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» Wer liest, vertraut darauf, Interessantes zu erfahren.
Zwar weild man im Grunde nie genau, worauf man vertraut,
aber ohne Vertrauen wére man gar nicht erst zum L esen bereit.”

(Maturana 1985, S. 27)
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Skizze des Kontextes

Gegenwarts- und Zukunftsdiagnosen thematisieren in einer gesellschaftlicher Perspektive seit
vielen Jahren einschneidende und umbruchartige Verdnderungstendenzen. Diese sind
bezeichnet durch Beobachtungen der Zunahme von Riskanz, Unsicherheit und
Unubersichtlichkeit im Gewand von Komplexitadtserhéhung und Kontingenz. Von der
»hachindustriellen Gesellschaft* (Bell 1975) Uber die , Risikogesdllschaft (Beck 1986), die
» Transformationsgesellschaft®, die , Zukunftsgesellschaft”, die , Netzwerkgesellschaft"
(Castells 2003) fuhrt der Weg einer ,Zeit der Modernisierung® (Orthey 1999) zu
geselIschaftlichen Formationen, in denen Gesellschaft sich auch dadurch veréndert, dass sie
selbst zum Thema der Gesellschaft avanciert. ,Die Gesellschaft der Gesellschaft“ (Luhmann
1997) gewinnt ihre Modernisierungsdynamik auch aus ihrer reflexiven Ausrichtung
(Beck/Giddens/Lash 1996). Dadurch wird standiger Antrieb fir Veranderung, generiert aus
einem Modernisierungsvibrieren zwischen Faktizitét und Reflexivitét (Orthey 1999) zur aler
ersten Gewissheit zunehmender Ungewissheit.

Diese grob skizzierte Dynamik schldgt auch auf gesellschaftliche Steuerungssysteme und auf
geselIschaftliche Subsysteme und Organisationen durch. Die in dieser Arbeit in den Fokus
genommenen Betriebe beschéftigen sich insofern enthusiastisch mit immer neuen Strategien
und Mechanismen zur Optimierung und Veranderung ihrer Anpassungs- und
Veranderungsfahigkeit. Es geht darum, den Unternehmenswandel durch ,Change
Management” (Doppler/Lauterburg 1994) zu gestalten. Die Steuerungsiberlegungen fir diese
Verénderungsprozesse  orientieren  sich  dabei  tendenziell immer haufiger an
systemtheoretischen und konstruktivistischen Denkfiguren. Dass die Steuerung komplexer
Systeme zur Optimierung ihrer Anpassungs- und Veranderungsfahigkeit eine ,, nicht-triviale®
Angelegenheit (v. Foerster 1988) ist, das hat sich mittlerweile in der Organisationstheorie
(Baecker 1993, 1999, 2003) durchgesetzt und es spricht sich in der Organisationspraxis —
gendhrt durch die nicht-trivide Interventionsform der Beratung — zunehmend herum.

1
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Systemische Interventionsdesigns  (Kdnigswieser/Exner  1999) haben  Konjunktur.
Irritationsanreize zur Anregung der Selbststeuerungsfahigkeit autopoietischer Systeme
ersetzen nebst den zu etablierenden selbstreflexiven  Beobachtungsmechanismen
eindimensionale Ursache-Wirkung-Modelle. Dies geschieht auch unter den Bedingungen der
Entgrenzung traditionell gedachter Formen der Unternehmen in globalen und virtuellen
Dimensionen. Dadurch entsteht eine neue Form von Komplexitét in den Unternehmen, die
ihrer Rationalisierung harrt und die — insbesondere unter den gegenwartigen
Krisenbedingungen — auch neue Schwierigkeiten fur Personen, Kommunikationen und fur die
Organisation schafft. Sicherheitsverluste bei den Individuen, aufwandigere Interaktionen
aufgrund neuer Arbeits- und Betriebsformen, Unklarheiten Uber Referenzbeziige als Folgen
der ehedem erwiinschten Turbulenzen, die Aktivierung organisationaler Abwehrroutinen usw.
sind nur einige Indikatoren fur diese veranderten Problemlagen in den Unternehmen. Verkirzt
und flapsig gesprochen: Wer soll da noch durchblicken?

.ourchblick® ist aber auch in selbststeuernden Systemen Voraussetzung flr
zukunftsgerichtete Aktion. Und ,,Durchblick® braucht (und: ,schafft*) , Sinn“.* Und woher
kommt der Sinn angesichts des gleichzeitigen Orientierungsverlustes traditioneller
Sinnstiftungsagenturen?

Immer haufiger fihren Antworten auf diese Frage zum ,Lernen‘ - eine gesellschaftlich
bewdahrte Routine zur Generierung von Sinn. Die Proklamationen von Informations-, Lern-
und Wissensgesellschaft zeigen dies ebenso an wie die seit Mitte der 80-er Jahre verstarkt
beobachtbaren Diskurse in den wissenschaftlichen Beobachtungssystemen: Lernende
Organisationen und Unternehmen (u.a. Argyris/Schdn 1999, Senge 1996, Geisder, H. 1995a)
wurden gefordert und gefordert und eine Flut von Sprachspielen in den Unternehmen, die auf
Lernen reflektiert sind, zeugen immer wieder von den hohen Erwartungen an die Funktionen
des Lernens, Sinn zu generieren, Reflexion zu férdern, dadurch Veranderungen zuganglich zu
machen und mit deren Folgen zurecht zu kommen. Mit Lernen wollen die Unternehmen das,
was gerade im Innen- wie im Auf3enbezug so ansteht, bewdltigen.

Im erwachsenenpadagogischen Diskurs werden gleichzeitig die von den systemischen

Theorien ausgeworfenen Faden zu einem systemisch-konstruktivistischen Lernverstéandnis

! Insofern kann ,Durchblicken verstanden werden im Sinne einer (selbst) reflexiven Beobachtung, die
moglichst  verschiedenartige und unterschiedliche Unterscheidungen im Hinblick auf den Gegenstand der
Beobachtung in Anschlag bringt, die via ihrer reflexiven Anteille sinngebende Erkl&rung und Bewertung Uber
diesen Gegenstand zugénglich macht, und die dabei ihren eigenen Anteil am Ergebnis mit einbezieht und dies
zur Grundlage der folgenden Beobachtungsoperation macht.

2
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(Siebert 1994, Arnold/Siebert 1995, Siebert 2003) zusammengezogen, das Lernen von
monokausalen  Ursache-Wirkung-Vorstellungen  entlastet.  Stattdessen  wird  auf
Schltisselbegriffen und Prinzipien wie u.a. Autopoiesis, Selbstorganisation und —steuerung,
Differenzerfahrung, Komplexitét, Beobachter- und Kontextabhangigkeit ein nicht-triviales
Lernverstdndnis aufgebaut, das hohe Anschlussfahigkeit zu den  skizzierten
organisationstheoretischen Vorstellungen von V erdnderungssteuerung besitzt.

Diese Veranderungsprozesse, ihre Dynamik und die damit einhergehenden personen-,
kommunikations- und organisationsbezogenen Lernprozesse im ,, System Betrieb* stehen im

Fokus dieser Arbeit.

Ziel, Untersuchungsinter esse, Fragestellung, These

Ziel dieser Habilitationsschrift ist es, die Idee ,lernender Systeme* (Orthey 1999, S. 149ff)
mit Blick auf personale, kommunikationsbezogene und organisationale Lernprozesse und
deren Zusammenhange weiterzuentwickeln. Diese Idee ,lernender Systeme* soll anhand
unterschiedlicher Aspekte und Themen, die fir sie relevant erscheinen, reflektiert werden.
Das erkenntniseitende Untersuchungsinteresse dieser Studie ist begrindet in
theoriegeleiteten Arbeiten zur Dynamik von Veranderungsprozessen einerseits (Orthey 1999)
und praktischen Tétigkeiten in der Begleitung von Lern- und Veranderungsprozessen von
Personen, Teams, Gruppen und Organisationen andererseits. Geerdet sind die beiden Aspekte
des Untersuchungsinteresses in systemtheoretischen Denkfiguren und einem systemischen
Interventions- und Steuerungsver standnis. Gemeinsamer Fokus der beiden Hintergriinde ist
die Form des , Lernens®. Ich beschéftige mich insofern mit betrieblichen Organisationen in
einer padagogischen Perspektive, die — mit Harald Geiller (2000, S. 45) — an der
»gemeinsamen Erkenntnissuche durch Lernen® interessiert ist. Dies justiert die Fragestellung
auf die Funktionen und Leistungen des Lernens fur betriebliche Veranderungsprozesse. Ich
gehe insofern in dieser Untersuchung der Frage nach, wie sich Unternehmen durch Lernen
verdndern. Zu dieser Frage werden ausgehend von Klarungen zur Dynamik in den
Unternehmen (erster Teil) und Uberlegungen zum Lernbegriff und —verstandnis (zweiter Teil)
anhand praktischer Beispiele differenzierte Deutungs- und Antwortperspektiven entwickelt
(dritter Teil).

Dabei soll ein pragmatisch und theoretisch begrindeter Reflexionsrahmen entstehen.
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Ich gehe von der These aus, dass angesichts der aktuellen Veranderungsdynamiken der
Betriebe und ihrer relevanten Umwelten Lernen als Kommunikationsmedium eine geeignete
Form ist, die Uberlebens- und Anpassungsfahigkeit des , Betriebs-Systems® zu optimieren.
Basis dieser These sind systemtheoretische Annahmen Uber die Form der Veradnderung in
einer ,Zeit der Modernisierung® (Orthey 1999): Modernisierung gewinnt ihren Antrieb aus
einem Vibrieren zwischen Faktizitét und Reflexivitdt, die immer wieder neue Faktizitdten
anschlussfahig macht, die wiederum reflexive Mechanismen in Gang setzen usw. Auch
bezliglich der organisationalen Verénderungsdynamiken werden systemtheoretische
Grundannahmen zugrunde gelegt. Verkirzt: durch die Verflgbarkeit von anschlussfahiger
Komplexitdt im Inneren des Systems kann dessen Anpassungsfahigkeit an die Komplexitét
der Umwelt verbessert werden — darauf besinnen sich die Betriebe z.B. in der Steuerung ihrer
Veranderungen Uber Selbstorganisationsprozesse. ,Lernen” ist insofern eine Form, die
einerseits Komplexitét verfligbar hdlt, sie aber andererseits auch in eine Form bringt, die
wiederum so selektiv wirkt, dass mit dem Ergebnis weiter agiert werden kann. Diese Form
ermoglicht auch eine Auseinandersetzung mit den Modernisierungsprozessen, denen das
System (durch sich selbst!) ausgesetzt ist, im Sinne einer ,qualitativen Modernisierung"
(Orthey 1999, CD-Rom, Modernisierung.doc). Dabei gehe ich von einem ,nicht-trivialen
Lernversténdnis® aus, das sich Input-Output-Kakilen verstellt. Lernen betétigt die
Oszillatoren des Systems, indem es Irritationen freisetzt — aber eben das ist der , Mehrwert”.

Dadurch kann durch Lernen die Selbststeuer ungsfahigkeit der Betriebe optimiert werden.

Diese These wird in dieser Arbeit entwickelt und in den Reflexionen konzeptionell und
pragmatisch begrindet. Dabei geht es neben den Mdglichkeiten des Steuerungs- und
Verénderungsmodells,, Lernen” auch um dessen Grenzen und Begrenzungen.

Insofern — und das heifdt: weil das hier zu beschreibende nicht so eindeutig ist, wie leider alzu
oft mit padagogischer Ambition getan wird — wird in diesem Text der Zweifel mitgefhrt. Es
ist der Zweifel an einer ausschliefdlichen Positivwertung des Lernens. |hn mitzufihren
bedeutet vor allem, die Ambivalenz aufrechtzuerhalten. Dadurch |&sst sich erwarten, dass
Fragen offen gehalten werden, und es lasst sich zudem erwarten, dass der Beobachterblick
auch fur die Komplexitdt der Verknipfung unterschiedlicher Systeme geschérft bleibt
(Baecker 2003, S. 197) Dies — Mitfuhren des Zweifels und Aufrechterhalten der Ambivalenz -

soll sich auch in der gewéahlten Sprache zeigen.
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Orientierung zu Struktur und Inhalt

Die Arbeit ist in drei Teile strukturiert: (1) betriebe - (2) lernen - (3) systeme.

Zunéchst geht es um einen Blick auf die Veranderungen der Betriebe, dann um Lernen und
abschlieffend mit systemischer Perspektive um die exemplarische Ausleuchtung konkreter
Lernprozesse in den Unternehmen im Hinblick auf Spezifizierungen der Idee ,lernender
Systeme”.

(1) Wenn man - wie ich dies tue - die gesellschaftlichen und betrieblichen
Verdnderungsdynamiken einerseits theorieorientiert und andererseits , praktisch* as Berater
beobachtet, dann bekommt man Unterschiedliches zu sehen: man erkennt die Mehrdeutigkeit
der Stuation und ihre neue Unibersichtlichkeit. Und es ist mit einem fokussierten Blick auf
eine bestimmte Systemart zu erkennen, wie die Unternehmen unter den Bedingungen
.reflexiv  Uberschrittener Modernisierung” (Beck) ihre Rationalisierungsbemiihungen
verdndern: diese Rationalisierung trégt das ,systemische* Etikett. Es herrscht eine neue
Betriebsamkeit mit neuerdings globalen und virtuellen Entgrenzungen des Betriebes. Dort
werden neue Spiele gespielt und es etabliert sich eine neue Form der Kultur in diesen
Unternehmen. Spielmacher ist das Management, das auf unsicherer gewordenen
organisationalem Terrain operiert.

Dies sind die Themen des ersten Textteils Uber die ,Betriebe“, der die Funktion hat,
schlaglichtartig die Kontextdynamiken und damit auch das Gelénde, in dem sich ,, lernende
Systeme” bewegen, zu markieren. Insofern ist dieser Teil ein selektiver und vereinfachender

Uberblick — sprachlich zum Teil pointierend und essayistisch aufbereitet.

(2) Dieim ersten Teil skizzierten Veranderungen korrespondieren heute oft mit Formen des
Lernens. Das — ,Lernen* — ist der Fokus des zweiten Teils dieser Arbeit. Zugleich ist dies,
also der Zusammenhang von Lernprozessen ,bei laufendem Betrieb* und Veranderungen in
den Systemen des Betriebes, das Zentralthema der gesamten Schrift. ,,Lernen” ist die zentrale
semantische Bezugskategorie in diesem Text, die in diesem zweiten Teil zunéchst theoretisch
und konzeptionell mit der Perspektive des ,, Oszillierens* aufgebléttert und mit einem Blick
auf verdnderte Kompetenzen unter den derzeitigen Verdnderungsbedingungen
weiterentwickelt wird. Anschliefend wird von lernenden Organisationen, ihren
Schwierigkeiten und mdoglichen Konzepten auf dem Weg zu ,,lernenden Systemen” die Rede
sein und dann von dem, was heute in den Grof¥betrieben nachhaltig und meist sehr

problembehaftet versucht wird: Wissensmanagement. Dabei werden Konzeptlinien eines
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systemischen Wissensmanagements aufgezeichnet. Mehr Management heifdt heute mit dem
Fokus des Lernens oft: Kompetenzmanagement — diesem Thema gilt der abschlief3ende Text

im zweiten Telil.

