ziel bestand nun mal darin, das Zielsystem zu verändern, ha­
ben gesehen, daß ein Großteil neuer Dinge a u f uns zukom m t“

Projektcontrolling „ ...man konnte sehen, was wurde erreicht, was ist noch offen"

Motivation „ ...fü r sich selbst als Motivation: was ist zu m achen“

Visualisierungs-
instrumentarium

„... man hatte immer vor Augen, was wollte man denn schaffen, 
was wurde verändert"

Tab. 8-3: Befragungsergebnisse „Zielsystem“
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Dieser recht einheitlich positiven Bewertung des Zielsystems steht der Erreichungsgrad 
der angestrebten Ziele zum Projektende gegenüber (Abb. 8.12).

Inwieweit w urden die Projektziele erre ich t ?

überw iegend teils/teils nicht e rre ic h t weiß nicht
e rre ich t

Abb. 8.12: B efragungsergebnisse  „Z ielerreichung“

Ziele, die dabei eher als erreicht angegeben wurden, waren beispielsweise die Layout­
gestaltung, Abschnittsleitstände sowie deren Vernetzung, eine verbesserte Kommuni­
kation und Schnittstellenintegration, die Aktivierung der Führungsebene, oder auch 
verschiedene Veränderungen in den Arbeitsabläufen.

8.4.4 Aktionen

___________ Zwischenbefragung: „... durch Beteiligung läuft es besser!“___________

Die Mehrheit der Befragten war der Ansicht, daß durch die Beteiligung Dinge im Be­
trieb bereits besser laufen würden (Abb. 8.13). Von Mitarbeiterseite wurde beispiels­
weise der Umzug und die Layoutplanung der eigenen Bereiche genannt, die als gut 
eingeschätzt wurden und auch von den meisten akzeptiert seien („ ... da kann jetzt nie­
mand rummaulen, daß es nicht gut ist“). Auch sah man, daß die „ ... Rücksichtnahme 
a u f Erfahrungen der Kollegen“ gestiegen sei. Demgegenüber wurde auch angemerkt, 
daß es in manchen Arbeitskreisen an Kompetenz fehle und die Beteiligung zu Selbst­
überschätzungen führt („ ... es läuft eher schlechter, ... weil jeder denkt, daß seine 
Meinung so wichtig ist, daß nur sie berücksichtigt wird“).
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Läuft die Arbeit durch die Beteiligung jetzt besser oder 
schlechter als früher ?

besser gleich schlechter weiß nicht

Abb. 8.13: B efragungsergebnisse  „A usw irkungen der B eteiligung“

Alle Führungskräfte waren der Ansicht, daß grundsätzlich nichts durch Beteiligung 
schlechter laufen würde. Einige fanden es jedoch noch zu früh, um dazu eine Einschät­
zung abgeben zu können. Eine Differenzierung ihrer Einschätzungen ergab, daß Ver­
besserungen vielfach im kommunikativen und Verhaltensbereich, einem höheren Ver­
ständnis untereinander und auch einer besseren Lösungs- und Entscheidungsfindung 
gesehen wurden (s. Anhang 7).

In der Endbefragung wurde diese Frage gleichfalls gestellt. Mit kleineren Abschlägen 
wurde von den Führungskräften nach wie vor angegeben, überwiegend gute Erfahrun­
gen gemacht zu haben. Negative Stimmen gab es hier bezogen auf eine zu hohe Ziel­
setzung und Erwartungshaltung. Bei den Mitarbeitern überwog demgegenüber eher ein 
gemischtes Gefühl, das von einem Interviewten so ausgedrückt wurde: „ ... IRMA17 hat 
stark angefangen und stark nachgelassen“.

17 IR M A  (= Innovative  R eorganisation  von U nternehm en - M anagem enthandeln  und Partizipation) 
w ar d e r N am e des V erbundprojektes, das von den M itarbeitern  als Projektkurznam e verw endet 
wurde.
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__________________ Endbefragung: zu wenig Umsetzung“__________________

Oben wurde bereits angedeutet, daß die Umsetzung und Verfolgung von erarbeiteten 
Konzepten und Lösungsansätzen offensichtlich ein Problem darstellte, das für einige 
Beteiligte einen stark demotivierenden Charakter hatte. Von den Führungskräften 
schätzten zum Projektende ca. 2/3 der Befragten ein, daß eine Mehrzahl der Lösungen 
bisher nicht umgesetzt wurde („ ... es lie f immer gut, bis zur Umsetzungsphase“). 
Gründe dafür wurden wiederum in der „dynamischen Entwicklung“ des Unternehmens, 
im Führungsverhalten („ ... niemand will Verantwortung übernehmen“) und nicht zu­
letzt als abhängig von der Themenkomplexität gesehen („ ... je  komplizierter die Pro­
bleme, desto weniger Lösungen konnten umgesetzt werden, nur Teilschritte wurden 
erreichtl“).

Auch von Mitarbeiterseite wurde die zu geringe Umsetzung bemängelt („ ... theore­
tisch lief alles gut, bis ins kleinste Detail, aber warum IRMA sich nicht umsetzen ließ, 
keine Ahnung, andere entscheiden“). Ungefähr 2/3 der Befragten wußten von Umset­
zungen zu berichten, die hauptsächlich in ihrem eigenen Arbeitsbereich stattgefunden 
hatten (z.B. Technologieänderungen, Selbstprüfung, Maschinenausrichtung). Konkrete 
Gründe für fehlende Realisierungen waren in der Regel nicht bekannt („ ... bin nie in­
formiert worden, warum Entlohnung nicht umgesetzt ist“) oder wurden in einer zu ge­
ringen Unterstützung und Entscheidungskraft der Vorgesetzten gesehen („ ... Umset­
zung der Ergebnisse müßte vorangetrieben werden“, „ ... Entscheidungen sind zum  
Teil notwendig“).

8.4.5 Lernen: „... erste Ansätze von Selbstlernen sind erkennbar“

Den befragten Mitarbeitern fiel es besonders schwer, auf die Frage, inwieweit ein Ler­
nen auch außerhalb der Seminare stattfand, Antwort zu geben, so daß 1/3 diese Frage 
nicht beantworteten18. Demgegenüber bezogen alle Führungskräfte dazu Stellung. Das 
Ergebnis zeigt, daß beide Gruppierungen solche Lernprozesse zumindest in Ansätzen 
sehen (Abb. 8.14).

18 Von den Interviewern mußte diese Frage oft beispielhaft weiter ausgeführt werden, da Begrifflich- 
keiten wie Selbstlemen im  Betriebsalltag nicht auftraten und auch der Begriff des Lernens sehr oft 
mit einem schulischen Verständnis in Verbindung gebracht wurde.
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Sehen Sie Ansätze für ein zunehmend eigenständiges Lernen
außerhalb der Seminare?

j a  zum Teil schw ierig / nein
sp ä te r

A bb. 8.14: B efragungsergebnisse  „S elbstlem prozesse“

Beispiele, die von den Führungskräften genannt wurden, betrafen eine zunehmende 
Eigenständigkeit von Mitarbeitern, die Selbstorganisation, einen starken „freiwilligen“ 
Informationsfluß („ ... gibt deutliche Signale, Informationen werden weiter gegeben, 
ohne daß man es extra sagen muß, weil man informieren will und nicht weil man dar­
um gebeten wurde“), intensiveres Hinterfragen, häufigere Verbesserungsvorschläge 
oder der Einsatz von Projektmethoden außerhalb des Projektes.

Beispiele der Mitarbeiter waren das gegenseitige Lernen („... Disponenten lernen von­
einander“), ein anderer Umgang mit Problemen („ ... Probleme selber lösen, je tzt be­
wußter von m ir“, „ ... befragen Kollegen, stellt seine Lösung anderen Kollegen zur 
Verfügung“) oder auch veränderte Kommunikation und Kooperation („ ... angefangen 
von den Umgangsformen, die haben sich geändert“ überdurchschnittlich 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 
früher“ und einer „... hohen Bereitschaft, Lemangebote anzunehmen“ gesprochen.

In einigen Antworten war auch Skepsis enthalten: „... ein Rahmen muß [für das Selbst- 
lemen] geschaffen werden, daran habe ich aber eher Zweifel, daß wir den schaffen“ 
oder „... bleibt bei den Ansätzen, weil bestimmte Voraussetzungen unklar sind, wenn 
die geklärt sind, wird es sich verselbständigen“. Neben den damit angesprochenen un­
günstigen Firmenbedingungen wurde schließlich auch der Zeitfaktor und die Meßbar-
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keit solcher Effekte benannt: das ist das Langsamste, was sich entwickelt“ oder „ ...
Ansätze schon, aber nach einem Jahr kann man da noch nichts messen“. Alle Ant­
worten zeigten, daß solche Effekte durchaus für erstrebenswert gehalten werden.

Nur eine Führungskraft und zwei Mitarbeiter sahen keine Lemeffekte bei sich. Alle 
anderen Befragten berichteten über persönliche Lemerfahrungen (Tab. 8-4).

Aspekt Antwortbeispiele

Systemzusammenhänge
„ ... ich weiß in Randbereichen viel besser Bescheid", „ ... be­

stimmte Abläufe in den Bereichen wurden klarer", „ ... grö­
ßerer Einblick, wenn davon ‘A hängen bleibt ist das schon 
okay“

Problembewußtsein
„ ... neue Denkanstöße, Probleme anderer lernt man kennen", 
„ ... bestimmte Dinge, die man sonst immer weggeschoben hat, 

damit mußte man sich beschäftigten“

methodische Kompetenzen „ ... systematisches Herangehen ... schult und hilft auch in p e r­
sönlichen Situationen"

Verantwortung „ ... mein Fehler kann nicht einfach durchlaufen, m uß vorher 
beseitigt werden, nicht meinem Nachfolger übergeben"

Abläufe / Prozeß „ ... durch das Projekt weiß ich viel mehr über Prozeßgestal­
tung“

Selbstsicherheit „ ... mehr Sicherheit beim Umgang m it den Kollegen “

Zusammenarbeit „ ... man lernt die Arbeit anderer zu schätzen ", „ ... Kontakt zu 
anderen Bereichen ist besser geworden “

Kritik /  Argumentation „ ...überzeugen können, Kritik üben und ertragen, das kann man 
nicht in einer Schule lernen “

Sprache
„ ...sprechen die gleiche Sprache, kennen den A b la u f,  „...Als 

Maschinenarbeiter kann man sich je tz t auch über die Ferti­
gung unterhalten "

Tab. 8-4: Befragungsergebnisse „Lemeffekte“

In der Endbefragung sahen mehr als 2/3 der Führungskräfte gute Chancen für die Aus­
breitung der Projektphilosophie und die Fortführung der damit verbundenen Lernpro­
zesse. Etwas weniger als 1/3 hingegen war skeptisch, ob Selbstläufereffekte sich halten 
können. Auch hier wurden wiederum Bemerkungen gemacht, die auf die Untemeh- 
menssituation und anstehende Personalwechsel im oberen Leitungsbereich hinwiesen 
(„ ... wir brauchen einen Besitzer, ganz, ganz dringend, daß die Philosophie [hier: 
Untemehmensphilosophie] klar wird“). Diejenigen, die an eine Weiterführung des im 
Projekt Erlernten und Praktizierten glaubten, sahen dies vor allem durch die beteiligten
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Führungskräfte („ ... da bestimmte und bestimmende Leute es verinnerlicht haben1’1') 
und durch die zwischenzeitlich über das Projekt hinaus reichenden Arbeitskreise 
(Qualitätszirkel, Erzeugnisgruppen) getragen. Die Ausweitung auch auf andere Unter­
nehmensbereiche wurde beispielsweise durch die Integration in die bereichsintemen 
Beratungen als möglich angesehen, andere hingegen sahen es stärker auf den jetzigen
Bereich beschränkt und glaubten, daß e h e r  im Kleinen und Verborgenen ... Dinge
weiter gehen werden“ und „...man ... das Gedankengut unbewußt anwendet“.

8.5 Die Interferenz zwischen Projekt und Unternehmenssituation

In den Aussagen der meisten Beschäftigten - Führungskräfte und Mitarbeiter - klingt 
durch, daß 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, daß ein solches Projekt ein hohes Maß an Einsatz und persönli­
cher Energie der Beteiligten benötigt, um ein „voller Erfolg“ zu werden. Diese Energie 
war zu Projektbeginn anscheinend vorhanden, ließ aber mit zunehmendem Projektver­
lauf nach, so daß die zweite Projekthälfte als schwächer gewertet wurde.