WEeil das alles aber eben nicht so eindeutig daherkommt, wie es dieser Orientierungsrahmen
womadglich anfangs erwarten 18sst, ist gelegentlich der Wechsel der Diskursart ein hilfreicher
Reflexionsimpuls. Ich begebe mich deshalb unterwegs gelegentlich in sogenannte
»Ausschweifungen“. Unter dieser Uberschrift finden sich - tber die gesamte Arbeit verteilte -
eher zuspitzende und pointierende Beitrage. Diese dienen keineswegs diskreter Belehrung und
guter Unterhaltung, sondern sie zeigen jeweils etwas Uber ,,andere Seiten der Themen oder
ihrer Vorder- und Hintergriinde. Erkenntnistheoretisch begriindet folgt die Kombination
wissenschaftlich , strenger* Texte mit den ,, Ausschweifungen® der Auffassung, die Gregory
Bateson bezogen auf das Verhdtnis von lockerem und strengem Denken vertritt: ,,Nach
meiner Ansicht kommen die Fortschritte im wissenschaftlichen Denken von einer Verbindung
lockeren und strengen Denkens, und diese Kombination ist das wertvollste Werk der
Wissenschaft.“ (Bateson 1992, S. 117)*

Solche - dem ,lockeren Denken” folgenden - Ausschweifungen g6ren die Durchgangigkeit
der Argumentationslinie des Textes zu verschiedenen Themen: zum unter postmodernen
Verhdltnissen so strapazierten und gelegentlich aufgeldsten , Subjekt”, zur immer grof3eren
Landnahme unserer aler Lebens-Zeiten durch Lern-Zeiten: ,Zeit zu Lernen?, zum oft
Uberstrapazierten  Erlebnisaspekt des Lernens sowie zur Beschwérung — der
»Kundenorientierung” im Lern-Feld.

Aber dann — einmal ausgeschweift - geht’s jewells , streng® weiter.

(3) Systeme kaum eine Beobachtung in altéglichen oder wissenschaftlichen
Kommunikationen, die nicht zeigt, wie der Begriff in gesellschaftlichen und institutionellen

Kontexten um sich greift. Die Betriebe sind davon nicht ausgenommen. Sie beginnen sich

2 Einerseits wird in der klassischen Tradition wissenschaftlicher Erkenntnisgenerierung Wissen und ,Be
Deutung zugénglich gemacht, andererseits wird aber auch vermittelt, dass es sich hierbei lediglich um (mit
einer bestimmten Beobachterposition) vereinfachende ,Kriicken* der Rationdité handelt, deren Ergebnisse
womdglich mehr oder weniger anschlussféhig sind, die aber dennoch keine Erkenntnissicherheit vermitteln.
Insofern oszillieren die in diesem Text angestellten Uberlegungen zwischen Wissen und Nichtwissen — sie
kénnen Orientierung vermitteln, aber diese wird zugleich — mit anderen Unterscheidungen — auch wieder
fragwirdig. Der Text fhrt insofern einige seiner eigenen ,, blinden® Flecke mit.

Vgl. in diesem Zusammenhang vertiefend das folgende Kapitel Uber , erkenntnistheoretische, methodische und
(inter-) disziplindre Anschlisse und Verortungen®.
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mittels des Systembegriffes in ihrer Komplexitdt und Differenziertheit, in ihren Codes,
Rationalitdten und Sprachspielen zu begreifen. Dabei wird auch deutlich, dass die Betriebe
ihre Reichweite ausdehnen. Sie entdecken sich und ihre Umwelt als , Systeme®. Sie veréndern
ihre Referenzbeziige: es geht nicht mehr um ein hierarchisches ,, oben-unten”, sondern um ein
auf das System und seine relevanten Umwelten (z.B. Kunden, Konkurrenten) gerichtetes
»innen-aussen“. Dies versuchen sie in ihre systemischen Rationalisierungsbemiihungen zu
integrieren. Der dritte Tell ist diesen Beobachtungen gewidmet. Dabei sind auch
Mdglichkeiten und Grenzen der Steuerung komplexer Systeme ein  wesentliches
Reflexionsthema. Der theoretische und praktisch-gestalterische Weg fihrt dabel  zur
Perspektive ,lernender Systeme®, die hier skizziert wird. Dazu werden verschiedene
Lernformen in Betrieben, die ,, Systeme lernen®, entwickelt und anhand konkreter praktischer
Anwendungsbeispiele insbesondere auf ihre Lernmdglichkeiten hin reflektiert: die
seminaristische Lernform des ,MELP (Mehr-Ebenen-Lernen-in-Planspielen)”, die
Unternehmenstheater-Variante der ,, Themenorientierten Improvisation® (TOl), , beraterische
Formen des Lernens', ,Netzwerke fir lernende Systeme® sowie abschlieffend — as
»verwirrende Aussicht” - das Konzept des,, Irritationdernen”. Theorie wird hier aus der Praxis
gewonnen, bzw. diese wird an ihr gemessen — ganz im Sinne einer ,reflektierten Praxis’
(Schon 1983 und 1987, Altrichter u.a. 1997) und in der Tradition der Aktionsforschung
(Lewin 1963, Argyris 1997). Dabel wird neben der konzeptionellen Darstellung und deren
Reflexion mit dem Fokus des zuvor im zweiten Textteil entworfenen Konzeptes ,Lernen als
Ogzillieren® immer auch gefragt, was diese Formen fur die Idee lernender Systeme leisten
konnen: , Lernen bei laufendem Betrieb® — so die Kurzformel.

Abschlief3end erfolgt die , Ergebnissicherung®. Dazu — und auch: dartiber hinaus - schweift
der pédagogische Beobachterblick in die Zukunft. Es wird dartber spekuliert, wie vor dem
Hintergrund des Ertrages dieser Untersuchung die Zukunft ,lernender Systeme* im
Modernisierungsvibrieren  aussehen  konnte.  Dazu  werden  Deutungs-  und
Antwortperspektiven, die sich aus den Beobachtungen des Textes ableiten lassen, zur
erkenntnisleitenden Fragestellung formuliert, wie sich Unternehmen durch Lernen verdndern
(kbnnen). In diesem Zusammenhang wird letztlich die Denkfigur einer ,Logistik der
Ubergange” auf dem Weg zur , verriickten Organisation“ entworfen. Abschlieffend wird das
im Folgenden vorgestellte und in der Arbeit weiterentwickelte Ausgangsmodell um das
Prinzip der , kreativen Zirkularitdt” erweitert — womit ein Reflexionsrahmen fir ,, lernende
Systeme" markiert i<t.
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Die gesamte Schrift ist zudem inhaltlich auf drei relevanten Ebenen fur die Idee ,,lernender
Systeme" angelegt:
« Makroebene: Steuerungs-Settings
Dies ist die Ebene der Strategien und Konzepte zur Steuerung des Gesamtsystems.
Hier sind z.B. Konzepte ,lernender Organisationen* oder wie hier: ,lernender
Systeme* verortet. Aber natirlich sind auch anders justierte, umfassend
steuerungsrel evante konzeptionelle Entscheidungen hier aufgehoben, z.B. Fihrungs-
und Management-Konzepte oder Konzepte zur Verflachung von Hierarchien, zur
netzwerkférmigen oder virtuellen Organisationsform des Unternehmens usw.
+ Mesoebene: Interventions-Settings
Diese Ebene markiert die Konzeption von I nterventions- Settings beztiglich bestimmiter
Formen, die es ermdglichen, gezielt und geplant zu intervenieren. Hier wird also im
Rahmen der bereits entschiedenen Steuerungs-Settings der Rahmen fir die
Interventionen auf der Mikroebene konstruiert. Bezogen auf den hier angelegten
Fokus des Lernens sind dies beispielsweise didaktische Konzepte fir die zu
initiierenden Lernprozesse, also z.B. Planungen fir Seminarkonzepte oder fir
Konzepte, um Lernprozesse mit der Arbeit zu koppeln.
% Mikroebene: Interventionen
Hier geht es um die unmittelbare Intervention in das jeweils im Fokus stehende
System, aso z.B. im Rahmen des Berater- oder Leiterlnnenhandeins in einer
Gruppencoachingsitzung.
Diese drei Ebenen stehen miteinander in verschrankter Beziehung bzw. sind auch miteinander
gekoppelt - so ist das Steuerungs-Setting fUr ein ,, lernendes System® ohne die Konkretisierung
in gezielter Interventionsplanung, z.B. fur beratungsgestiitzte L ernkonzepte, nicht zu denken.
,Lebendig” wird das ,lernende System“ indes erst dadurch, dass auf der Mikroebene
interveniert wird, z.B. durch irritierende Interventionen in unterschiedlichen Lernkontexten.
Die entstehenden Resonanzen sind dann auf Meso- und Makroebene riickzukoppeln, um zu
systemadaquaten, d.h. der Autopoiesis des Systems entsprechenden und brauchbaren
Strategien, Konzepten und Interventionen kommen zu kénnen.
Zudem wird der Betrieb als ,lernendes System® in diesem Text durch die Verschranktheit
bzw. die Koppelung des Lernens von Personen, Kommunikationssystemen und des
organisationalen Systems markiert — jeweilsim Sinne der neueren Systemtheorien verstanden

als operational e geschlossene Systeme, die miteinander gekoppelt sind.
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Diese beiden 3Ebenen-Differenzierungen lassen sich im folgenden, grundlegenden Modell
zusammenfihren, in das sich die Ausfihrungen des Textes einordnen lassen — was in der
Grafik jeweils beispielhaft mit Themen aus dieser Arbeit angedeutet ist:

Makroebene z.B. z.B. zB.
K ompetenzmanagement Wissensmanagement Lernende Organisation
M esoebene z.B. z.B. z.B.
Konzept ,MELP* (Mehr- Konzept ,, Themenorientierte Konzept ,, Systemische
Ebenen-Lernenin Improvisation* Organi sationsberatung*
Planspielen)
Mikroebene zB. z.B. z.B.
Irritierende Fragen Gruppendynamische Leitungs- »Harte Schnitte”
Interventionenin Teams
Per sonen Kommunikationssysteme Organisationales System

Grafik: Ausgangsmodell fir ,,lernende Systeme"

Mit diesem Ausgangsmodell konnen Konzeptionen fur ,lernende Systeme* beobachtet,
reflektiert, geplant und strukturiert werden. Insofern kann auch dieser Text mit diesem Modell
beobachtet und von Leserin und Leser strukturiert werden. Ich selbst habe mich nicht
systematisch durch dieses Modell , hindurchgearbeitet”, sondern mich, indem ich in den
folgenden Texten Elemente, Ereignisse, Relationen und Grenzen eines moglichen ,, lernenden
Systems* bearbeitet habe, vielmehr innerhalb dieses Modells ,,bewegt”. Ich habe damit das
getan, was die Dynamik und Lebendigkeit eines ,lernenden System” — und dadurch auch
dessen Lernen! - ebenfalls auszeichnen wirde.

*
Diese Schrift ist a's eigenstandige wissenschaftliche Arbeit konzpiert und entwickelt worden.
Ich habe dazu auf Teile bestehender Texte (u.a. aus Orthey 1999 und Geilder/Orthey 1998)
zurtickgegriffen und sie mit dem oben skizzierten Fokus und einer Idee — , betriebe lernen
systeme" — weiterentwickelt, integriert und mit den neu fir dieses Denkprojekt entstandenen
Texten kombiniert. Eingangs der jeweiligen Passagen weise ich auf die weiterentwickelten
Textgrundlagen hin.?
Ich habe zudem Wiederholungen zugelassen. Dies liegt daran, dass es sich um im Laufe des

Forschungsprozesses eigenstdndig konzipierte Texte handelt, die auch jenseits der hier

® Bé Texten mit Co-Autorenschaft wurden nur digienigen Teile Ubernommen, die auf meine Urheberschaft
zurlickgehen.
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angelegten Gesamtargumentation einer ldee ,lernender Systeme® fir sich stehend
verstandlich bleiben sollen.*
Um Orientierung und Anschlussfahigkeit zu unterstiitzen, ist eingangs der einzelnen Kapitel

zunéchst deren Struktur vorangestellt.

Potenzielle Zielgruppen des Textes, Theorie-Praxis-Verhéltnis

Diese Arbeit wurde as Habilitationsschrift verfasst. Dartiber hinaus habe ich — vor und
wahrend des Schreibens - dennoch an potenzelle Zielgruppen fir diese Texte gedacht, um
mich an deren moglichen Realitétskonstruktionen zu orientieren, also letztlich: um durch die
Einblendung moglicher Unterscheidungen von Beobachtern meines Gegenstandsbereiches
diesen Gegenstandsbereich nicht aus den Augen und aus dem Sinn zu verlieren. Die Arbeit
wurde insofern auch im Hinblick auf digjenigen geschrieben, die sich forschend, agierend,
reflektierend oder lernend mit den Betrieben und ihren Lern- und Verénderungsdynamiken
beschéftigen. Das sind Kolleginnen und Kollegen an Universitéten, die sich in
betriebspadagogischer oder auch betriebswirtschaftlicher Perspektive mit betrieblichen
Lernprozessen beschaftigen. Es sind aber auch digjenigen Menschen in den Betrieben, die
daran interessiert sind, etwas Uber ihre eigenen Aktivitdten in dieser untibersichtlichen und
mehrdeutigen Situation zu erfahren, die sich aso reflexiv auf betriebliche , Realitéten*
einlassen wollen. Und es sind digjenigen auf3erhalb der Betriebe, die sich mit den Betrieben
beschéftigen bzw., die die Betriebe beschéftigen, die Beraterinnen und Supervisoren, die
Organisationsentwickler und Coaches, also jene Menschen, die sich dafir bezahlen lassen,
dass sie aus der Distanz der auflenstehenden Beobachterlnnen die Unternehmen dadurch
irritieren, dass sie deren blinden Flecken auf die Schliche kommen und ihnen so neue
Handlungsperspektiven erdffnen. Ich habe diesen Text auch im Hinblick auf digjenigen
Studierenden geschrieben, die sich als angehende Berufs- und Betriebspadagogen oder
Erwachsenenbildnerlnnen mit diesen Themen beschéftigen wollen. Der Text ist deshalb ein
Vademecum fur alle digenigen, die an betrieblichen Verdnderungs- und Lernprozessen

I nteresse haben - theoretisches oder praktisches.®

* Falls es aus mener Sicht wichtige Anschlilsse, Zusammenhénge, Beziige gibt, bzw. an anderen Stellen
bestimmte Aspekte vertieft behandelt werden, habe ich dies durch Verweise deutlich gemacht.

® Ich habe es nicht beim Denken an diese potenzielle Zielgruppe belassen. Ich habe Aspekte dieses Textes auch
immer wieder mit Kolleginnen aus den Unternehmen, mit Beraterkolleglnnen sowie immer wieder auch mit
forschenden Menschen und mit Studierenden diskutiert und besprochen. Bei Ihnen alen bedanke ich mich sehr
herzlich! Allen voran bei Adtrid Orthey, meiner Ehefrau, die mich mal mit theoretischem, ma mit praktischem
Interesse mit sehr niitzlichen (supervisorischen) Fragen versorgt hat, dann bel meinen Netzwerkkolleglnnen von
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Der Text ist damit — als Aktionsforschungsergebnis - auch ein Leitfaden fir die Praxis, der
sich der Theorie nicht verstellt - im Gegenteil: die Praxis wird theoretisch hinterlegt und
begrindet. Das ist gelegentlich unpraktisch, nichtsdestoweniger notwendig, um sich der
Grundlagen des Operierens unter komplexen Systembedingungen zu vergewissern.
Andererseits ist die Praxis betrieblichen Lernens auch theoretisch interessant, z.B. im
Hinblick auf eine betriebliche Lern-System-Theorie. Diese Praxis, die in dieser Arbeit
unterwegs immer mit eingeblendet wird, ist hier insbesondere meinen praktischen
Erfahrungen in betrieblichen Lern- und Beratungskontexten entlehnt. Dabei werden Konzepte
und unterschiedliche Materialien aus der Praxis des Lernens in Unternehmen genutzt, um sie

theoretisch im Hinblick auf ,, lernende Systeme” zu reflektieren.

Diese Theorie hat in diesem Zusammenhang die Funktionen,

» Praxis zu beschreiben und zu rekonstruieren,

» im Sinne der Komplexitétsreduktion Orientierungshilfen zu geben und ,Denken und
Handeln fokussieren zu helfen®,

» dabei Anregungen zu geben, um neue Aspekte und Sichtweisen zugéanglich zu machen,

» der Praxis dazu zu verhelfen, sich selbst beobachten, reflektieren und auch in Frage stellen
Zu kénnen und

» Uber das Verfligbarmachen sprachlicher Medien dazu beizutragen, Praxis zu vermitteln,
zu erklaren und zu diskutieren, um Gemeinsamkeiten und Unterschiedlichkeiten
verschiedener Praktiken identifizieren zu kénnen und: um zu lernen.