Insbesondere von den Führungskräften wurde dafür die unsichere Unternehmenssitua­
tion verantwortlich gemacht, in der Entscheidungen nur schwer und mit hohem per­
sönlichen 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 Kräfte19, so daß dem Ziel der Einführung von Gruppenarbeit in 
der Fertigung nur ansatzweise nahe gekommen wurde.

Tatsächlich gab es in der zweiten Projekthälfte mehr Turbulenzen als in den 1 Vi Jah­
ren zuvor:

• Ein namhaftes Beratungsuntemehmen führte eine Untemehmensdiagnose mit dem 
Ergebnis einer neuen Firmenkonzeption durch.

• Die vermeintlich neuen Eigentümer verließen auf äußeren Druck das Werk.

• Der Projektleiter wurde in den Aufsichtsrat gewählt, womit viele Hoffnungen im 
Projekt entstanden, die jedoch enttäuscht wurden, als er das Unternehmen verließ.

• Zu Projektende zeichnete sich eine kritische Situation der Liquidität des Unterneh­
mens ab.

19 Je m ehr Aufgaben und Verantwortung abgegeben wurden, desto „entbehrlicher“ machte die Füh­
rungskraft sich, was in Zeiten möglicherweise noch folgender Entlassungen, fatale Folgen für sie 
hätte haben können.
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All dies sind Punkte, die zwar jenseits des Einflußbereiches der Projektbeteiligten lie­
gen, das Projekt aber stark - vor allem in der zweiten Hälfte - beeinflußt haben. In der 
Selbstreflektion der Prozeßbegleitung wurde dieser Aspekt häufig thematisiert. Es gab 
mehrfache Bemühungen, den Kontakt zur höchsten Ebene aufzunehmen und dort eine 
offizielle Unterstützung der Projektidee und Projektaktivitäten zu erreichen. Eine Prä­
sentation des Projektes vor der Geschäftsführung führte zu einer offiziellen „Beken- 
nungsnote“, die auf einem betriebsübergreifenden Workshop verlesen wurde, jedoch 
überholten die folgenden Ereignisse diesen Teilerfolg.

Trotz dieses schwierigen Rahmens ist das Projekt positiv zu bewerten. Eine wirt­
schaftliche Fertigung, kann angesichts einer prekären Wirtschaftslage und derartigen 
politischen Situation keinesfalls allein durch ein solches Projekt erwartet und geleistet 
werden.

Vor diesem Problemhintergrund sind auch viele eher „frustrierte“ Äußerungen der 
Projektbeteiligten einzuordnen. Das Projekt gab eine Hoffnung, die mit der Hoffnung 
auf wirtschaftliches Überleben interferierte oder anders formuliert: zu Teilen auf diese 
Grundsatzfrage übertragen wurde. Die hohe Anfangseuphorie und die „Motivations­
flauten“ sind Zeichen dafür. Es gilt zu überlegen, inwieweit eine solche Situation einen 
systemischen Interventionsansatz indiziert erscheinen läßt (vgl. Kap. 9).

8.6 Die Verankerung und Fortführung des Lernprozesses

Die Aussagen der Beteiligten lassen auf eine Vielzahl von Veränderungen und Lern­
prozessen schließen. So sind mehr als 2/3 der befragten Führungskräfte der Meinung, 
während des Projektes ihr Führungsverhalten verändert zu haben, indem sie mehr auf 
die Mitarbeiter eingehen, der Gruppe Entscheidungen übertragen oder auch den Infor­
mationsfluß bis hin zu den Mitarbeitern verstärkt betreiben.

Damit auch nach Auslaufen der öffentlichen Förderung ein weiteres Lernen in Team­
konstellationen wahrscheinlich wird und nicht - wie in vielen anderen Projekten - das 
bisher Erreichte als Abschluß des gesamten Vorhabens angesehen und anschließend 
zum „Tagesgeschäft“ übergegangen wird, wurden im letzten Projektjahr Folgeaktivi­
täten initiiert, die über das Projektende hinaus reichten. Grundlage dafür bildeten Un­
tersuchungsergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung, die in verschiedenen Kon­
zeptvorschlägen zur Organisation, Struktur und Implementation von weiteren Projek­
taktivitäten mündeten (Löster, 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.

•  Qualitätszirkel (QZ)

Die Qualitätszirkel setzten sich in der Regel aus Mitarbeitern eines Bereiches zusam­
men, die an der kontinuierlichen Verbesserung ihres Arbeitsbereiches (Verfahren, Ab­
läufe, Technik) und zusammen mit den für einzelne Themen relevanten Schnittstellen­
vertretern arbeiteten. Bereits in der Endbefragung bezogen sich die Mitarbeiter auf die­
se Qualitätszirkel und bewerteten sie als erfolgversprechend.

• Erzeugnisgruppen

Im Gegensatz zu den Qualitätszirkeln waren diese Gruppen stärker bereichsübergrei- 
fend und produktbezogen zusammengesetzt. Ihre Aufgabe war es, vor dem Hinter­
grund einer stärkeren Kundenorientierung Verbesserungen am Produkt und im Pro­
duktentstehungsprozeß zu erarbeiten. Der Fokus lag hauptsächlich auf konstruktiven 
Verbesserungen und der Zusammenarbeit zwischen Konstruktion, AV und Fertigung. 
In der noch zu Projektzeit absolvierten Arbeitsphase wurden bereits erste Vorschläge 
umgesetzt, die zu Kosteneinsparungen führten.

• Arbeitskreis „Stückliste“

Hier wurde ein spezielles Thema aufgegriffen, das bereits in den Arbeitskreisen zur 
Entlohnung vehementer Kritikpunkt war und viele Verbesserungspotentiale erwarten 
ließ. Die Arbeit mit der Stückliste sollte entlang des Prozesses analysiert werden, um 
Schwachstellen zu orten und eine Optimierung der Stückliste selbst und der Arbeit 
damit zu erreichen. Dazu wurde ein bereichs- und hierarchieübergreifendes Team mit 
Vertretern der Fertigung gebildet.

Ende 1996 wurde jedoch fraglich, ob eine Fortführung dieser Aktivitäten stattfinden 
kann, da die dramatische wirtschaftliche Lage das Unternehmen wiederum zu ein­
schneidenden Veränderungen zwang. Es wurden Entlassungen und eine Neufirmierung 
durchgeführt. Das Unternehmen wurde in fünf eigenständige Teilgesellschaften aufge- 
splittet. In diesem Prozeß sind wiederum mehrere Beschäftigte „auf der Strecke“ ge­
blieben. Das Projekt war offiziell zu diesem Zeitpunkt beendet, so daß weitere Ent­
wicklungen und Implikationen hier nicht mehr beschrieben werden können.
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9 Fazit

Mit den Fallstudien wurde der Einsatz des Interventionsmodells dargestellt. In beiden 
Fällen konnte eine vielschichtige Aktivierung verschiedenster Akteure in Gruppen- 
und Teamkonstellationen im Unternehmen erreicht werden. Die Beispiele zur Umset­
zung der Gestaltungsgrundsätze und die Aussagen der Beteiligten weisen darauf hin, 
daß Lernprozesse auf unterschiedlichen Dimensionen stattgefunden haben. Das ver­
mittelnde „Medium“ - bei aller Differenziertheit von Lemdimensionen - ist und bleibt 
jedoch die Kommunikation. Die Art und Weise, wie Kommunikation „prozessiert“ 
wird, entscheidet letztlich über das Lernen des Systems. Das Interventionsmodell stellt 
den Rahmen für die auf Veränderung orientierten Kommunikationsprozesse dar. Es 
sollen jetzt nicht die einzelnen Dimensionen wiederholt aufgezeigt, sondern vielmehr 
die wesentlichen Veränderungen in den Organisationen markiert werden, die organisa- 
tionales Lernen unterstützen und ermöglichen.

•  Erkennen von Systemzusammenhängen: Insbesondere im zweiten Fall haben die 
Akteure über eine zunehmende Bewußtheit ihrer eigenen Funktion und deren Ab­
hängigkeit in einem gesamtbetrieblichen Kontext berichtet. Dadurch wurde gleich­
zeitig ein Abbau von Bereichsegoismen erreicht, die systemischen Veränderungen 
entgegenstanden.

• Kollektive Reflektionsprozesse und Zielfindung: In beiden Unternehmen wurde das 
gemeinsame „laute“ Nachdenken darüber, wie etwas getan wird und zu welchem 
Zweck, zunehmende Handlungspraxis im Gruppenkontext. In mehreren Fällen wur­
de von einem Transfer aus dem Projektkontext in die „normale“ Arbeitspraxis be­
richtet.

• Steigendes Problembewußtsein und Involvierung: In nahezu allen Gruppenzusam­
menhängen entwickelten sich Eingangsprobleme dynamisch fort. Der Begriff ‘Pro­
blem’ verlor dabei zunehmend seine eher negativ besetzte Konotation. Die Erkennt­
nis der eigenen Betroffenheit von Problemlösungen stieg und damit ebenso die Be­
reitschaft, daran mitzuwirken.

• Wahrnehmung von Komplexität und nicht Simplifizierung: Beide Projekte zielten 
auf einen komplexen Reorganisationsgegenstand ab. Dieser Komplexität stand eine 
ebenfalls komplexe Projektorganisation gegenüber. Die Beteiligten gerieten in einen 
Widerstreit gewohnter Vereinfachungstendenzen und der auf sie einströmenden und 
zu berücksichtigenden „Zusatzfaktoren“. In einigen Fällen bedeutete dies eine Über-
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forderung und einen (inneren) Rückzug aus dem Feld. Die aktiv Beteiligten jedoch 
nahmen diese „Herausforderung“ an und modellierten in ihren Gruppenaktivitäten 
sukzessive Teile des betrieblichen Beziehungsgefüges.

•  Persönliche Annäherungen über Hierarchiestufen und Abteilungen hinweg: Die 
Gruppenkonstellationen im Projekt (Abb. 9.1) stellten den Rahmen dar, in dem un­
terschiedliche Abteilungen, Funktionen und Hierarchieebenen zusammengeführt 
wurden. In diesem Kontext ergaben sich erste klimatische Veränderungen, die durch 
eine Zunahme an persönlichen Kontaktaufnahmen, auch außerhalb der Projektakti­
vitäten, gekennzeichnet waren. Insbesondere im zweiten Fallbeispiel berichten Füh­
rungskräfte über verändertes Führungsverhalten, das stärker kooperative Züge trägt.

“Shareholder”

Obere
Leitungsebene

PLA = Projektlenkungsausschuß
PT = P rojektteam
AK = A rbeitskreis
PLG = Problem lösegruppe
BQ = Q ualifizierungsgruppe

Mittleres
Management/ (Meister.AK) 
Angestellte ' '

Arbeiterebene

□ “M” C □  “A”

A bb. 9.1: G ruppenkonstellationen in den B etriebsprojekten

Diesen Veränderungen geht jedoch ein Prozeß voraus, der keinesfalls problemlos von­
statten geht. Das Ausmaß der Probleme und der Umgang damit bestimmen in besonde­
rem Maße die Lernmöglichkeiten des Systems. Dabei kann es Problemfelder geben, 
die den gesamten Veränderungs- und Lernprozeß stark einschränken oder sogar zum 
„Kippen“ bringen. Ein Fazit - im Verständnis der Autorin - sollte ebenso kritische
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Aspekte aufgreifen und damit einen „kontinuierlichen Verbesserungsprozeß“ von Mo­
dellvorstellungen und deren praktischer Anwendbarkeit einleiten.

Komplexitätsmanagement

Mit dem Interventionsmodell werden hochkomplexe Projektstrukturen im Betrieb ein­
geführt. Diese Veränderungsstrukturen verlangen in ihrer Etablierung und kontinuierli­
chen Ausgestaltung ein hohes Maß an Koordinationskompetenz und -kapazität. Dies 
wurde selbst von der Prozeßbegleitung teilweise unterschätzt. Es stellt sich dabei die 
Frage, ob dies allein ein Kapazitätsproblem des externen Beratersystems oder nicht 
auch ein strukturell zu bewältigendes Problem ist, dem also durch Modellveränderun­
gen begegnet werden könnte. In beiden Fallstudien wurde über Informationsdefizite 
und zum Teil noch zu geringe Verknüpfungen zwischen den Gruppen berichtet. Die 
Umsetzung des Gedankens der Projektteams als koordinierende Instanzen kann dabei 
als nicht hinreichend gelungen bewertet werden. Hier sind weitere Maßnahmen und 
Werkzeuge zu entwickeln, die die „Koordinationskompetenz“ erhöhen.