(Manteufd/Schiepek 1998, S, 33)

Diese Funktionen von Theorie korrespondieren mit der gewahlten Aktionsfor schungsmethode
der ,, Beobachtungen reflektierter Praxis‘, die sich auf der Basis der Kybernetik zweiter
Ordnung als zirkularer Prozess von Aktion, Beobachten, reflexiven Deutungen (Beobachten
des Beobachtens) und Texterstellung darstellen 18sst.®

Soval, Netzwerk fur Beratung, Lernen und Entwicklung, deren wissenschaftliche und praktische Ressourcen ich
im Rahmen von Schreib-, Beratungs- und Netzwerkstétten und insbesondere in der Intervison stark (aus-)
genutzt habe, sowie bei den Studierenden der Hochschule fir Philosophie in Minchen, die in meiner
Verangdtung ,Lernen bel laufendem Betrieb® mit mir gemeinsam vieles befragt und hin- und hergewendet
haben und die insofern einen grofen Anteil an der Fortentwicklung dieses Denkprojektes Uber viele Jahre haben.

® wvgl. zur (differenzierteren Darstdllung und Begrindung hiezu das folgende Kapitel  Uber
erkenntnistheoretische, methodische und (inter-) disziplindre Anschllisse.
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Die daraus entstandene Schrift ist insofern in ihrer Forschungsperspektive in einem Theorie-

Praxis-Verstandnis geerdet, das sich im Anschluss an das Konzept des ,reflective

practitioners* von Donald A. Schon (1983) beschreiben lésst. Peter Baumgartner und Heike

Welte (Baumgartner/Welte 2002, S. 11) unterscheiden dieses Modell (im Hinblick auf die

Ausgestaltung  der  Studienrichtung  Wirtschaftspddagogik)  von  traditionellen

Handlungsmodellen in zweierlei Hinsicht:

» ,Einerseits widersetzt es sich dem traditionellen (universitdren) Modell einer technischen
Rationalitét von , zuerst Theorie, danach Handeln“,

» andererseits unterscheidet es sich aber auch vom Modell eines nicht reflektierenden,
bewusstlosen Pragmatismus (,,nur die Praxis zahlt"), indem es sténdig zwischen Theorie
und Praxis oszilliert. ...

Dieses ,,Oszillieren” — charmant auch durch die Anschlussfahigkeit an die Sprachlichkeit in

diesem Text - ist grundlegend fir das in den folgenden forschenden Zugéngen aktualisierte

Verstandnis des Theorie-Praxis-V erhd tnisses.

Einordnung der Arbeit und der For schungsper spektive

Der Text ist von der Ambition her eininterdiszplindr und auf Per spektivenvielfalt angel egter
Reflexionsversuch. Dieser bezieht sich auf Aspekte betrieblicher Ver&nderungsdynamiken,
auf die Funktion des Lernens fir diese und auf ein Systemversténdnis, das beides integriert.
Der Ansatz dieser Arbeit unterscheidet sich insofern von solchen, die versuchen,
Lernprozesse im Betrieb unter einem bestimmten Label (z.B. ,lernende Organisation”) zu
rekonstruieren. Statt auf eine Zentral perspektive der (Re-) Konstruktion zu setzen, wird hier
versucht, mit der Folie des ,Lernens’ verschiedene Aspekte und Konstellationen, die das
betriebliche Geschehen und seine Ordnung hervorbringen darzustellen und zu reflektieren.’
Insofern wird sich die Arbeit disziplindrer Schubladisierung verweigern. Denn angesichts
entgrenzter Realitdtswahrnehmungen ist diese Schrift auch eine padagogische, auch eine
6konomische, auch eine organisationspsychol ogische, auch e ne soziol ogische und manchmal
auch - poststrukturalistisch gewendet - nichts von alledem. Aber sie ist es eben nicht jeweils
Lhur® . Es wird versucht, aus einem Denken in Differenzen und unterschiedlichen Bezligen

den Gegenstandsbereich betriebe - lernen - systeme zu erschliefl?en. , Differenzen bilden” ist

" Ein vergleichbarer Ansatz findet sich im Hinblick auf die Rekonstruktion von Konstellationen der Gesellschaft
im Kkirzlich erschienen ,Glossar der Gegenwart” (Brockling/Krasmann/Lemke 2004), in dem Konturen der
Gegenwart anhand von Stichworten aktueller ,, Regierungskiinste* (Foucault) erschlossen werden.

12
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eine grundlegende Perspektive fur diesen Text, die nicht aus dem Hang zu einer heiteren
Geschwaétzigkeit des Verschiedenen entsteht, sondern aus ,postmodern® begriindeten
Zugangen, wie ich sie in meiner Arbeit ,, Zeit der Modernisierung” entwickelt und begriindet
habe (Orthey 1999, CD-ROM: Suchen und Finden.doc, Postmoderne.doc,
Modernisierung.doc). Fir die Felder des ,Lernens’ und insbesondere der , Unternehmen®
gewinnt dieser Zugang auch deshalb an Charme, weil diese ebenfalls durch ein ,, Spiel von
Differenzen (Derrida) gekennzeichnet sind, das sich aus unterschiedlichen, zum Teil auch
widersprichlichen Denk- und Theorietraditionen, Erkenntnisinteressen und Trends ergibt. Als

»Spiel von Differenzen” - soist der Text geschrieben und so kann er auch gelesen werden.

Ob das der ,Redlitét* oder dem, was wir dafir halten, nahe kommt?

Ich weil3 es nicht. Weiterfihrender - auch im Hinblick auf mein Thema - finde ich die (nicht
gerade neue) Frage, was , Redlitét” ,ist*. Konstruktivistisch gesehen existiert sie jeweils nur
as Beobachtungsergebnis fir jeweils besondere Beobachter, die mit bestimmten
Unterscheidungen beabachten. Deshalb ist der Begriff fir mich auch einer, der immer nur in
Anfihrungszeichen geschrieben werden kann. Und selbst diese hier vertretene Sichtweise auf
»Redlitdt" ist ,,nur* eine Kongtruktion von , Reditét” - auch andere sind méglich. Daher ist es
far mich spannend, inwiefern meine Sicht der , Redlitdten” der hier bearbeiteten Themen fir
die Realitétskonstruktionen der Leserlnnen anschlussfahig ist. Wenn es Abweichungen der
Realitétswahrnehmungen gibt, dann ist das fir Autor wie fur Leserlnnen ein Glicksfall. Denn
,Reditd" zeigt sich immer an irgendeinem Widerstand, an einer Abweichung, die stort.
Wenn man nicht durchkommt mit dem, was man denkt, fuhlt und meint, dann ist das ein
Indikator fir ,Readlitét". Ein System splrt damit ,,Readlitét" in sich selbst. Auf dieses Spiren
hin ist dieser Text konzipiert — wohl wissend, dass alle Anstrengungen, das Gegenteil zu tun,
namlich ganz bestimmte Interpretationen bei den Leserlnnen wahrscheinlich zu machen, ein
hoffnungsloses gleichwie unangemessenes Unterfangen wére. Deshalb doch lieber das, was
sowieso geschieht — die Entstehung neuer, von mir nicht intendierter Sinnverbindungen —
unterstiitzen.®

® Daraus entsteht der Antrieb firr wissenschaftliche Folgekommunikationen. Vgl. differenzierter zur hier
gezeichneten Dynamik wissenscheftlicher ,Reditédt” Luhmann (1992d). ,Die Wissenschaft hat ihre eigene
Autopoiesis bemerkt — wenngleich nicht begriifdt.” (ebd., S. 283)
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Der postmoder ne For scher

»Dem postmodernen Forscher (...) ist gelegentlich Unernsthaftigkeit vorgeworfen worden:
Liegt ihm noch etwas an seinem Standpunkt? Nimmt er sich und seine Forschung noch ernst?
Spielt er nicht nur mehr? In solchen Fragen wird Spiel mehr as Versteckspiel denn als
Experimentieren oder Hinzugewinnen von neuen Erfahrungen durch spielerisches Erproben
und Kombinieren verstanden. Und es werden Spiel und Ernst, Skepsis und Engagement,
Distanzierung und Involvierung, ,advocacy’ und ,inquiry’ as einander ausschliel3ende
Gegenstande angenommen. Die Botschaft der wissenschaftstheoretischen Uberlegungen hatte
jedoch gerade sein sollen, dass diese gegensétzlichen Haltungen beide in der Forschung
auftauchen missen. Sie tun dies nicht gleichzeitig, aber doch in léngeren Handlungsziigen
aufeinander bezogen. Wer nur ernst ist, ohne manchmal seinen Standpunkt unernst zu
nehmen, kann nicht ernst genommen werden (aber auch nicht unernst).”

Soweit Herbert Altrichter in eéinem Exkurs Uber den postmodernen Forscher in seinem Buch
»1st das noch Wissenschaft?* (Altrichter 1990, S. 152)

Man/frau erkennt (lernt?) — so die padagogische Hoffnung des Autors - bei diesen
» Beobachtungen reflektierter Praxis® etwas darlber, wie Unternehmen sich durch Lernen,
bzw. Uber die Einredungen, zu lernen, verandern. ,, Beobachtungen reflektierter Praxis* meint
hier im Sinne von Aktionsforschung: Das, was ich in meiner Arbeit mit, in und Uber Betriebe
beobachtet habe, das habe ich in dieser Schrift reflektierend mit verarbeitet - anderes nicht,
denn auch ich habe, wie die Betriebe, die sich a's lernend beobachten, ,blinde Flecke®. Da,
wo ich gerade sehe, da eben bin ich bezliglich meines eigenen Sehens blind. Ich sehe nicht,
wie ich selbst sehe. Meiner eigenen Blindheit gewiss, habe ich diesen Text geschrieben. Ich
habe ihn as ,Forscher* verfasst, der mit reflexiver Distanz nach innen und auf3en
»beabachtet” — bezogen auf den Gegenstandsbereich und bezogen auf mich selbst und meine
Arbeit: ,, Gegenstandsbeobachtung im Spiegel der Selbstbeobachtung®, wie dies Dirk Baecker
auf die Frage nach den ,, Waffen des Forschers genannt hat. Ich habe versucht, mich als ein
solcher ,Forscher* so zu positionieren, dass ich ,Dinge entdecken kann, die man
unvorbereitet nicht entdecken kann* (Baecker in: Baecker/Kluge 2003, S. 83 und S. 74).

Titel

Fir dieses Forschungsunternehmen zwischen Theorie und Praxis habe ich mich zu einem

mehrdeutigen Titel verleiten lassen - das hat den Reiz der Spiegelung des Themas in der Form

(wie das in einer gut gemachten Werbung auch der Fall ist). Und dies ist hier das

Grundprinzip der Asthetik dieses Textes: Wie kann man ein Buch tber das Durcheinander
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machen, ohne selber durcheinander zu sein bzw. die Leserinnen gelegentlich durcheinander
zu bringen? Denn nur aus dem Eindruck des Durcheinander-Seins l&sst sich das
Durcheinander ordnen. Unordnung ist Voraussetzung fir Ordnung, sonst funktioniert
,Ordnung* als Idee nicht. Insofern mache ich hier erst mal Unordnung, um dann - in guter
Beratungstradition, Ordnungsangebote zu ermdglichen. betriebe lernen systeme. Das kann
man/frau als Aneinanderreihung von Worten lesen. Insofern geht es in dieser Arbeit um
»Betriebe’, um , Lernen” und um , Systeme*. Man kann diese Worte aber auch sinnvoll als
Satz lesen: Betriebe lernen Systeme. Das kommt der hier vertretenen Auffassung nahe, dass
namlich Betriebe lernen, sich als Systeme zu verstehen und dabei etwas Uber sich selbst
lernen. Es ist aber auch moglich, diesen (wie bitte?) ,, Satz": , betriebe lernen systeme* einer
gestorten Neu-Interpretation deutscher Grammatik zuzuschreiben. Als Satz gelesen, hat er
etwas von einer postmodernen Sprache - der Sprecher hat die Rechtschreibreform
missverstanden bzw. ein grammatikalisches Lerndefizit. Das ist storend. Und dieses Storende
ist ein weiteres Prinzip dieses Buches. Damit - hoffe ich - ndhert es sich dicht dem an, was wir
gelegentlich as sogenannte , Redlitét" beobachten - siehe oben. Diese , Redlitét" jedenfalls
erscheint heutzutage auch gestért. Das ist realistisch.

Deshalb handelt es sich nicht — jedenfalls nicht immer! - um einen schnellen und flotten Text,
eher um einen umwegigen und umtriebigen. Das liegt an der , Anwendung® von Denkfiguren
und —ideen, die ich anderen Ortes bereits , angedacht” habe. Teil von ,Anwenden* ist
»Wenden*“: so wird auch hier vieles hin- und hergewendet. , Die Anwendung ... ist der Raum,
der z2wischen dem Allgemeinen und dem Besonderen liegt, zwischen dem Vertrauten und dem
Fremden, zwischen dem organisierten Raum und dem offenen Feld, zwischen Organisation
und Desorganisation, zwischen Disziplinen und Fachgrenzen. Sie begriindet weniger eine
Theorie sondern charakterisiert eher einen ,Denkstil“, fur den ein ,turning given into a
guestion” (Chia 1995: 597) charakterisierend ist.” (Weiskopf 2003, S. 11/12)

15



betriebe lernen systeme Einleitung

16



betriebe lernen systeme Verortungen und Anschliisse

Erkenntnistheor etische, methodische und (inter-) disziplinare Verortungen

und Anschliisse’

Struktur

,Wasist der Fall?* Die Geschichte

1. Erkenntnistheoretische Verortung und Anschliisse

11. Begriffe: Beobachtung, Beobachter und Beobachtung beobachtende Beobachter

1.2. Ebenen wissenschaftlicher Beobachtung

2. (Inter-) Disziplinére Verortung und Anschliisse

2.1. Systemtheorie und systemisches Denken

2.2. Postmoderne und Poststrukturalismus

2.3. Anschliusse zu erziehungswissenschaftliche Diskussionskontexten

3. Zur Aktionsfor schungsmethode der ,, Beobachtungen reflektierter Praxis"
Exkurs vor dem Beginn zur Positionierung des Forschers: ,, Suchen und Finden*

In der Einleitung zu dieser Arbeit wurde die Forschungsperspektive bereits angedeutet. Dabei
habe wurde der Begriff des ,Beobachters® und der ,Beobachtungen reflektierter Praxis®
verwendet.

Ich habe den folgenden Abschnitt den in dieser Arbeit beschriebenen , Beobachtungen
reflektierter Praxis* vorangestellt, um die von mir gewahlte , Forschungsmethode” (3.) auf der
Basis ihrer erkenntnistheoretischen Hintergrinde (1.) zu entwickeln und zu begriinden. Dazu
sind auch Orientierungen Uber (inter-) disziplindre Verortungen und Anschlisse (2.)
notwendig.

Zuallererst aber folgt jetzt die Geschichte des ausgesandten Forschers.™

® Fir diese ,Verortungen und Anschlilsss® wurden Teile aus folgenden Texten hinzugezogen und
weiterentwickdt: Orthey (1999, CD-ROM: Systemtheoretisches Glossar.doc, Unterscheidungen.doc, Suchen
und Finden.doc)

0 vgl. ausfiihrlich zu den Funktionen des ,Geschichtenerzéhlens' im Rahmen des Kapitels , Irritationslernen*
(3.7.).
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»1ch sehe Wissenschaft als eine Tétigkeit, einen bestimmten Bereich zu verstehen,;
Interdisziplinaritét bedeutet das Versténdnis zumindest eines zweiten solchen Bereichs;

in der Transdisziplinaritét jedoch ist der zu verstehende Bereich das Verstehen selbst;

wir wollen Verstehen verstehen.

Mit diesem Schritt zur Reflexivitét, Zirkularitdt, Selbstbeziiglichkeit etc.

betritt man den Bereich zweiter Ordnung wie ,, Bewusstsein®, ,, Zweck”, ,Lernen”, , Sprache®
und den vieler anderer Begriffen, die sich auf sich selbst anwenden lassen.”

(Heinz von Foerster, zitiert nach Muller/Muller/Stadler 1997, S. 8).