Realistische Erwartungshaltungen

Durch derart umfassende Veränderungsprojekte 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 für die kollektive 
Handlungsausrichtung und deren Anstoß, andererseits wird jedoch in einer Anfangs- 
bzw. Aufbruchseuphorie verkannt, daß grundlegende Veränderungen des Systems eher 
langfristiger Natur sind. Die Erwartungshaltung im Zielformulierungsprozeß kollidiert 
über kurz oder lang mit den „Irrationalitäten“ des Systems (z.B. Besitzansprüche, Ent­
scheidungsängste), was letztendlich zu kollektiven Motivationsflauten führen kann 
(vgl. Fallstudie „A“). In Ansätzen wird dem zwar durch eine Mäßigung überzogener 
Erwartungen seitens der Prozeßbegleitung begegnet werden können, aber dies allein ist 
nicht hinreichend. Über einen längeren Prozeß hinweg, in dem eigene und systemische 
Veränderungen eher graduell und deshalb schwer wahrnehmbar sind, müssen - neben 
einer Sensibilisierung auf solche Veränderungen - zusätzliche Motivationsfaktoren auf 
anderen Ebenen etabliert werden. Dies kann beispielsweise durch das Aufgreifen 
„kleiner Alltagsprobleme“, die kurzfristig lösbar sind und „sichtbare“ Erfolge zeigen, 
geschehen.
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Etablierung von Vorbildfunktionen

In beiden Fallstudien wurde ein Projektlenkungsausschuß als oberstes Entscheidungs­
und Koordinierungsgremium eingerichtet, der Vorbildfunktion für das Gesamtprojekt 
haben sollte. Inwieweit dieser eine solche tatsächlich innehatte, ist zumindest im ersten 
Fallbeispiel zu bezweifeln. Teambildungsprozesse und damit verbundene Lemeffekte 
fanden eher auf mittlerer und unterer Ebene statt. Erklärbar ist dies durch dort ver­
gleichsweise geringer ausgeprägte Autonomie, Machtstreben oder auch Autoritätsver­
halten, die der Gruppenfindung entgegen stehen. Es stellt sich die Frage, wie ein 
Teambildungsprozeß auf der oberen Ebene forciert werden kann, denn dies ist nicht 
allein im Sinne eines Modell-Charakters wesentlich, sondern ebenso für den Lernpro­
zeß auf der Managementebene. Findet dieser nicht in annähernd gleichem Ausmaß 
statt, dann besteht eine hohe Gefahr, daß der gesamte Prozeß ins Stocken gerät, „ver­
sandet“ und im schlimmsten Fall sogar scheitert. Hier müssen Weiterentwicklungen 
des Modells vorgenommen werden.

Einschränkungen systemischer Interventionen

Systemisch ausgerichtete Interventionen können nicht mit beliebigen „Subjekten“ 
durchgeführt werden. Voraussetzungen dafür sind einerseits ein bestehender Problem­
druck des Systems, der allein bereits dafür notwendig ist, daß ein Beratersystem hinzu­
gezogen wird, und andererseits ein Mindestmaß an Reflexionsfähigkeit (vgl. Willke, 
1989; Mühlbradt, 1996). In beiden Fallstudien war ein Problemdruck vorhanden und 
zumindest im Betrieb „A“ kann gleichfalls Reflexionsfähigkeit aufgrund des Vorläu­
ferprojektes angenommen werden. Trotzdem muß selbstkritisch die Frage gestellt wer­
den, ob bei beiden Betrieben ein systemischer Interventionsansatz indiziert war.

Im Fall „M“ kann bezweifelt werden, daß tatsächlich ein „Mindestmaß“ an Reflekti- 
onsfähigkeit vorhanden war. Weiterhin bleibt offen, ob das Beratersystem hier nicht 
vorrangig für die „Legitimation anstehender oder bereits getroffener Entscheidungen“ 
(Exner et al., 1987) genutzt wurde (Automatisierungsfrage), was systemische Unter­
nehmensberatung fehlindiziert sein läßt. Im Fall „A“, der aufgrund der o.g. Eingangs­
bedingungen systemische Interventionen angemessen erscheinen läßt, ist trotzdem zu 
fragen, welches Ausmaß an Problemdruck noch tragbar ist. Derartige Fragen sind 
kaum auf „einen Blick“ oder in einem Auftragsgespräch zu klären. Dazu sind Diagno­
seinstrumente und Verfahren zu entwickeln, die möglichst frühzeitig Entscheidungen 
hinsichtlich eines Einsatzes des Interventionsmodells ermöglichen, wohl wissend, daß 
auch hier ein Dilemma besteht, da sich verschiedene Eigenheiten des Systems erst in 
der (längerfristigen) Interaktion mit dem System identifizieren lassen.
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Meta-Kontext: Kosten- und Transferannahmen

In beiden Fällen handelte es sich um öffentlich geförderte Forschungsprojekte. Der 
Unterschied zu nicht-öffentlichen Projekten besteht hauptsächlich darin, daß a) der 
Betrieb finanzielle Unterstützung für seinen Reorganisationsprozeß erhält, die er sonst 
selbst aufbringen müßte und b) der Betrieb, während Veränderungsprozesse stattfin­
den, „beforscht“ wird und ebenso aufgefordert ist, selbst zu forschen. Es existiert also 
während der Reorganisation ein übergeordneter Kontext, der das Verhalten des Sys­
tems beeinflußt. So kann beispielsweise über „Mitnahmeeffekte“ diskutiert werden, 
wohinter die Motivationsfrage zur Teilnahme an einem solchen Projekt steht und damit 
der Veränderungswille thematisiert wird. In beiden Fällen - im Vergleich zu weiteren 
Forschungsprojekten - wird dieser Effekt als niedrig eingeschätzt, da beide Betriebe 
real existierenden Problemsituationen begegnen wollten. Trotzdem ist auf der Ebene 
einiger Akteure eine möglicherweise anders gelagerte Motivationshaltung nicht auszu­
schließen („ geringe Kosten = geringer Einsatz“). Dem gegenüber steht jedoch ein 
hoher Druck der öffentlichen Präsentation von Ergebnissen und damit der Leistungs­
rechtfertigung. Derartige „Konfundierungen“ sind in der Anwendungsforschung noch 
nicht hinreichend geklärt.

Damit in Zusammenhang steht auch die Transferfrage. Vordergründige Zielsetzung der 
Geldgeber ist die Wettbewerbsfähigkeit deutscher Unternehmen und nicht allein des 
beforschten Betriebes, so daß Ergebnisse transferiert werden müßten. Im Sinne eines 
systemischen Ansatzes stellt sich jedoch die Frage, ob dies überhaupt möglich ist. In 
Form von Schriftstücken 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 
Prozeß zu starten. Die Ergebnisse dieses Prozesses werden jedesmal unterschiedlich 
sein. Zentraler Transferträger 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- 
zeß-Know How und Formen der Kontextgestaltung erst wahrscheinlich werden läßt.

Weiterer Forschungsbedarf

Mit diesen Problemfeldem 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.
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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 für das Verständnis 
von und letztlich Interventionen in Systeme. Dies betrifft nicht nur die „Schnittstelle“ 
Individuum - Gruppe, sondern in gleichem Maße diejenige zwischen Gruppe und Or­
ganisation. Mit dieser Arbeit wurde eine erste Annäherung an die damit verbundenen 
Fragestellungen vorgenommen, die es in der Diskussion und Konzeptbildung zur ler­
nenden Organisation weiterzuführen 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 benötigt Methoden, die der damit verbundenen 
Komplexität gerecht werden und eine hohe Prozeßsensibilität 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 
für Arbeitspsychologie der ETH Zürich entwickelt (vgl. Weber, Kirsch & Ulich, 
1997).

Gleiches gilt für die organisationale Ebene. Bisher sind allenfalls Verfahrensansätze 
zur „Messung“ organisationaler Lernfähigkeit erkennbar (vgl. ECLO, 1995; Campbell, 
1996). Weiterentwicklungen auf diesem Feld sind notwendig.
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10. Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit geht davon aus, daß in einer zunehmend als komplex und dy­
namisch wahrgenommenen Welt, Organisationen eine höhere Lernfähigkeit aufbringen 
müssen, um ihre Wettbewerbsfähigkeit zu erhalten. Der Weg dahin geht vor allem über 
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 Entitäten 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 für Interventio­
nen in das soziale System sind. Das Lernen wird dabei zunächst von zwei Seiten be­
trachtet. Auf der organisationalen Ebene werden die Bedeutung von mentalen Model­
len, Lemschleifen und Wissenstransformationsprozessen herausgearbeitet. Auf der 
personalen Ebene wird eine Perspektive eröffnet, die die Situativität des Lernens her­
vorhebt und es als kollektiven Konstruktionsprozeß versteht.

Wissen, Ziele und Handeln sind dabei notwendige, miteinander verknüpfte Lemdi- 
mensionen, auf deren Basis Gestaltungsgrundsätze des Gruppenlemens entworfen 
werden. Die gestalterische Umsetzung dieser Grundsätze erfolgt in einer systemorien­
tierten Perspektive: Veränderungen und Lernprozesse des sozialen Systems sind weni­
ger durch zielgerichtete Eingriffe in das System, sondern vielmehr durch die Gestal­
tung eines „veränderungsfreundlichen“ Kontextes zu erreichen (kontextuelle Interven­
tion). Vor diesem Hintergrund wird ein Interventionsmodell (teambasierte Projektor­
ganisation) entwickelt, in dem die Gestaltungsgrundsätze Anwendung finden.

In zwei Fallstudien aus der produzierenden Industrie Ost- und Westdeutschlands wird 
die Modellumsetzung beschrieben. Das Ziel beider Unternehmen ist die Einführung 
von Gruppenarbeit. Beispielhaft wird gezeigt, welcher Art Lernprozesse auf den for­
mulierten Lemdimensionen sein können. Die Unterschiedlichkeit der betrieblichen 
Bedingungen und des Projektverlaufs zeigen jedoch auch, wo die Grenzen und die 
Möglichkeiten zur Weiterentwicklung des Interventionsmodells liegen.
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Anhang 3 Überblick Interviewleitfaden
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Befragungsergebnisse BQ-Gruppen Anhang 4



Anhang 5 5x5 Spielregeln

Projektlenkungsausschuß „IRMA“ Stand: Februar 1994

5 x 5  „Spielregeln für 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, Themenvorschläge für Arbeitskreise zu machen.
• Die Koordinierung der Themenauswahl und der Besetzung der Arbeitskreise erfolgen 

durch die Projektgruppe.
• Die Beteiligung des Betriebsrates ist ausdrücklich erwünscht.

2. Mitarbeiterbeteiligung und Moderation

• Die Organisation der Mitarbeiterbeteiligung in den Arbeitskreisen übernehmen jeweils 2 
Moderatoren, denen die Leitung der Arbeitskreise obliegt. Aus dieser Tätigkeit erwachsen 
ihnen keine Nachteile.

• Die Moderatoren für die Arbeitskreise werden für ihre Aufgaben entsprechend qualifiziert.
• Die Auswahl der Moderatoren für den einzelnen Arbeitskreis erfolgt in Absprache 

zwischen Arbeitskreis und Projektgruppe.
• Zur Unterstützung der Arbeitskreise gibt es:

- Projektgruppen zu Technik, Organisation und Personalqualifikation
- Experten aus den verschiedenen Fachgebieten des Unternehmens
- Paten, die die Wege im Unternehmen eröffnen
Die Arbeitskreise könne jederzeit das im Unternehmen vorhandene Beratungs- und 
Unterstützungspotential in Anspruch nehmen.

• Die Arbeitskreise sind auch bei der Umsetzung ihrer Arbeitsergebnisse zu beteiligen.
• Es finden regelmäßige Erfahrungsaustauschtreffen der Moderatoren mit Vertretern des 

Projektlenkungsausschusses ( Plan für 94) statt.