»Wasist der Fall?* Die Geschichte

,Was ist der Fall? Und was steckt dahinter?* So hatte Niklas Luhmann einst seine
Abschiedsvorlesung tberschrieben (Luhmann 1993b). Bevor ich mich der zweiten Frage
widme, um deutlich zu machen, ,was dahintersteckt®, méchte ich zunéchst ,den Fall*
beschreiben. In der Art etwa, wie ihn der vor Jahren ausgesandte Forscher schildern kénnte,

wenn er zurtickkehrt und aufgefordert wird, seine Geschichte zu erzéhlen.

Er sei damals — 1997 - von sich selbst losgeschickt worden, um die von ihmin einer grofden
Theoriearbeit entworfene Komplexitét einer ,, Zeit der Modernisierung” (Orthey 1999) auf
den betrieblichen Kontext zu Ubersetzen - und das in einer auch fur diesen und den
disziplindren Kontext anschlussfahigen Sprache. Unmittelbar nach dem Losziehen sei er
jedoch zurtickgepfiffen worden, um den Forschungsauftrag einzugrenzen - angesichts seiner
bekannten Neigung, im Feld sein Erkenntnisprojekt durch vielfaltige Fundstiicke immer
weiter aufzubldhen, aus heutiger Scht eine durchaus verstandliche Selbst-Begrenzung.
Wieder entsandt, habe er sich auf die Suche begeben, um herauszufinden, ob es sich bei dem
Konzept der , lernenden Organisation“ um ,, ein neues berufspadagogisches Paradigma“
handele. Derart eingeschrankt, habe er Forschungsfragen formuliert und ein
Forschungsdesign entwickelt — und alsbald sein gesammeltes Material in ersten Artikeln
verschriftlicht (z. B. Orthey 1997, 1998a, 1998b). Seine Arbeit sollte damals einen
gualitativen empirischen Teil enthalten — er wollte Interviews mit betrieblichen Expertinnen
fihren und hatte auch eine groflere Fragebogenerhebung vorgesehen. Es wurde ein
Interviewleitfaden entwickelt, erste Interviews wurden gefuihrt, das Projekt wurde in
kollegialen Diskussionskontexten vorgestellt. Das Ubliche eben. Dann geschah es dem
Forscher, dass er das Thema auf der anderen Seite seiner professionellen Arbeit, der
Weiterbildungs- und Beratungspraxis, wieder antraf. Einerseits begegnete er dem Terminus

der , lernenden Organisation* in fast allen Betrieben und Institutionen, in denen er als
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Berater und Trainer arbeitete. Meist entpuppten sich diese Begegnungen als relativ ober-
flachlich. Mehr als das Etikett war oftmals nicht vorzufinden. Der Forscher sah erste An-
schliisse zu seinen Erkenntnissen Uber die Bedeutung der Sprachspielebene in sozialen Syste-
men, die er gelegentlich als,, die Summeihrer Einredungen* bezeichnete. Andererseitstraf er
das Thema, dem er sich widmen wollte, im Kontext systemisch vorbestimmter Uberlegungen
von Organisationsberatern wieder an. Dort entdeckte er Uberraschenderweise viele — sehr
praktische - Anschliisse zu seinen eigenen systemtheor etischen Positionen. Er bemerkte lange
nicht, dass er 1angst seine Fragestellung hinter sich gelassen hatte. Er hatte sich im Praxis-
feld dafir begeistert, wie denn Umsetzungsperspektiven einer , lernenden Organisation”
denkbar und vielleicht auch realisierbar seien — ein nicht-triviales Steuerungsverstandnis
vorausgesetzt, das verstand sich schon damals. Das Interesse an der Paradigmenfrage
bezogen auf die Berufspadagogik hatte er langst aus- bzw. jedenfalls vorlaufig zurlickge-
blendet. Kein Wunder eigentlich, denn als systemischer Interventionist begab er sich ansons-
ten gerne und regelmanig auf Umwege. So war esihm zwar gelaufig, Gber eine erste Anfangs-
fragestellung oder eine andere Limitierung einen (anderen) Zugang zu finden. Es héatte ihm
jedoch auch klar sein missen, dass sich haufig nach diesem ersten Zugang der systemische
Kontext der urspriinglichen Frage als besonders relevant und auch als besonder s inter essant
erweisen und sich dartber auch diese Fragestellung veréndern kann. Oft erlebte er diesen
Effekt in Coachingsituationen und insofern war ihm als Berater die Ressourcenhaftigkeit der
Entdeckung des systemischen Feldes wichtig, fiihrte sie doch meist zum,, eigentlich® interes-
santen Thema. So erging esihmjetzt als Forscher selbst. Auf seine eigenen Irrwege aufmerk-
sam geworden, folgte die Veranderung des Forschungsvorhabens. Er griff theoretische
Uberlegungen seiner Dissertation auf, insbesondere solche zum Steuerungsver standnis und
zum Lernen und nahm sich vor, Mdglichkeiten und Begrenzungen ,, lernender Systeme" zwi-
schen Theorie und Praxis zu beforschen - und sich erst dann méglicherweise der Paradig-
menfrage zu widmen. Denn um diese sinnvoll zu bearbeiten, brauche es zunéchst einmal eine
Vorstellung moglicher Konzeptionalisierungen der Idee,, Lernender Organisationen® —und
dieser Konzeptfrage wolle er sich notwendigerweise zuallererst widmen (was Ubrigens einer
Entgrenzung der selbstgewahlten Begrenzung gleichkam — aus heutiger Sicht, so gesteht er
ein, ein reiflich raffinierter Umweg zurtick zu den Wurzeln des ur spriinglichen Anliegens).

Damals nannte er das Projekt bereits , betriebe — lernen — systeme” und es schwante ihm
bald, welch weites Feld er sich damit er6ffnet hatte. Er versuchte sich in Selbstberuhigung,
wollte er doch mit seiner Arbeit lediglich das Feld anhand bestimmter relevanter Themen

markieren. Er wollte thematische Faden in die Theorie- und Praxislandschaft auswerfen,

19



betriebe lernen systeme Verortungen und Anschliisse

diese unter der sich entwickelnden Idee , lernender Systeme” beleuchten und sie ganz zum
Schluss — nach Rickkehr aus dem Feld — wieder zusammenziehen und daraus dann
konzeptionell Schllisse ziehen. In dieser Phase entstanden beispielsweise die Beitréage tber
» Wissensmanagement” und Uber ,, Kompetenzen® .

Es folgte hier aber auch eine reflexive Schleife des Forschers bezogen auf seine eigenen
Anteile an der Veranderung des Forschungsauftrages — durchaus schitissig, wenn man sich
der Kybernetik zweiter Ordnung verschrieben hat. Nichtsdestoweniger im Selbstbezug auch
nicht ganz so einfach. Gut, dass er hier auf etablierte Strukturen (Supervision, Intervision)
zurtickgreifen konnte, in denen Reflexion mdglich war (hier vermerkte er sich den Punkt des
» Vorhaltens von Routinen fir die Beobachtung 2. und 3. Ordnung” flr ,, lernende Systeme").
Und das Ergebnis? Na ja — er zogert bei der Antwort und erklart sich dann: haufig genug
habe er sich bislang als,, Grenzgénger* beobachtet und beobachtet gefiihlt und war nun auch
dort wieder gelandet: zwischen Vertrautheit und Fremdheit, an einem spannenden Ort, der
Einblicke und Ausblicke, Reinschauen und Hinausschauen ermdglicht, an einem Ort, an dem
Veranderungen oft zuallererst sichtbar werden, an der Grenze zwischen Theorie und Praxis.
An dieser Grenze mache er sich ja Ubrigens auch ohne diesen ausgewiesenen Forschungs-
auftrag zu schaffen: als theoretisch fundierten Praktiker in seiner Funktion als Berater und
Trainer in Profit- und Non-Profit-Organisationen beschaftige er sich meist damit, Personen,
Kommunikationen oder auch dem Organisationssystem neue Perspektiven zuganglich zu
machen, als praktisch geerdeter Theorieinteressierter verbringe er zudemviel Zeit mit Schrei-
ben und der kommunikativen Uberpriifung seiner 1deen mit Studierenden und Kolleglnnen.
Grenzgangertum sei ihm also vertraut. Damals— so erganzt er nicht ohne wissendes Schmun-
zeln - sei Ubrigens Uber mehrere Monate hinweg auch ein virtueller Dialog ,, Uber Grenzen®
mit der Osterreichischen Kollegin Brigitte Gutl entstanden, der kirzlich im Hinblick auf
Bildungsmanagement aufgear beitet und ver 6ffentlicht worden sei. Aber der Forscher schweift
jetzt, wie auch damals, vom Thema ab. Er gerét ins Erzihlen. Dieses — immer wieder
Abschweifen und Zuriickkehren — wurde als ein 2weites Muster der eigenen Anteile bei der
Veranderung der Arbeit identifiziert und trotz der Risiken und Nebenwirkungen zur
Forschungsressource erhoben. Und so schweifte er immer wieder ab von seinem Thema, was
sich auch in der Zeitdimension auswirkte. Einerseits ermdglichte die lange Laufzeit des
Projektes neue Zugéange dadurch, dass immer wieder neu Anschlussfahigkeit hergestellt
werden musste, andererseits hat er dies auch als Belastung wahrgenommen — und ist sich
heute nicht sicher, ob diese , Uberlange" fir sein Vorhaben forderlich oder hinderlich

gewesen ist. Was ihm indes — gerade aus dem Feld zur lickgekehrt - auffallt, ist, dassihm eben

20



betriebe lernen systeme Verortungen und Anschliisse

die Zeitdimension, mit der er sich anderen Ortes ja ausfuihrlich beschéftigt hatte und die nach
Niklas Luhmann ja neben der Sach- und der Sozialdimension fur die Ausdifferenzierung von
Systemen bedeutungsvoll ist, in seiner abgeschlossenen Arbeit zu kurz gekommen ist (er
vermerkt sich hier ein Folgeprojekt: ,, Zeitlichkeit und Systemzeiten in lernenden Systemen®).
Das zeitintensive Abschweifen vom Forschungsgegenstand hat denselben aber auch berei-
chert. Und dies nicht nur durch unmittelbar anschlussféahige praktische Arbeiten, die
konsequent in das Erkenntnisprojekt , lernender Systeme* integriert wurden bzw. auch von
dort ausgel 6st wurden — wie zB. die der eigenen Praxis entlehnten Teile Uber ein semina-
ristisches Kompetenzentwicklungskonzept fir Fihrungskrafte, Gber die verschiedene Arbeits
formen der Beratung bzw. Uber das Unternehmenstheater-Projekt , Themenorientierte
Improvisation“. Dessen Verschriftlichung sei ein zweijahriges hochst ergiebiges ,, Krisen-
experiment” gewesen, wie er selbst zugibt, wobei es nicht ganz ohne Anstrengung gewesen
sei, in einem Autorlnnen-Kollektiv zu sechst ein Buch zu schreiben ... Auch andere
Abschweifungen hatten zeitliche Auswirkungen und wurden produktiv: die Grindung eines
Beraterlnnen- und Trainerinnen-Netzwerkes fihrte zur theoretischen und praktischen
Beschéftigung mit dem Netzwerkthema, wodurch das Forschungsvorhaben nicht nur inhalt-
lich im Text Uber Netzwerke profitierte. Es entstanden Kommunikations-Strukturen, wie
Beratungs- und Schreibwerkstétten, die der Autor fir sich und sein zunehmend
unubersichtlicher werdendes Projekt — im Sinne der Komplexitatsreduzierung - zu nutzen
wusste. Gerade zurlickgekehrt aus dem Forschungsfeld, fallt ihm in diesem Zusammenhang
ein zentraler inhaltlicher Impuls sogleich wieder ein: dieser geht zurtick auf die, Forschungs-
Netzwerk-Satt“ im Jahre 2000 in Strobl am Wolfgangsee im Bundesinstitut fiir Erwachsenen-
bildung - einem Ort, der immer wieder fir den Fortschritt des Forschers bedeutungsvoll war.
Damals entstanden mit fiinf Netzwer kerInnen zwei ,, Multiloge® Uber ,, Lernen alsOszillieren”
— fur den Forscher ein Uber 100-seitiger Fundus fur die theoretischen und praktischen
Facetten seines Themas. Parallel wurde mit diesem Fokus, namlich: ,, Lernen als Oszllieren®
2u verstehen, in und um Innsbruck herum ein gemeinsamer Text mit der Osterreichischen
Kollegin Brigitte Gutl entwickelt. Zu dieser Zeit startete auch die Tatigkeit als wissen-
schaftlicher Leiter des 2. Universitétslehrganges Bildungsmanagement in Nord- und Sidtirol,
dessen Konzept konsequent — jedenfalls galt das fur das damalige Niveau an Klarheit — auf
» Lernen als Oszillieren bezogen auf Personen und Gruppen angelegt und umgesetzt wurde.
In diesem Rahmen entstand der Text und ein Buchprojekt tber ,, Bildungsmanagement” . Dies
erklarte der Forscher im Hinblick auf ,, lernende Systeme* zu einer etablierten Routine auf

der Mesoebene seines Modells und machte es fiir eine ,, Logistik der Ubergange® zustandig.
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Nichtsdestoweniger war diese Erfahrung mit dem ,, Lernen als Oszillieren* manchmal auch
irritierend. Dies — namlich ,, Irritation” — ist , natlrlich® flr autopoetische Systeme die
einzige Moglichkeit, umsiein ihren Selbststeuerungsmoglichkeiten ,, anzusteuern® . Dass aber
auch digjenigen, dieirritieren, zurickirritiert werden, um dann anfangen ... zu lernen? — das
war dann doch gelegentlich hochst (und manchmal auch: zu) irritierend. Diese Selbst-
erfahrung flhrte den Forscher zu Fragen der Anschlussfahigkeit des Irritationsimpul ses, der
systemspezifisch zu denken ist und , nur‘ von einem Beobachter projektiert wird. Diese
Uberlegungen korrespondierten mit den damals entstandenen Reflexionen im Hinblick auf
» Irritationslernen . Schon Jahre zuvor waren diese durch konstruktivistisch motivierte
» Krisenexperimente" (Geisdinger 1999) angestof3en worden, erhielten zwischenzeitlich
Nahrung durch das Projekt , Switch* (Mutz/Korfmacher 2000), das fur die Abeit mittels
gualitativer Methoden ausgewertet wurde. Nun erhielt das,, Irritationslernen“ neue Nahrung
durch die Beschéftigung mit den neurophysiologischen Grundlagen des Lernens, wo der
Forscher begeistert auf , oszillierende neuronale Netzwerke® stield. Zugegebenermalen
begeisterte ihn dabei auch, dass die Figur des,, Oszllierens*, die er schon seit Mitte der 90-
er Jahre genutzt hatte, mittlerweile in ganz unterschiedlichen Diskursen einen grof3en
Zuspruch gefunden hatte.

Das , Irritationsdernen* erhielt weiterhin Nahrung durch die praktische supervisorische
Arbeit in der Arbeitsform des Gruppencoaching, die zudem Anschllsse fur das Lernen aller
drei - in seinem Konzept , lernender Systeme” - relevanten Systemarten bereithielt: fur
personale, kommunikati onsbezogene und organisationale Systeme.

Und so oszillierte der Forscher selbst zwischen Theorie und Praxis und haufig auch zwischen
Sabilitat und Irritation. Wer sich mit der Frage,, lernender Systeme” beschaftigt und dies mit
systemtheoretischen Theoriegebduden angeht, der trifft alsbald auf sehr grundsatzliche
erkenntnistheoretische Fragen, die fUr die Idee von einiger Bedeutung sind. Er trifft auch
interessante ,, Verbindete” in ganz unterschiedlichen Disziplinen, zB. im Bereich der
systemischen Familientherapie. Und findet dann so bereichernde Figuren wie das
» erweiterte Tetralemma“ (Varga von Kibéd/Sparrer 2003), das noch einmal eine neue
Qualitéat der |deengenerierung zuganglich machte.

Nun - nach all den Erzdhlungen etwas genervt — gefragt, was er denn gemacht habe all’ die
Jahre und warum er es so gemacht habe, wie er es gemacht habe und sicherheitshalber
darauf aufmerksam gemacht, jetzt bitte keine systemischen Ausfllichte héren zu wollen (hier
schluckt der Befragte merklich), antwortet er letztlich: ,, 1ch habe Aktionsforschung betrieben.

Denn fir mich soll im Lewinschen Sinne Handeln erforscht werden und die Forschung soll
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zugleich auch Handeln sein und Handeln bewirken. Ich habe beobachtet, beschrieben,
erklart, reflektiert und gehandelt, und dies wieder beobachtet als , reflektierte Praxis* —mehr
ist sowieso nicht moglich.“ Und er wendet sich ab, um dahin zurickzukehren, wo er gerade

hergekommen ist.
Woas steckt dahinter?

1. Erkenntnistheoretische Verortung und Anschliisse

Eine grundlegende erkenntnistheoretische Position fir das dieser Arbeit zu Grund liegende
Forschungsverstandnis, bezieht sich auf die Kybernetik 2. Ordnung. Heinz von Foerster, dem
diese ,, Entdeckung” maf3geblich zugerechnet wird, beschreibt sie selbst folgendermalien: , Die
Kybernetik erster Ordnung trennt Subjekt vom Objekt, sie verweist auf eine vermeintlich
unabhéngige Welt ,da drauRen”. Die Kybernetik zweiter Ordnung oder die Kybernetik der
Kybernetik ist selbst zirkuldr: Man lernt sich als einen Teil der Welt zu verstehen, die man
beobachten will. Die gesamte Situation der Beschreibung rutscht in einen anderen Bereich, in
dem man plotzdich fir seine Beobachtungen die Verantwortung tbernehmen muss.” (v.
Foerster 2001, S. 114/115)

Bevor also der aus dem Geschehen nicht wegzudenkende Beobachter als Forscher beginnt ,,zu
beschreiben®, ist es erforderlich und notwendig, zunéchst dessen Beobachterposition zu
markieren, um einschdtzen zu konnen, auf Basis welcher Unterscheidungen er seinen

Gegenstand vermessen wird.

1.1. Begriffe: Beobachtung, Beobachter und Beobachtung beobachtende Beobachter™
,Objektivitédt ist die Wahnvorstellung,
dass Beobachtungen ohne Beobachter gemacht werden kdnnen.*

(Heinz von Foerster)

Da die Begriffe der ,Beobachtung® und des ,Beobachters® sowohl fir diese
erkenntnistheoretische Positionierung als auch fir die gesamte Arbeit von zentraer
Bedeutung sind, gilt ihnen ein erster Beobachterblick zur Begriffskl&rung.

»,Das Beobachten ist der operative Vollzug einer Unterscheidung durch Bezeichnung der
einen (und nicht der anderen) Seite.” (Luhmann 19923, S. 84)

" vgl. hierzu und zu weiteren hier nur angedeuteten systemtheoretischen Begriffen auch Orthey (1999, CD-
ROM: Systemtheoretisches Glossar.doc)
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Jedes Beobachten verwendet eine Unterscheidung und bezeichnet etwas durch sie
Unterschiedenes. Jedes Operieren mit einer Unterscheidung ist Beobachten. Es ist ein
Ereignis, das unabhangig vom Menschen ist und nur voraussetzt, dass es eine Unterscheidung
benutzt. Das Beobachten bedingt also nicht unbedingt jemanden, der wie Old Shatterhand
hinter einem Busch kauert und Indianer beobachtet, die auf dem Kriegspfad sind bzw. es
erfordert auch nicht notwendigerweise einen Betriebspadagogen, der im Elfenbeinturm sitzt
und Modernisierungsprozesse im Betrieb mit dem Fokus des,, Lernens‘ beobachtet. Auch ein
Kuhlschrank kann eine Unterscheidung machen zwischen zu hoher und zu tiefer Temperatur.
Das Ereignis ,, Beobachtung” bezeichnet , dies’, nicht ,das*. Wirklichkeit wird entschieden,

indem sie beobachtend unterschieden wird.

»Alles was gesagt wird, wird von einem Beobachter gesagt.” Das schreibt Beobachter
Maturana (1985, S. 34f) und versteht Beobachter as ,lebende Systeme* mit einem
selbstreferentiellen Interaktionsbereich, der aus der Zirkularitét seiner Organisation entsteht.*
Der Beobachter beobachtet gleichzeitig einen Gegenstand, den er untersucht und die Welt, in
der sich dieser Gegenstand befindet (Umwelt des Gegenstandes). Ein Gegenstand wird
dadurch zum Gegenstand fiir den Beobachter, dass er ihn beschreiben kann. , Beschreiben
heif}, die tatséchlichen und mdglichen Interaktionen und Relationen des Gegenstandes
aufzahlen.* (Maturana 1985, S. 34) Dazu trifft der Beobachter Unterscheidungen. Sie bilden
die Basis fur Erkenntnisse. Insofern sind Erkenntnisse nicht unabhangig vom Beobachter
moglich — oder: es gibt keine beobachterunabhéngige Institution der Erkenntnis. Der
Beobachter , erkennt”, er findet und , erfindet* dabei, das was er findet. Aber er findet immer
nur — so Fritz B. Simon in Anspielung auf einen bekannten Vorwurf an die Psychoanalyse —
.die selbst versteckten Ostereier* (Simon 2004, S. 52). Oder etwas serioser mit Werner
Heisenberg: , Die Vorstellung von der objektiven Realitét der Elementarteilchen hat sich also
in einer merkwirdigen Weise verflichtigt, nicht in den Nebel irgendeiner neuen, unklaren
oder noch unverstandenen Wirklichkeitsvorstellung, sondern in die durchsichtige Klarheit
einer Mathematik, die nicht mehr das Verhalten des Elementarteilchens, sondern unsere
Kenntnis dieses Verhaltens darstellt.” (Heisenberg 1973, S. 115)

2 Insofern folgert Maturana an anderer Stelle, dass ,Leben und Beobachten gleichbedeutend sind® und
begriindet diese Auffassung mit der Annahme, justamente von einem Meteoriten in den Boden gerammt zu
werden: ,,Damit kdmen meine Reflexionen jéh zum Erliegen, und ich kdnnte mich nicht mehr as Beobachter
Uber das Beobachten &uf3ern, weil ich biologisch radikd veréndert wére.” (Maturana 1994, S. 39)
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Diese Beobachtung , erster Ordnung” beschéftigt sich mit dem zu Beobachtenden — seinem
Gegenstand. Was ist es? Was sind seine Elemente, Ereignisse, Eigenschaften, Relationen?
Was zeichnet es aus? Wie ,funktioniert” es? Usw. Dazu trifft sie Unterscheidungen, die es
erlauben ein Netzwerk weiterer Unterscheidungen aufzubauen. Das Beobachten kann etwas
anderes beobachten, nicht sich selbst, nicht seine eigene Anfangsunterscheidung. Diese
Anfangsunterscheidung ist ihr , blinder Fleck”. Wenn ich mich entscheide, auf der Basis der
Anfangsunterscheidung ,, wahr/falsch* zu beobachten, dann kann ich nicht beobachten, ob
diese Unterscheidung wahr bzw. falsch ist. Wenn also keine Operation der Beobachtung sich
selbst beobachten kann, dann braucht es, um zu sehen, was dieser Beobachter nicht sehen
kann, eine spezielle Form der Beobachtung, die ,Beobachtung zweiter Ordnung“. Das
bedeutet, dass die Beobachtung des Beobachters, also die Beobachtung zweiter Ordnung,
neue Unterscheidungen bendtigt, sonst ist sie nicht mdglich. Diese Unterscheidung kann sie
ihrerseits nicht beobachten — sie bendtigte dazu eine Beobachtung dritter Ordnung usw.
Jedenfalls orientiert sich die Beobachtung zweiter Ordnung an der Leitfrage: ,Wie wird
beobachtet? Die Umstellung auf Beobachtung zweiter Ordnung ist eine jeweils zentrale
Markierung im Hinblick auf moégliche Wachstums- und Verénderungsprozesse, denn sie
erweitert die Reflexionshorizonte des Systems. Niklas Luhmann (1992b, S. 119ff) gibt ein
Beispie fir die Umstellung der Beobachtung auf Beobachtung zweiter Ordnung, das
besonders gut in eine Arbeit in einer erziehungswissenschaftlichen (Teil-) Disziplin passt:
» FUr das Erziehungssystem orientiert man sich am besten an der semantischen Erfindung des
Kindes, wobel umstritten ist, wie weit sie noch dem 17. Jahrhundert oder erst dem 18.
Jahrhundert zuzurechnen ist. Wahrend vorher das Kind als Naturphdnomen der Gattung
Mensch, als noch kleiner, noch nicht fertiger Mensch gesehen wurde und Erziehung dessen
Entwicklung zu begleiten, zu ergadnzen oder auch Korrumpierungen zu verhiten hatte, wird
jetzt das Beobachten des Kindes beobachtet, um daraus Schliisse fur eine kindgemélie
Erziehung ableiten zu konnen.”

Die Beobachter zweiter Ordnung sind somit Beobachtung beobachtende Beobachter. Mit
diesem Schritt 6ffnet sich notwendigerweise die Tir zu den epistemol ogischen Grundfragen,
denn alshald stellt sich die Frage, wie — auf Basis welcher Anfangsunterscheidungen — die
beobachteten Beobachter zu ihrer ,, Erkenntnis* (ber ihren Gegenstand kommen.
Wissenschaft besteht aus Beobachtungen zweiter Ordnung — das unterscheidet sie von
»Praxis’ oder ,Leben“. Damit — so Arno Schéppe (1995, S. 244) - ,ist festgelegt, dass sie
nicht Realitdt erhebt, sondern Aussagen Uber Realitat trifft. Sie tut dies aber mittels eigener
Beobachtung, d.h. mittels Ein- und Ausschlief3ungen in ihrem eigenen Beobachtungsfeld.
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Sie beobachtet, ohne den eigenen blinden Fleck sehen zu konnen. Der blinde Fleck gehort

somit zu den Betriebsbedingungen von Wissenschaft.”

1.2. Ebenen wissenschaftlicher Beobachtung
» Einstein sowie andere Koryphaen erkannten,
dass wissenschaftliche Theorien freie Erfindungen des menschlichen Geistes sind.
Kein Zweifel, ein Beobachter erfindet sie in seinem Erfahrungsbereich.
Allerdings staunte Einstein mafdlos dariiber,
dass sich das Universum mit freien Erfindungen menschlichen Geistes
treffend beschreiben lasse, obwohl daran wenig Uberraschendes ist:
Man erklart ndmlich nicht das Universum oder die Redlitét,
sondern lediglich die Kohérenz der eigenen Erfahrung.
Insofern fuhrt Wissenschaft empirische Kohérenzen stets auf empirische Koharenzen zuriick.”
(Maturana 1985, S. 69)

Ich verstehe Wissenschaftsdisziplinen as wissenschaftliche ,, Beobachtungssysteme® und

unterscheide unterschiedliche Beobachtungsebenen (vgl. Orthey 1999, CD-ROM,

Unterscheidungen.doc).

In der Differenzierung der Beobachtungsebenen nehme ich auf drei  mogliche

»Systemsichten Bezug.

Man kann sehen,

» ,dassjemand etwas tut” (Systemsicht 1. Ordnung),

» man kann sehen, ,,wie jemand etwas tut* (Systemsicht 2. Ordnung)

» und man kann sehen, ,,wie jemand dazu kommt, wie er etwas tut (warum)* (Systemsicht
3. Ordnung).

(Jonas 1994, S. 127/128)

Mit Bezug auf die Berufs- und Betriebspadagogik werden auf dieser Basis folgende
Beobachtungsebenen differenziert:

» Die Ebene der einfachen Beobachtung

» Die Ebene der Beobachtung von Beabachtungen

» Die Ebene der Beobachtung beobachtenden Beobachtungen

Diese Differenzierung von Beobachtungsebenen der wissenschaftlichen Erkenntnis-

generierung bietet Vorteile durch die Erhdhung des Abstraktionsniveaus und verfeinert die
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Beobachtungsmdglichkeiten im Beobachtungssystem unter Einbeziehung seiner selbst. Die
jeweiligen Beobachtungen richten sich auf die blinden Flecke, die Beobachterstandpunkte und
verwendeten Unterscheidungen und ermdglichen dem Beobachtungssystem dadurch selbstbe-
zigliche Beobachtungsméglichkeiten. In diesem Beobachtungssystem gilt es solange weiter-
zuforschen, bis die Forschung selbst wieder unter ihren Gegenstanden auftaucht.

Ich verdeutliche die einzelnen Ebenen im Folgenden jeweils kurz und skizzenhaft anhand von
Beispielen des hier zu vermessenden Forschungsgegenstandes. Alle Ebenen der Beobachtung
sind fir die vorliegende Untersuchung im Hinblick auf , lernende Systeme* relevant.*

Die Untersuchung - , betriebe — lernen — systeme” - ist auf diese drei Ebenen hin angelegt.

Die Ebene der einfachen Beobachtung

Hier ist die Grundfrage der Beobachtung: Was ist es? Auf dieser Ebene werden konkrete
Aktivitéten des Lernens im betrieblichen Kontext beobachtet, z.B. ein betriebliches Seminar
zur Kompetenzentwicklung fur Flhrungskréfte. Die Beobachtungen dieser Ebene zeichnen
sich durch ihre enge zeitliche Korrespondenz mit der beobachteten Faktizitdt aus. Sie
erbringen Reflexionsleistungen im Hinblick auf die Konzeption und die methodisch-
didaktische Gestaltung von betrieblichen Lernprozessen bezogen auf die unterschiedlichenim
Betrieb verschrénkten Systemarten (Personen, soziadle (Kommunikations) Systeme und
Organisation). Sie kénnen unmittelbar in die , reflektierte Praxis® rickgekoppelt werden und

werden dort relevant zur Konstruktion ,, aktionsfahigen Wissens*.*

Die Ebene der Beobachtung von Beobachtungen
Die Grundfrage der Beobachtung ist hier: Wie wird es beobachtet? Hier werden die
»enfachen Beobachtungen®, die auf die Faktizitéten von Lernprozessen im Betrieb gerichtet

sind, beobachtet.® Es wird also z.B. beobachtet, wie Beratungskonzepte im Hinblick

¥ Dies ist zudem im doppelten Sinne zu verstehen. Reevant einerseits im Hinblick darauf, dass in dieser
Untersuchung die Ebenen an unterschiedlichen Stellen im Hinblick auf die Untersuchung des Gegenstands zur
Anwendung kommen. Relevant andererseits auch fur den Gegenstand selbst insofern, als dass ein ,lernendes
System® Uiber entsprechende Mechanismen und Routinen der Beobachtung verfugen wiirde.

 Diese Begriffe werden im Abschnitt tiber die Aktionsforschungsmethode der ,Beobachtungen reflektierter
Praxis' (3.) naher erlautert.

5 Wie bei alen Formen der Beobachtung zweiter Ordnung ist es auch hier wichtig anzumerken, dass digjenigen,
die da beobachtet werden (auf der Ebene einfacher Beobachtung), nichts daran hindert, ihrerseits digjenigen zu
beobachten, die sie beobachten. Da durch wird die Beobachtung zu einem Beobachten des Beobachtetwerdens
(vgl. Ludewig 1999, S. 334). Betriebliche Akteure reflektieren also moglicherweise ihr professiondles Handeln
auch darauf, wie es auf der Ebene von wissenschaftlicher Forschung und Theorieentwicklung beobachtet wird.
Insofern ist in die Beobachtung zweiter Ordnung auch einzurechnen, welche Auswirkungen dieser reflexive
Umgang mit dem Beobachtetwerden auf die Beobachtung und die Gegenstdnde der Beobachtung hat.
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betriebliches Lernen im systemischen Diskussionskontext beobachtet werden. D.h., eswerden
hier nicht die Beratungskonzepte selbst beobachtet, sondern die Beobachtungen der
Beratungskonzepte. Die Beobachtungen dieser Ebene ,kritisieren” dabel nicht blo3 die
vorliegenden Beobachtungen, sie fragen insbesondere nach deren Unterscheidungen und
deren Leistungen als Beobachtung, nach ihrer Rezeption in den beteiligten und ,, betroffenen”
Systemen, aber auch nach deren Wirkung im wissenschaftlichen Beobachtungssystem. Die
einfache Beobachtung wird beobachtet, um sich ihrer Ent- und Unterscheidungen, also ihrer
Grundlagen zu vergewissern. Damit richtet sich die Beobachtung zweiter Ordnung auch auf
die ,blinden Flecke" der einfachen Beobachtung. Geht es bei der Beobachtung erster Ordnung
um Veranderung (hier: durch begriindetes Lernen im Betrieb), so geht es auf dieser Ebene um
die Steuerung von Verénderung auf der Ebene von Theorien (hier: Uber Begriindungen fir das
Lernen im Betrieb).