3. Themen und Aufgaben der Arbeitskreise

Die Themen der Arbeitskreise kommen im wesentlichen aus folgenden Handlungsfeldem:
- Technische Ausstattung
- Organisation
- Personal/Qualifizierung
Hauptzielrichtung ist eine effektive Gestaltung der Fertigung und der fertigungs­
vorbereitenden Bereiche.
Die Arbeitskreise können in einem geschlossenen Aufgabengebiet oder aufgabenübergreifend 
tätig werden.
Zu Beginn der Arbeitskreistätigkeit sind das Thema zu Präzisieren und mögliche 
Gestaltungsspielräume zu entwickeln.
Die Projektgruppen stellen sicher, daß parallele inhaltliche Aufgabenstellungen in den 
Arbeitskreisen sinnvoll koordiniert werden.



5x5 Spielregeln Anhang 5

4. Organisation der Mitarbeiterbeteiligung

• Die Zusammenkünfte der Arbeitskreise finden arbeitsplatznah statt. Durch den Moderator 
sind zu jeder Sitzung die notwendigen Arbeitsmittel rechtzeitig zur Verfügung zu stellen.

• Der Moderator stellt sicher,
- daß die Einladungen rechtzeitig erfolgen und die notwendigen Absprachen mit dem

verantwortlichen Meister und den Projektgruppen erfolgen,
- daß durch den Arbeitskreis die Arbeitsergebnisse festgehalten werden (vgl. beigefügte

Protokollentwürfe). Die Protokolle bilden die Arbeitsgrundlage für die weitere 
Ergebnisentwicklung des Arbeitskreises sowie für die Arbeit der Projektgruppen des 
Projektlenkungsausschusses.

- daß der Ablauf der Arbeitskreissitzung vorbereitet ist (s. Checkliste)
- daß durch den Arbeitskreis die Arbeitsergebnisse festgehalten werden (vgl. beigefügte

Protokollentwürfe). Die Protokolle bilden die Arbeitsgrundlage für die weitere 
Ergebnisentwicklung des Arbeitskreises sowie für 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.
• Die Bezahlung der Arbeitskreissitzungen ergibt sich aus ihrer zeitlichen Lage und wird

gesondert geregelt.

5. Information und Kommunikation - Präsentation und Umsetzung der Ergebnisse

• Durch geeignete Informationsmittel ist sicherzustellen, daß die Arbeitskreise insgesamt 
über die von ihnen bearbeiteten Themen und den Stand der Arbeiten informiert werden.

• Ergeben sich während der Tätigkeit des Arbeitskreises Themen, die nicht zur eigentlichen 
Arbeitsaufgabe gehören, so sind diese über die Projektgruppen entweder für nahe 
Arbeitskreise aufzubereiten oder an bereits gestehende Arbeitskreise weiterzugeben.

• Die Arbeitskreise haben die Möglichkeit und das Recht, ihre Arbeitsergebnisse als 
Gruppenvorschlag zum betrieblichen Vorschlagswesen einzureichen (vgl. geltende 
Betriebsvereinbarung).

• Der Arbeitskreis kann den Vorschlag machen, seine Arbeitsergebnisse
- dem Projektlenkungsausschuß
- anderen Arbeitskreisen in der Projektgruppe
- dem gesamten Arbeitsbereich
- dem Betriebsrat
- der Belegschaft über dem ,,M“-Report 
vorzustellen.

• Durch die Projektgruppen wird sichergestellt, daß der Arbeitskreis über die weitere 
Bearbeitung seiner Lösungsvorschläge und über den Stand der Umsetzung informiert wird.



Anhang 6 Befragungsergebnisse "Motivationsflaute"

Waren fü r  Sie bisher M otivationsflauten in IRM A erkennbar ?

N e in

* Die Zahlen in den Klammem geben 
die Häufigkeit der Nennungen an

Rahmenbedingungen (5):
verzögerte Umsetzung (4)
fehlende Entscheidungen (3)
Position GF unklar (2)
mehr Arbeit als gedacht (2)
Erwartungen waren zu hoch (1)

für m ich persönlich nicht, habe aber
wenig K ontakt zu IRM A"
eher im  G egenteil; M itarbeiter m erken, daß ihre
M einung gefragt ist, sind dadurch motiviert"
allenfalls au f die G esam tsituation von
unserer Firm a zurückzuführen (U nsicherheit)"

D ie  M e h rh e it d e r  B e f ra g te n  sah  M o tiv a tio n s f la u te n  im  P ro je k t u n d  fü h r te  d a s  a u f  m e h re re  
G rü n d e  z u rü c k , d ie  h ie r  b e isp ie lh a f t  d u rc h  e in ig e  A u ssa g en  m a rk ie r t  w e rd e n  so llen .

R a h m e n b e d in g u n g e n :
•"... ständige Ungewißheit, bleibe ich im Unternehmen","... Personalanpassung: hätte man eher benennen 

müssen", "... unsichere Auftragslage - Beteiligung dann erstmal egal" ,"... neue Strukturbildung - 
wo bleibe ich ?","... Finanzierung dauerte oft zu lange" u.ä. 

v e r z ö g e r te  U m s e tz u n g :
•"... Flaute bei MA, weil nichts passiert", "... Arbeitskreisergebnisse werden nicht um gesetzt","... dann, wenn 

man etwas zu lange macht", "... Lösungsansätze waren da, ihre Umsetzung dauerte ewig"
fe h le n d e  E n t s c h e id u n g e n :
•"... wenn man an Grenzen stößt und darauf keine Antworten erhält, wenn über meinen Kopf entschieden wird, 

wenn man nicht mal informiert wird, bekommt man das Gefühl, wir dürfen nur so lange machen, so lange es 
noch wenig konkret ist und niemanden stö rt"," ... die kleinen trivialen Sachen, die nur ein Kopfnicken bräuchten" 

W e i te r e  E in z e la u s s a g e n :

• " ... der Prozeß kostet meiner Auffassung nach viel Kraft und Zeit - man läßt dort nach, wo die wenigsten
negativen Folgen zu erwarten sind","... es ist ein ständiges Auf und Ab ","... Täler gibt es bei jedem Projekt"

•"... AK-Entlohnung: 'ha t doch gar keinen Zweck - Entscheidung kommt doch von woanders'- das sagten einige 
Leute und sprangen a b " ,"... AK-Montageleitstand: Rahmen war völlig unklar"