Damit sind diese Beobachtungen wirksam fiir die Theoriebildung, die sich unmittelbar auf die
Beobachtungsgegenstande bezieht, also beispielsweise auf die theoretische Begrindung der
Didaktik von betrieblichen Lehr-/Lernprozessen. Die Beobachtungen dieser Ebene sind nicht
unbedingt zeitlich eng mit der beobachteten Beobachtung gekoppelt. Eine zeitlich enge
Koppelung ist beispielsweise in aktuellen disziplindren Diskursen, wie der Diskussion um
.informelles Lernen oder um ,Kompetenzentwicklung® gegeben. Aber auch die
Beobachtung von Beobachtungen z.B. der Entwicklungsgeschichte der Weliterbildung im
Betrieb kann as solche (an sprachlich beschreibende Quellen gebundene) Beobachtung
zweiter Ordnung gefasst werden und ist zeitlich von der urspriinglichen Beobachtung weiter
abgekoppelt.

Auf dieser Ebene der Beobachtung findet vor allem Moder nisierungs-Reflexion statt, weil die
L eistungen der beobachteten Beobachtungen und ihrer Unterscheidungen, also ihrer Theorien
fur betriebliche Lernprozesse im Mittel punkt stehen.

Die Beobachtungen dieser Ebene sind unmittelbar referenzfahig fir das (Erkenntnis-) System
(im Sinne von Theoriebildung), wirken aber Uber die entstehenden Theorien auch in die
Gestaltung derjenigen betrieblichen Kontexte zuriick, die der beobachteten Beobachtung
zugrunde lagen. Die Beobachtung zweiter Ordnung erbringt Reflexionsleistungen beziiglich
der Theoriebildung im Hinblick auf die Nutzlichkeit der Theorien des Erkenntnissystems fir
die betrieblichen Handlungssysteme.

Diese Beobachtungen konstituieren innerdisziplinére Pluralitét.
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Die Ebene der Beobachtungen der Beobachtung von Beobachtungen

Die Grundfrage auf dieser Ebene lautet: Wie ist das Verstehen im Beobachtungssystem zu
verstehen? Auf dieser Ebene werden die Beobachtungen der einfachen Beobachtungen, also
die der zweiten Ordnung beobachtet — sowie der gesamte Beobachtungsprozess, der hier
differenziert wurde.*

Es wird die Theoriebildung bezogen auf ihren Gegenstand im betrieblichen Handlungssystem
beobachtet, sondern im Hinblick auf das Erkenntnissystem, das sie hervorbringt. Hier wird
z.B. untersucht, was die ,Karriere® konstruktivistischer Lernkonzepte fir die
Erwachsenenbildungstheorie bzw. fir die betriebspadagogische Theorie bedeutet, und was
diese Karriere mit den Erkenntnissystemen und ihren Verstehensversuchen und -
moglichkeiten zu tun hat.

Auch diese Beobachtungen , kritisieren* nicht nur die Beobachtungen von Beobachtung und
sie suchen auch nicht blof3 nach metatheoretischen Modellen. Se analysieren vielmehr die
Unterscheidungen im Hinblick auf deren Leistungen fir die Identitdt der Disziplin. Sie
beobachten die disziplindren Differenzen und analysieren, inwiefern diese Differenzen in
ihrer disziplindren Verarbeitung Folgen fir den differentiellen Aufbau von Identitét der
Disziplin haben. Sie fragen nach der Differenz von Einheit und Differenz und nach deren
Leistungen fir das Beobachtungssystem und seinen Mdglichkeiten , Identitat” aufzubauen.
Die Reflexionsleistung bezieht sich damit auf das wissenschaftliche Erkenntnissystem selbst
und realisiert die Selbstbeobachtung und Selbstbeschreibung des (Erkenntnis-) Systems - ein
Beitrag zu einer , reflexiven Erziehungswissenschaft* (Lenzen 1992). Die Beitrage sind dann
metatheoretischer Art, wenn sie beispielsweise das Entstehen von Theorien zur ,,lernenden
Organisation“ erklaren bzw. prognostizieren. Sie widmen sich der Fragestellung, wie das
Verstehen des Beobachtungssystems zu verstehen ist (vgl. von Foerster 1992).

Die Beobachtungen der Beobachtungen von Beobachtungen machen systeminterne Komple-
xitét aber auch Selektionsmdglichkeiten fir Komplexitét zuganglich, aso z.B. beziiglich der

Auswahl von Beobachtungsunterscheidungen fir die Beobachtungen erster und zweiter

* Dadurch, dass das gesamte Beobachtungsgeschehen hier in den Blick genommen wird (mit alen
Schwierigkeiten, die das operativ und semantisch bedeutet) ist sichergestdllt, dass es sich nicht blof3 um eine
Blaupause der Beobachtung von Beobachtungen handelt. Denn dann kénnte dieses , System” ja weiter gesteigert
werden , mit dem Effekt, der von Karl Ludewig (1999, S. 331) benannten Schwanemetapher: ,, Der erste Schwan
fliegt und geniefd den Flug, der zweite Schwan fliegt dahinter und beobachtet den ersten, wie der seinen Flug
geniefl’t, und der dritte Schwan beobachtet den zweiten, wie der den ersten beobachtet, der seinen Flug genief3t.”
Das wére eine reine Einsinnigkeit des Beobachtungsvorgangs. Der dritte Beobachter soll indes — im Sinne der
Schwénemetapher - nicht der dritte in der Reihe sein, sondern es wiirde eher éner sein, der den ,,zwel anderen
entgegenfliegt, und von denen beobachtet werden, wie er ihnen entgegenfliegt. Auf diese Weise kéme
Gegensinnigkeit in die Metapher.” (ebd.)
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Ordnung (also dessen, was im System als Beobachtungsunterscheidung fir sinn-voll gehalten
werden kann). Diese Beobachtung erbringt Reflexionsleistungen fir die Funktions- und
Reproduktionslogik des Beobachtungssystems. Ihr Moder nisierungseffekt liegt auf der Ebene
des Beobachtungssystems und seiner Differenzierungsmoglichkeiten in der Sach-, der Sozial-
und der Zeitdimension. Diese Beobachtungen ermoglichen die Reflexion der inner-

diziplinaren Pluralitat.”

Die vorliegende Arbeit ist in ihren unterschiedlichen Teilen auf diese unterschiedliche Ebenen
angelegt. Schwerpunkt der Abhandlung ist dabei die Beobachtung erster und zweiter
Ordnung.

2. (Inter-) Disziplinére Verortung und Anschliisse

Um diese Forschungsarbeit in (inter-) disziplindren Kontexten verorten zu kénnen, habe ich
im Folgenden einige relevante Anschliisse markiert. Diese sind auch im Hinblick auf das
damit korrespondierende Verstandnis von Forschung und auch fir die gewahlte Methode von
Bedeutung.*®

2.1. Systemtheorie und systemisches Denken

Die ,, Systemtheori€” ist der erste ,Anschluss’, der fir diese Schrift relevant ist. Dieser Satz
vermittelt womdglich, dass es so etwas wie ,die Systemtheorie’ gibt. Indes stellt sich diese
(auch) nicht als ein klar konturiertes und abgegrenztes Denkgebaude dar — dies wére Ubrigens
auch ein Widerspruch zu ihren Grundaussagen. Denn Systeme — auch ,, Erkenntnissysteme” —

,0Zillieren": das macht sowohl ihre Lebendigkeit aus, wie auch die Unmdglichkeit, sie

7 Die innerhalb des beschriebenen Beobachtungssystems und insbesondere auf der Ebene der Beobachtung
dritter Ordnung mogliche Erwartung und Leistung heifd , Theoriebildung®. Dass es sich dabei in der Konsequenz
des Modells notwendigerweise um paradoxe Theoriebildung handeln muss, verdeutlicht Arno Schoppe (1995, S.
247). ,Theorien konstruieren Differenzen sdlbst, mit denen se die Welt beobachten. Sie basieren immer auf der
Operation des Beobachtens (hier: nach den Regeln der Wissenschaft angeleitetes Beobachten). Sie wollen
Aussagen Uber die Welt treffen. Beobachten heildt zwangdéaufig: unterscheiden. Will man wissenschaftliche
Theoriebildung wissenschaftlich beobachten, wie wir das tun, oder will man as Theoretiker seine eigene Theorie
wissenschaftlich beobachten (reflektieren), so kann man dies nur innerhalb und unter Benutzung des Modus, den
man beobachtet: der Kommunikation. D.h. man beobachtet und versteht AuRerungen mit wissenschaftlichem
Informationsgehalt. Dies geschieht mittels Kommunikation, jedoch wird es nicht gelingen, sich kommunikativ
aulerhalb der Kommunikation zu postieren, mit dem Anspruch, aktuell zu kommunizieren. Wissenschaftliche
Kommunikation as Ganzes, oder die eigene Theorie mittels des Repertoires der eigenen Theorie beschreiben zu
wollen, heil¥, das Eine (Einheit) von innerhalb des Systems zu beschreiben. Soll des gelingen, so ist die Einheit
aber bereits gespalten (Distinction). Uber eine solche Einheit zu reden, ist aso immer nur paradox méglich. Die
Intention, das Ganze (Totalitét) zu erfassen, erzeugt Zweiheit der Einhelt in der Einheit.”

'8 |ch habe an dieser Stelle nur fiir mich und dieses Vorhaben zentrale Arbeiten benannt, um eine Verortung zu

ermoglichen. Ich verzichte damit hier auf den Nachweis, welche Titd und Autoren ich kenne. Differenziertere
Literaturangaben finden sich dann ,,unterwegs' in den folgenden Kapiteln.
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Uberzeitlich zu ,erfassen”. Letztgenanntes impliziert ein veréndertes Versténdnis von
Wirklichkeit. Und eben dies zichnet systemtheoretisches Denken dafir aus, es im Hinblick
auf solche Wirklichkeitskonstruktionen zu veranschlagen, die sich in ihren aktuellen
Einredungen dadurch beschreiben und bezeichnen, dass sie besténdig auf ein veréndertes
Verstdndnis ihrer selbst verweisen — wie das Betriebe aktuell oft tun. Der ,Joker* der
Systemtheorie ist — wie Dirk Baecker in seinem Buch ,Wozu Systeme? [Baecker 2002, S.
83) feststellt — das Prinzip der Nichtlinearitat. Dies konfrontiert eine bereits bestehende
Relation mit einer ,parasitdren Beziehung“. Insofern eignet sich die Systemtheorie
gemeinsam mit ihrer Erkenntnislenre, dem Konstruktivismus, zur Beschreibung, Erklarung
und Bewertung von solchen Phanomenen, die sich ebenfalls durch Nichtlinearitét auszeichnen
.,wollen* — und das mag ihre derzeitig starke Rezeption im betrieblichen Kontext mit
begriinden. Der Joker , Systemtheorie* schafft insofern tiberraschende Mdglichkeiten, selbst
wenn das derart beschriebene und erkléarte ,, System* es sich bereits bequem gemacht hatte mit
den bestehenden Verhdtnissen — das ist Ubrigens auch der Mehrwert der Systemtheorie fur
die Betriebss und Wirtschaftspddagogik as Disziplin. Der Joker schafft eine ,neue
Verzweigung” (Baecker 2002, S. 84)!*

Relevante Denkansétze dessen, was da im systemtheoretischen ,, Kontext* oszilliert, sind fur
diese Arbeit die Theorie sozider Systeme, wie sie Niklas Luhmann in seinem verzweigten
Theorie-Labyrinth angelegt hat (zentral: Luhmann 1993, 1997a), nebst deren auf
Unternehmen bzw. die Organisation bezogenen Ausformulierungen und ,, Ubersetzungen® von
Dirk Baecker und Helmut Willke (Baecker 1993, 1994, 1999, 2003, Willke 1991, 1994,
1995). Diese nehmen u.a. starken Bezug auf das Konzept der Autopoiesis der chilenischen
Biologen Maturana (1985) und Varela (Maturana/Varela 1987) und werden in ihren zentralen
Figuren und auf der erkenntnistheoretischen Ebene vom radikalen Konstruktivismus
befruchtet (von Foerster 1981, von Glasersfeld 1997). Anschilisse gibt es — insbesondere
beziiglich des Lernens - zu Gregory Batesons Denkgebaude einer ,,Okologie des Geistes'
(Bateson 1992) sowie — bezogen auf Interventionen auf der Mikroebene — zur systemischen
Therapie (vgl. die Beitrage bei Kersting 1999, Simon/Simon 2000, Simon 2004) der
sogenannten ,Heiddberger Schule”, die sich durch eine Rezeption der Systemtheorien im
Hinblick auf therapeutische Praxis besonders auszeichnet und die ihrerseits (u.a.) Bezug zur
»Mailander Schule" hat (vgl. Selvini-Paazzoli u.a. 1977).

¥ In einer biografischen Perspektive hate ich wahrend meines Studiums erste relevante und pragende
Berlihrungen mit systemischem Denken und den von daher mdglichen ,neuen Verzweigungen®. Die Wurzeln zu
deren Reizen, denen ich immer noch folge, liegen bel Frederic Vester, der systemisches Denken damals nicht nur
mir a's Student sondern auch einem breiten Publikum nahe brachte (vgl. Vester 1980, 1983,1984).
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Diese und andere systemtheoretische Ansétze haben in den vergangenen Jahren ihre — oft auch
pragmatisch motivierte — Verdichtung im ,systemischen Denken* gefunden, dem diese Arbeit
zuzurechnen ist. Ich schlief3e mich hier dem Therapeuten Karl Ludewig an: ,Systemisches Denken
verstehe ich als algemeine Denkmethode, die Grundfragen menschlicher und natiirlicher Existenz
zum Gegenstand macht. Im Hinblick auf das Problem des Erkennens stellt diese Denkweise den
Beobachter bzw. das Beobachten an den Anfang jeder Weltbeschreibung.” (Ludewig 1999, S. 39)
Systemisches Denken beinhaltet somit die Aufgabe jeglicher Vorstellung von Objektivitét zugunsten
der Verantwortung des Beobachters und der Brauchbarkeit von Kommunikationen. Die hier
anschlussfahige Form systemischen Denkens bezieht sich — Uber das von Ludewig Gesagte hinaus —
auf unterschiedliche Systemarten. Im Fokus der Arbeit sind dies personale Systeme, (soziale)
Kommunikationssystem und organisationale Systeme in ihren jeweiligen Reproduktions- und
Verénderungsdynamiken und insbesondere in ihrer Verschranktheit und Bedingtheit. Die spannende
systemische Beobachter-Frage ist, ,wie der Prozess, der Einheiten entstehen und stabil werden 1&sst,
organisiert ist* —so Fritz B. Simon in einem Interview mit Heinz Kersting (Kersting 1999, S. 116).

Der Systembegriff, wie e hier von mir verstanden wird, ist vor diesen Anschlissen ein
perspektivischer Forschungsbegriff, der in dieser Arbeit bezogen auf die Betriebe in Anschlag
gebracht wird. Darlber, dass er angewendet und ,gewendet* wird, um etwas Uber deren Dynamik
zwischen Ordnung und Unordnung, von Stabilitét und Verénderung in Erfahrung zu bringen, wird er
zugleich in seiner Brauchbarkeit Uberprift und entwickelt. Seine Verwendung impliziert auch das, was
e auschliefd. ,System” — das ist eine sich selbst scharfende sprachliche Kategorie fur die
Unterscheidung von Wirklichkeiten von Beobachtern. Insofern ist der Systembegriff sowohl in dieser
Arbeit als auch in dem, was diese Arbeit in der Verschréankung unterschiedlicher , System-Arten®
beschreibt, namlich ,lernende Systeme®, eine Reflexionsperspektive im Hinblick auf das, was ist und

das, was nicht ist. ®

2.2. Postmoderne und Poststrukturalismus

Ich wurde in der Vorbereitung meiner Arbeit ,, Zeit der Modernisierung® (Orthey 1999) stark
von der Lyotard schen ,Postmoderne” (zentral: Lyotard 1993, vgl. auch Welsch 1987)
gepragt. Hier liegt noch immer ein relevanter Anschluss fur das dieser Schrift zu Grunde

liegende Denken — Ubrigens auch bezogen auf die ,,Handhabung* der Systemtheorie.

2 vgl. zum (begrifflichen) Verstandnis dieser Ausfilhrungen zu Beginn des 3. Teils das Kapitel (ber ,Begriffe
und Grundlagen* (3.1.1.)
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An anderer Stelle (Orthey 1999, Postmoderne.doc) habe ich ausfiihrliche Uberlegungen zu
»Signaturen der Postmoderne® u.a. wie folgt zusammenfassend formuliert — sie markieren die
hier wichtigen Anschliisse im Denken und Forschen:

> ,Post-* gtellt ein Problem-Préfix dar, das Moderne befragbar und beobachtbar macht und
das dadurch Probleme sichtbar macht, aber auch schafft.

» Postmoderne bedeutet die Absage an die Einheitsvisionen der grofien Meta-Erzahlungen
der Moderne zugunsten einer radikalen Pluralitat im lockeren Geflecht unterschiedlicher
Sprachspiele.

» Postmoderne konturiert eine Anti-Position zum totalen Technik-Totalitarismus und zur
Monopolarisierung der 6konomischen Diskursart.

» ,Postmoderne” ist mehr der Zustand der Beobachtung als der der Behauptung.

» Das Wissen hat unter den Bedingungen der Logik von Datenbanken und der
Vorherrschaft der Information eine neue postmoderne Verfasstheit. Produktion und
Verfligbarkeit von Wissen ist zum Machtpotential mit Tauschwert geworden. Die andere
Seite eines neuen Wissens stellt das postmoderne (und reflexive) Meta-Wissen Uber diese
neue Qualitét des Wissens dar.

» Das Motiv ,radikaler Pluralitdt” macht Postmoderne zu mehr als einer Zasur fir einen
Paradigmenwechsel, ndmlich zu einer veranlagten und permanenten Irritation.

» ,Dissens’ ist ein Zentramotiv postmodernen Denkens. Es stellt das Konzept fir die
Einl6sung radikaler Pluralitét und - in der Auseinandersetzung mit dem Problem Dissens -
die Ermdglichungsvoraussetzung fir radikale Pluralitét dar.

> ,Ashetisierung” ist eine zentrale Signatur postmodernen Denkens, weil sie andere,
angemessenere Wahrnehmungs- und Darstellungsmdglichkeiten eroffnet.

» ,Differenz’ ist das Muster, dessen Wahrnehmung postmodernes, &sthetisches Denken
grundsétzlich tberhaupt ermoglicht.

Diese — und andere — Markierungen haben sich auch in den Denkfiguren des sogenannten
» Poststrukturalismus® fortgesetzt, welchen es noch schwieriger erscheint, auf einen Nenner
Zu bringen as die Postmoderne. ,Wenn man schon versuchen will, einen Kleinsten
gemeinsamen Nenner zu finden, dann kann man vielleicht sagen, dass sie (die einschlagigen
Autoren des Poststrukturalismus; Erg. F.M.O.) sich gegen eine klassifizierende Benennung
wehren. Sie erkennen gerade in der Benennung und Etikettierung, in der Identifizierung,
Festlegung und Fest-Stellung eine zentrale Problematik, die der Reflexion bedarf. (Weiskopf
2003, S. 9)
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Die Bezeichnung , Poststrukturalismus® wird meist im Zusammenhang mit den Namen
Michel Foucault (z.B. 1978, 1992), Jacques Derrida (z.B. 1985, 1990) oder Gilles Deleuze
(z.B. 1992) gebraucht. Ihr Denken ist insofern fir mich und diese Arbeit anschlussfahig, als
dass es fir mich ein ,, vagabundierendes Denken® (so Francois Ewald im Vorwort zu Foucault
1978) in Differenzen darstellt, das neue Denk-Réume ertffnet und erschliefd, sich aber
weigert, diese Raume zu besetzen. Damit wird eine machtvolle Denkperspektive markiert, die
auf Macht und machtvolle Aneignungs- und Besitzanspriiche verzichtet und dadurch ,, Macht*
gewinnt - im Hinblick auf neue Optionen, zu denken. Dass sich aus jenen Denkmoglichkeiten
auch Folgerungen fur das Handeln bzw. fir die Deutung des Handelns in betrieblichen
Organisationen ableiten lassen, das zeigen die Beitrdge im Sammelband von Richard
Weiskopf (2003) sehr deutlich. Dieser Band fuhrt den Foucaultschen Begriff der
»Menschenregierungskiinste® (Foucault 1992) im Titel. Fur diese Kiunste ist Steuerbarkeit,
Machbarkeit, Berechenbarkeit und Kalkulierbarkeit eine zentrale, identitétsbestimmende
Grundlage. Dies wird auch in betrieblichen Organisationen beobachtbar. Um diesen
Vereinfachungen der Managebarkeit und Beherrschbarkeit, die den Gegenstanden, auf diesie
Anwendung finden, wenig adaquat erscheinen, wirkungsvoll begegnen zu kdnnen, daflr ist
das schwer fassbare Gedankenexperiment der Poststrukturalisten fir mich anschlussfahig. Es
verhindert letztlich den Nachvollzug der machtdominierten Vereinfachungsmodelle auf einer
anderen Ebene. Es erhdlt die Zweifel — auch digenigen an der Sinnhaftigkeit und

EinlGsbarkeit einer Idee ,,lernender Systeme”.

Durch die Beitrage der ,Postmoderne” und des , Poststrukturalismus® ist fur mich eine
befragende Denkhaltung etabliert, deren Bemiihen um innere Vielfat eine hohe Sensibilitéat
fur Problemlagen ermdglicht. Postmodernes und poststrukturalistisches Denken zeigen sich
insofern auch in den ,anderen Seiten der Texte in dieser Arbeit, in den Wendungen und
explizit: in den ,, Ausschweifungen“. Diese postmodernen und poststrukturalistischen Beziige
sind zusténdig fur das gestrenge lockere Denken, das dem strengen systemtheoretischen
zugesetzt wird.

Die Einheit gibt es nur als Differenz. Das ist der Anschluss.
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2.3. Anschliusse zu erziehungswissenschaftliche Diskussionskontexten®
Die Anschlisse zu erziehungswissenschaftlichen Diskussionskontexten mdchte ich auf
verschiedenen Ebenen strukturieren und anhand von aus meiner Sicht zentralen Arbeiten fir

meine Forschungsvorhaben markieren:

» Anschlisse zum Diskussionskontext ,, Lernen von Erwachsenen*
Obschon das hier entwickelte Verstandnis vom ,Lernen als Oszillieren* eher in
systemisch und konstruktivistisch hinterlegter Sprache formuliert ist, gibt es auch
relevante Anschlisse zu subjektorientierten Arbeiten (zB. Geilller/Kade 1983,
Kaiser/Kaiser 1985), insbesondere zur Begrindung und Entwicklung von
personenbezogenen Lernprozessen im betrieblichen Rahmen. Zu benennen sind hier auch
die auf die Entwicklung von Professionalitdt bezogenen Arbeiten von Donald A. Schén
und ihren deutschsprachigen ,Ubersetzungen® (zB. Schon 1983 und 1987, Altrichter
2000), die fur das Lernen Erwachsener anhand ,reflektierter Praxis® hier hohen
Anschlusswert haben. Hervorzuheben sind auf dieser Ebene besonders auch digjenigen
Beitrége, die sich mit der Transformation konstruktivistischer und systemtheor etischer
Denkansétze im Hinblick auf das Lernen Erwachsener beschéftigen. Diese Tendenz wird
ua markiert durch die grundlegenden Arbeiten von Siebert (1994, 1999) und
Arnold/Siebert (Arnold/Siebert 1995), an die seither vieles angeschlossen wurde. Horst
Siebert (Siebert 2003) legte mit dem ,vernetzen Lernen” eine Arbeit vor, die neben
personenbezogenen Aspekten vor alem anschlussféhig ist an die hier verfolgte

Perspektive von vernetzten komplexen Lernsystemen in einem ,,lernenden System®.

» Anschlisse zum Diskussionskontext ,,Lernen im Betrieb®
Der Diskussionskontext, der sich mit Lernprozessen im Betrieb beschéftigt, ist haufig von
nicht originér erziehungswissenschaftlich ambitionierten Beitrdgen hinterlegt, z.B. aus
dem betriebswirtschaftlichen Bereich. Ich beziehe mich in dieser Schrift vorzugsweise auf
die systemtheoretischen , Ubersetzungen* der soziologischen Arbeiten Niklas Luhmanns

auf den betrieblichen und organisationalen Kontext von Dirk Baecker und Helmut Willke

2 Der Begriff des ,Kontextes', auf den ich an anderen Stellen in dieser Arbeit noch intensiver im Hinblick auf
die ldee ,lernender Systeme* Bezug nehme, ist einer der zentralen Begriffe fur Gregory Bateson (z.B. 1992, S.
374). ,Kontext* steht flr einen geistigen (keinen materiellen) Rahmen, an dem wir uns orientieren.

Z Einfghrungen und Uberblicke tber die Erwachsenenbildung finden sich u.a bei Arnold (1988) sowie aktuell
bei Wittpoth (2003).
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(Baecker 1993, 1994, 1999, 2003, Willke 1991, 1994, 1995; s.0.), die oftmals auch
explizite Beziige zum Lernen aufweisen.”

Nichtsdestoweniger gibt es Anschliisse zu demjenigen erziehungswissenschaftlichen
Forschungsbereich, der sich mit der Weiterbildungsarbeit im Betrieb beschéftigt, und der
meist als ,, Betriebspadagogik* (vgl. Miller 1973, S. 21ff, Arnold 1990) bezeichnet wird.*
Biografisch pragend waren fur dazu die Arbeiten von Kurt Miller (1973), der damals
einen eigenstdndigen betriebspadagogischen Ansatz  (, Entscheidungsorientierung”)
vorlegte, die von Wolfgang Wittwer (1982), der die Interessenbedingtheit der
» Weiterbildung im Betrieb" herausarbeitete und digjenigen von Karlheinz A. Geildler (z.B.
1974), der den heute auch fir die Betriebe wieder aktuell gewordenen Kompetenzaspekt
in einer identitatstheoretischen Perspektive herausstellte. Diesen drei fur mich biografisch
bedeutsamen , Referenten” ist gemeinsam, dass ihre Arbeiten bezogen auf den beruflich-
betrieblichen Kontext — in unterschiedlicher Weise - durch eine mitlaufende kritische
Perspektive ausgezeichnet sind, was heutzutage eher Seltenheitswert hat. Der
Forschungsbereich der , betrieblichen Weiterbildung®, hat sich in den vergangenen zwei
Jahrzehnten selbst schleichend begrifflich umgewidmet — Tendenz: von der ,, betrieblichen
Weiterbildung® zur personenbezogenen Kategorie der ,, Kompetenzentwicklung* bzw. zur
eher kommunikations- und organisationsbezogenen Kategorie der ,lernenden
Organisation“.® Aus dem vielfdtig markierten Diskussionskontext rund um diese

»lernende Organisation“ mochte ich die Anschliisse zu den amerikanischen Arbeiten von

% Berufs- und betriebspadagogische Teildisziplinen entgrenzen sich insbesondere angesichts der Impulse, die —
wie die hier relevanten Themen der ,Lernenden Organisation” oder des ,,Wissensmanagements' - von der
Betriebswirtschaftdehre bzw. der Organisationssoziologie gesetzt wurden. Dadurch wird der traditionell auf das
Subjekt und das ,lernende Individuum® gerichtete Blick von Berufs- und Betriebspadagogik entgrenzt und
richtet sich einerseits nunmehr auch auf kollektives und organisationales Lernen (vgl. Reinisch 2004) sowie
andererseits auf einen erweiterten Ausschnitt der durch berufliche Bildung in den Blick genommenen Biografie —
was auch anhand des Kongressthemas des ersten gemeinsamen Kongresses der erziehungswissenschaftlichen
FachgesdIschaften Deutschlands, Osterreichs und der Schweiz (auch das eine Entgrenzung) deutlich wird:
»Bildung Uber die Lebenszeit” (vgl. Reinisch 2004).

% |n der genannten Verdffentlichung von Kurt R. Miller (1973, S. 21ff) findet sich eine (der seltenen)
Rekonstruktionen der historischen Ansétze des betriebspadagogischen Geschehens — vgl. dazu zusammenfassend
GeilYer/Wittwer (1992, S. 606).

% ygl. zur betrieblichen Waeiterhildung zB. die systematiserenden Uberblicke bei Arnold (1991),
Pawlowskiy/Baumer (1996), Déring/Ritter-Mamczek (1999), in systemtheoretischer Perspektive Harney (1998),
die Betrdge im Band von HartdgHeid/Kraft (2000), im Hinblick auf die Entwicklungen zur
Kompetenzentwicklung die Verdffentlichung der Arbeitsgemeinschaft Betriebliche  Weiterbildungsforschung
(1996 und 2001), die Bande der Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwicklungs-Management Berlin (1998
und 2000) sowie die Verdffentlichungen des QUEM-Reports (z.B. 1998 und 2003). Zur Entwicklung im
Hinblick auf organisationdes Lernen z.B. Arnold/Weber (1995) bzw. den Sammelband von Witthaus/Wittwer
(1997), in dem Herausforderungen der Vision von der Lernenden Organisation an die betriebliche Bildung aus
unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet werden.
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Chris Argyris (Argyris 1997/Argyris/Schén  1999) hervorheben, zudem arbeitet
hierzulande Harald Geisser (1995a, 2000) mit dhnlichen theoretischen Fundamenten zu
diesem Thema. Wichtig sind mir an dieser Stelle auch die Arbeten von Klaus Gotz (Gotz
1997 und Go6tz/Schmid 2004), weil se sowohl bezogen auf das Theorie-Praxis-Verhdltnis

wie auch auf die zu Rate gezogenen Theoriemodelle anschlussféhig sind.

» Anschlisse zu modernisierungs- und systemtheoretisch orientierten Diskussionskontexten
Ich habe mich in meiner Arbeit ,Zeit der Modenisierung® (Orthey 1999) selbst
ausfuhrlich mit einem modernisierungstheoretischen Zugang zu Fragen von Bildung und
Waelterbildung beschéftigt.”® Fur dieses Forschungsvorhaben mdchte ich die Anschliisse
bezogen auf das Bildungs- und Weiterbildungssystem schlaglichtartig mit den Beitréagen
in den Banden von Luhmann/Schorr (1979, 1996) und nochmals fokussierter auf den
Aspekt des Lebenslaufes von Lenzen/Luhmann (1997) benennen. Zudem sind — auch
bezogen auf den betrieblichen Kontext — die Arbeiten von Klaus Harney (1990 und
besonders 1998) anschlussfahig, in welchen betriebliche Weiterbildung (u.a) as
Verbindung von Lernen und Verwertbarkeit rekonstruiert wird - ein Aspekt, der fur

»lernende Systeme” bedeutungsvoll erscheint.