•"... hängt davon ab, wie nahe die Gruppenarbeit ist - je  näher, desto höher das Interesse" - "... nach Abklang der 
Anfangseuphorie kam das Erkennen - hier muß Arbeit reingesteckt werden"

•"... bei MA gibt es keine Flaute, da sie nicht solche Erwartungen wie die Führungskräfte hatten - werden sich jetzt 
erst ihrer Verantwortung und Bedeutung in den AK bewußt"

•"... wir beginnen uns gerade aus einer Flaute herauszubewegen - aber wir werden wahrscheinlich nicht nochmal 
in ein solch tiefes Tal fallen"



Befragungsergebnisse "Beteiligung" Anhang 7

; Was läuft durch die Beteiligung jettX anders als früher?  
l . Besser oder schlechter ? ’,4#;; r ,t-: : -E;

Alle Befragten sagten, daß grundsätzlich eigentlich nichts durch die Beteiligung schlechter 
laufen würde, jedoch merkten einzelne Interviewteilnehmer an, daß
• der Betriebsrat eher Gegner des Projektes sei (1)
• es ein Nachteil sei, daß Rotor/HCIM eingeschlafen sei (1) und
• daß sie selbst jetzt mehr Arbeit dadurch hätten (2).

D rei B efrag te  sagten , daß  sie no ch  ke in e  V eränderungen , w ed er in  p o sitiver noch  in  negativer 
R ich tung  erkennen  k ö n n ten  (”... bei anderen braucht das 3 - 4 Jahre").
Zwei Interviewteilnehmer meinten, daß Veränderungen zur Zeit noch schlecht meßbar seien.

Besser durch Beteiligung:

• Kommunikation / Information (5)
• Verhalten (5)
• Lösungen / Entscheidungsfindung (4)
• Verständnis / Einstellungen (4)
• Akzeptanz / Identifikation (4)
• Atmosphäre (2)
• Kooperation / Kontakte (2)

Und hier einige repräsentative Einzelaussagen dazu:
•" ... man sieht die Führungskräfte öfter, ist ein Vorteil, weil man dann an mehr Informationen kommt, 

die einen auf dem normalen Dienstweg nicht erreichen"
•" ... Informationen mit einem höheren Wahrheitsgehalt werden von der Masse weiter getragen"
•" ... in den Arbeitskreisen ist die Kommunikation zwischen den Mitarbeitern wesentlich besser geworden, 

auch m it dem Management"
•"... über bestimmte Verhaltensweisen wird jetzt eher gesprochen (Einstellung zur Arbeitszeit, Verhalten bei 

Besuch) als noch vor 2 Jahren - können offener miteinander reden”
•" ... besser, weil wir ein Regelwerk haben, um Entscheidungen zu treffen und Lösungen jetzt besser werden"
•" ... Team Technik: jeder kann sich m it der Lösung, an der er mitgearbeitet hat, identifizieren"
•" ... die AK-Mitgüeder erkennen m ehr und mehr die komplizierten Zusammenhänge der Entlohnung und haben 

mehr Verständnis für die Entlohnungsproblematik"
• "... dauert zwar länger, aber jetzt werden die Sachen von den Mitarbeitern akzeptiert"
•" ... in den Arbeitskreisen besteht eine offene Atmosphäre"
• ”... die Mitarbeiter diskutieren m it und fühlen sich im AK auch wohl"
• ”... der Umgang zwischen ingenieur-technischem Personal und den Kollegen ist weit besser geworden"
• ”... es hat erste Maßnahmen gegeben, wo man zu drastischen Kostensenkungen gekommen ist, ohne viel Geld

dafür auszugeben"

Einige kritische Anmerkungen:
•" ... es würden sich viel mehr Leute beteiligen, wenn die Mitarbeiter merken, es kommt auch etwas dabei raus"
•" ... manche Ergebnisse werden nicht sichtbar”
•" ... wennSachen noch nicht geklärt sind, kommt man nicht zum Ende"
•" ... bei HCIM war die Mitarbeiterbeteiligung wesentlich intensiver"
•" ... die Mitarbeiter werden ungeduldig, die Projektspanne ist zu groß, Ungeduld ist aber nicht unbedingt negativ" 
•" ... z.Zt. "nicken" die Kollegen noch eher, es darf nichts von oben aufgezwungen werden"



O rg a n is a tio n a le s  L e r n e n  d u rc h  T e a m s
In diesem  Buch werden zwei aktuelle Themen zusam m engeführt - die Lernende 
Organisation und Team- bzw. Gruppenarbeit. Ausgangspunkt ist dabei die Frage, 
welchen Beitrag Gruppen und Teams für das organisationale Lernen leisten, 

ln einem kurzen theoretischen Aufriß werden Bedeutung und Vielschichtigkeit 
organisationalen Lernens dargestellt. Lernen findet eben nicht m ehr allein in 
Schule und Ausbildung s ta tt, sondern ebenso im täglichen Handeln. Wissens­
m anagem ent, Zielorientierung, Problemlosen und Kommunikation sind dabei die 
hier herausgearbeiteten Lernfelder.

Ein auf Teams und Beteiligung fußendes Projektm anagem entm odell zeigt, wie 
diese Lernfelder in der Projektarbeit angesprochen werden können und welche 
Lerneffekte dabei für die Organisation eintreten. Zwei betriebliche Fallbeispiele 
verdeutlichen, daß die Einführung von Gruppenarbeit durch ein team basiertes 
Projektm anagem ent vielfältige Lernchancen bietet.

Das Buch richtet sich insbesondere an Personen, die in der Reorganisation als 
betriebsinterne oder -externe Projektbetreuer bzw. Prozeßbegleiter eingesetzt 
sind. Daneben sind ebenso Führungskräfte, Personalmanager, Berater und all die­
jenigen angesprochen, die im organisationalen Lernen einen Baustein für die 
betriebliche Zukunft sehen.

Dr. rer.nat. Helga Uriger ist Betriebswirtin (BA) und Organisationspsychologin. 
Nach m ehrjähriger beruflicher Praxis im Handel, wissenschaftlicher Arbeit an drei 
Hochschulinstituten und der Betreuung m ehrerer Projekte zu beteiiigungsorien- 
tie rte r Reorganisation arbeitet sie derzeit als Beraterin bei der Mensch, Arbeit und 
Technik (MA&T) Unternehm ensberatung, Aachen.