» Anschlisse zu kritischen Perspektiven der beruflich-betrieblichen Bildung

Zentrale Pragung erfuhr mein Profil durch die Arbeiten von Karlheinz A. Geil3er, sowohl
in den frihen emanzipatorisch orientierten Ansdtzen mit Wurzeln in der kritischen
Theorie (zB. Geildler 1974), as auch in den spéteren ,,gemaligteren” Arbeiten, die in
hoherem Mal3e an die Bildungspraxis anschlussfahig wurden, ihren kritischen Duktus
jedoch nie verleugnen konnten und wollten (zB. Geilller/Kade 1982, Geif3er/Orthey
1998). Karlheinz Geil3lers Arbeiten boten auch fruchtbaren Nahrboden fir die didaktische
Dimension des hier bearbeiteten Themas (z.B. Geilder 1992a, 1993, 1995c) — sowie auch
fur die Zeitdimension in Lern-, Ubergangs- und Modernisierungsprozessen (z.B. Geilller
1989, 1996, 20018, 2004a) in ,lernenden Systemen®. Eine hier anschlussfahige kritische
Sicht auf Bildungs- und Weiterbildungsprozesse findet sich zudem bei Elke Gruber (1997
und 2001) und Erich Ribolits (1994).

% 7u einer umfassenden Wiirdigung der modernisierungstheoretischen Arbeiten vgl. Orthey (1999; CD-ROM,
Forschungsstand.doc) Ein aktuellerer Uberblick zur Modernisierung der Berufsbildungstheorien findet sich bei
Gruber (2001, S. 186ff).
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3. Zur Aktionsfor schungsmethode der ,, Beobachtungen reflektierter Praxis"

Wie aus den vorangegangenen Begriffsklarungen und Verortungen abzuleiten ist, kann keine
Aussage Uber ,, Wirklichkeit“ ohne Rickgriff auf einen Beobachter getroffen werden. Alle
Beobachter-Aussagen haben damit aber auch ihren blinden Fleck: in dem Moment, in dem
wir beobachtend eine Unterscheidung anwenden und dadurch unsere Sicht der Welt entsteht,
sind wir blind fir die Unterscheidung selbst. Der blinde Fleck ist insofern eine der
» Betriebsbedingungen® von Wissenschaft und Forschung (vgl. Schoppe 1995, S. 244). Diese
Betriebsbedingung ist auch in den folgenden Kl&rungen zu der von mir realisierten
Forschungsmethode in zweierlei Hinsicht mitzudenken. Einerseits formuliert sich aus dieser
Betriebsbedingung ein Anspruch  an  jegliche  Methode  wissenschaftlicher
Erkenntnisgenerierung insofern, als dass die Gite der Methode an den in der Methode
vorkommenden Mechanismen zur Reduzierung des eigenen blinden Flecks erkennbar ware.
Andererseits gibt es — trotz ausgekliigelter kombinatorischer Mechanismen von Selbst- und

Fremdbeobachtung - kein Entkommen vor dem blinden Fleck.

Eine auf systemisch-konstruktivistischen Grundannahmen basierende wissenschaftliche
Forschung kann nur verstanden werden als Erforschung unserer eigenen Auffassung von
Wirklichkeitskonstruktionen. Diese  Wirklichkeitskonstruktionen entstehen in  einem
I nteraktionsprozess zwischen Forschenden und Elementen, Ereignissen und Relationen des
von ihm ausgewahlten Forschungsgegenstandes (das konnen Personen, Phanomene,
Situationen, Sprachspiele usw. sein).”” Forschung macht uns damit Kenntnis tber die Welt (im
Ausschnitt des gewéhlten Gegenstandsbereiches) im Akt des Forschens zuganglich. Dieses
Forschen umfasst sowohl Handlungen (Aktionen) wie auch den reflexiven, deutenden
Umgang mit diesen Handlungen. Die entstehende Kenntnis ist dabei abhangig von unserem
Wissen und von den Konzeptionalisierungen, die wir zur Organisation des Wissens im
Hinblick auf den Forschungsgegenstand in Anschlag bringen. Insofern ist das Ergebnis
solcher Forschungsarbeit auch nicht eine unabhangige, zeitiberdauernde ,, Wahrheit* Uber die
Welt, sondern vielmehr ein erweitertes Verstandnis des Forschungsgegenstandes als
demjenigen Mdglichkeitsraum, in dem gehandelt wird, sodass Anschlusskommunikationen
maoglich werden, die zuvor nicht méglich waren. Wenn insofern durch diese Arbeit ein
erweiterter Moglichkeitsraum umrissen wird, der viabel und natzlich ist, um Lernprozesse in

betrieblichen Systemen anders und systemisch angemessener zu denken, zu begrinden, zu

# Forschung wird in diesem Sinne als Kommunikation verstanden (vgl. Lamnek 1988, S. 23/24).
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entwerfen und — im Sinne , aktionsfahigen Wissens® (Argyris 1997, S. 12ff) - zu gestalten,

dann ist diese Idee von Forschung vollends eingel 6st. Mehr kann Forschung nicht leisten.

Der dazu notwendige Akt des Forschens in diesem Aktionsforschungsprozess besteht aus

mehreren Elementen, die in ihrer Vernetzung (nicht unbedingt in zeitlicher Abfolge!) zu

neuen Sichtweisen des Mdaglichkeitsraumes beitragen — und die hier zugleich als

Markierungen fir meine Forschungsmethode stehen:

» Aktion im Sinne ,reflektierter Praxis® (vgl. Schon 1983, Altrichter 2000,
Altrichter/L obenwein/Welte 1997)
Der Forscher agiert als ,, reflektierter Praktiker® im Forschungsfeld, indem er —wiein
meinem Falle - beispielsweise Lernprozesse in Unternehmen konzipiert, steuert und
gestaltet. Diese Aktion soll der Idee , reflektierter Praxis* insofern geniigen, als dass der
agierende Forscher seine Handlungen reflektiert — und zwar im Sinne der ,, Reflexion-in-
der-Handlung” as auch im Sinne der , Reflexion-Uber-die-Handlung”. Diese Qualitdten
stehen fur professionelles Agieren.”

» Beobachten im Hinblick auf den Forschungsgegenstand
Der Forscher setzt die , Reflexion-Uber-die-Handlung”, die sich auf die Handlung im
ausgeflaggten Handlungskontext bezog, nun bezogen auf den Kontext seines Forschungs-
gegenstandes fort. Dazu nutzt er wissenschaftlichen Modele und Theorien, die seine
Unterscheidungen justieren. Er realisiert dies beispielsweise, indem — wie hier im dritten
Teil der Arbeit geschehen — Fallbeispiele mittels theoretischer Modelle (hier system-
theoretischer und lerntheoretischer Uberlegungen) aufbereitet und reflektiert werden.

» Reflexive Deutung im Sinne des Beobachtens des Beobachtens
Der Forscher deutet die Bedeutung dieser Beobachtungen im Hinblick auf seinen For-
schungsgegenstand unter Berticksichtigung seiner eigenen Beobachterposition (z.B. wie
hier: als Berater, der systemisch denkt, handelt usw.). Er beobachtet also sinnvorbestimmt
die eigenen Beobachtungen — hier z.B.: er nimmt sich seine Beobachtungen der
Arbeitsform des Einzelcoaching vor und reflektiert theoriegeleitet im Hinblick auf
Leistungen dieser Form zur Anregung von Lernprozessen in ,,lernenden Systemen”.

» Texterstellung
Der Forscher verschriftlicht die fir die Kommunikation in wissenschaftlichen und anwen-

dungsbezogenen Kontexten fir ihn relevanten Ergebnisse aller bisherigen Elemente. Das

% \/gl. zu diesen beiden Kategorien vertiefend das Kapitel iiber ,, Kompetenzen* im 2. Teil der Arbeit.
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heil3t, dass der Forscher Uber seine Aktion so berichtet, dass dadurch Bilder der Aktion
entstehen konnen. Es heil3t zudem, dass er seine , Reflexionen-in-der-Handlung“ und
»uber-die-Handlung” ebenso zur Verflgung stellt, wie seine Deutungen im Hinblick auf
den Forschungsgegenstand. Zentrales Kriterium beim Selektionsprozess zur Texter-
stellung ist die Relevanz der Kenntnisse fur ein ,aktionsféhiges Wissen“ (s.u.). Die
Texterzeugung ist dabei ein mimetischer Prozess, weil mittels der Sprache des Textes eine
Transformation der von ihm beobachteten ,, natiirlichen® Welt in eine symbolische Welt
stattfindet, die praktische und theoretische Bestandteile mit einbezieht (vgl. Flick 2002, S.
58ff). In den sprachlichen Konstruktionen des Textes verfestigt sich damit in der
Verbindung der oben benannten Elemente das generierte Wissen zu neuen Schtweisen des
Maglichkeitsraumes.

Die Texterstellung soll dabei sprachlich und stilistisch am angesteuerten Kontext fur die
Anschlusskommunikationen orientiert werden. Der Text soll anschlussfahig sein an die
Sprache der Kontexte des Forschungsgegenstandes. Aktionsfahiges Wissen kann nur Uber
anschlussfahige Sprachformen entstehen. Diese sollen die Entstehung von Bildern des

Moqglichkeitsraumes unterstiitzen.

Dieser hier anhand der benannten Elemente markierte Forschungsprozess ist zirkulér
angelegt. Zirkularitét als ein zentrales systemisches Konzept stellt sicher, dass sich im
Forschungsprozess ein Bedeutungsnetzwerk flechten, stabilisieren und verfestigen kann.”
Damit durch dieses Bedeutungsnetzwerk ein ,,anderer* Mdglichkeitsraum eingerichtet werden
kann, sind im Forschungsprozess moglichst viele und unterschiedliche Perspektiven
anzubringen. Der Forschungsgegenstand soll von moglichst vielen Seiten beobachtet werden.
Das bedeutet fur den Forscher eine Orientierung am vielzitierten ethischen Imperativ, wieihn
Heinz von Foerster (u.a. 1985, S. 41) formuliert hat: ,,Handle stets so, dass die Anzahl der
Wahlmoglichkeiten grofer wird.“ Dies ist einldsbar dadurch, dass die Bedingungen der
Beobachtung variiert werden.

Letztlich wird der Forschungsprozess dadurch qualitétsvoll, dass er nicht vor dem Einfluss
des Forschers als Beobachter im Hinblick auf die Konstruktion seines Gegenstands zurtick-
schreckt und dies stattdessen als zusétzliche Ressource in den Forschungsprozess mit

einbindet. Konkret realisiert der Forscher dies, indem er mitdenkt und auch mitschreibt, was

® Lamnek (1988, S. 25/26) verstent ,Zirkularitat® — mit Blick auf zentrde Prinzipien qudlitativer
Sozidforschung - ds ,Reflexivitédt. Die Zirkularitét des Forschungsgegenstands (im Sinne einer zu
andyserenden Sinnkongtitution) findet ,seine Entsprechung in der Zirkularitét der Verstehendeistung, d.h. in
der Methode zur Dechiffrierung des Sinns.” Dasist systemisch anschlussféhig.
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die von ihm gewadhlten Unterscheidungen erméglichen und ebenso das, was sie als
Limitierungen auch verunmoglichen — oder, indem er sich im Forschungsprozess bewusst auf

die andere Seite der von ihm gewahiten Unterschedungen schléagt.®

Der Anspruch dieser methodischen Zugangsweise zum Forschungsgegenstand ist dadurch markiert,
dass ,, aktionsféhiges Wissen* generiert werden soll. Diesen Begriff hat Chris Argyris seiner Fallstudie
»Wissen in Aktion" (Argyris 1997) zu Grunde gelegt. Er bezeichnet damit nicht nur ein solches
Wissen, das fur die Welt der Praxis relevant ist. Aktionsfahiges Wissen ist das Wissen, ,,das man
anwendet, um diese Welt zu schaffen“. ,,Wenn die Ideen in diesem Buch zu wirksamen Aktionen
fuhren sollen, dann missen sie uns zeigen, wie man den Status quo verdndert, wie man bislang
selbstversténdliche Aktionen veréndert.” (Argyris 1997, S. 12/13) Dieser Satz kann ebenso dieser
Arbeit (und dem hier redisierten Forschungsverstandnis) zu Grunde gelegt werden wie der folgende:
,Die Wissensproduktion muss derart sein, dass die Anwendung einen glltigen Nachweis der
Aktionstheorie darstellt, die der Wissensproduktion zu Grund liegt.” (ebd.) Dies impliziert, dass die
hier gemeinte Aktion sich dadurch auszeichnen muss, dass sie theoriegeleitet Uberprifbar ist (Argyris
1997, S. 17). Aktionsfahiges Wissen ist ein Wissen, das in der Lage ist, durch Wendung und
Anwendung Wirklichkeiten zu verdndern. Es muss viabel und nitzlich fur die Beobachtung, die
Deutung und die Ausgestaltung des Moglichkeitsraumes sein, den der Forschungsgegenstand markiert.
Und es muss theoriefundiert sein.

Diese Auffassung von ,aktionsfdhigem Wissen® ist auf die ,Aktionsforschung zurtick-
zufUhren, wie sie Kurt Lewin (Lewin 1981ff, vgl. Gairing1996, S. 34ff, Argyris 1997, S. 18ff)
verstanden und umgesetzt hat. Die Lewin’sche Forschungsstrategie, die auch von Chris
Argyris, der als einer der Véter der ,lernenden Organisation* gilt, in seiner fallstudien-
basierten Arbeit zum aktionsfahigen Wissen aufgegriffen wurde, bestand darin, , dass er die
Wahrheit durch , sukzessive Anngherung” suchte® (Argyris 1997, S. 19). Fur Lewin war
Aktionsfarschung, die er auf Personen, vorzugsweise auf Gruppen aber auch auf Organi-
sationen bezog, ,eine vergleichende Erforschung der Bedingungen und Wirkungen
verschiedener Formen sozialen Handelns und eine zu sozialem Handeln flihrende Forschung*
(Lewin 1963, S. 280). Insofern ist diese Form der ,Aktionsforschung* as ein zirkulérer

Prozess zu fassen, durch den im Laufe der Zeit der Gegenstand der Forschung durch

% Wie das methodisch méglich ist, haben Varga von Kibéd/Sparrer (2003, S. 75ff) anhand der logischen
»Querdenkerfigur* des , negierten Tetralemmas’ gezeigt. Ich habe davon zum Abschluss der Arbeit Gebrauch
gemacht und zwar nicht nur, well es die hier gesetzten Qualitdtsanspriiche einlést, sondern auch, weil es im
Hinblick auf den Gegenstand des Textes, auf ,lernende Systeme* anschlussfahig ist. Vgl. hierzu das
abschliel}ende Kapitd ,, Ergebnissicherung und Spekulationen”.

Zur weiteren Einlésung dieses Anspruchs habe ich mich unterwegs immer mal wieder auf ,, Ausschweifungen*
begeben.
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Wendungen und Anwendungen zwischen Theorie und sozialer Praxis immer mehr in ein
dabei entstehendes Bedeutungsnetzwerk eingebunden wird — und dadurch auch immer mehr
(neue) Bedeutung ,,gewinnt“. Das aus der Aktionsforschung zu generierende ,, aktionsfahige
Wissen” entsteht aus der theoriefundierten Beobachtung und Deutung , reflektierter Praxis'
(Schon 1983) und es wirkt in die Gestaltung ,, reflektierter Praxis* auch wieder zurtick, sodass
es sich im Aktionsforschungsprozess standig in der Priufung auf gleichzeitige
Anschlussfahigkeit im  Hinblick auf Theoriebildung und auf Praxis befindet.
Aktionsforschung findet ,, zwischen Theorie und Praxis‘ statt — und beides ist unabhangig
voneinander nicht zu formulieren.® Aktionsforschung , oszilliert* zwischen Theorie und

Praxis.

Ich werde zu diesem Zwecke — aso der Generierung ,aktionsfahigen Wissens' - auch
Aspekte des ,,Alltags* betrieblichen Lernens beobachten, darstellen und reflektieren, dennich
gehe — in Anlehnung an Albert Einstein davon aus -, dass Wissenschaft nur die Verfeinerung
des Denkens des Alltags ist (vgl. Zirkler 2001, S. 16). Auch Kurt Lewin - hier erste Referenz
fUr die Methode der ,, Aktionsforschung” — begann seine Forschungen mit Beobachtungen des
Alltags (Argyris 1997, S. 19). Dieser Alltag betrieblichen Lernens ist das Feld, in dem ich
mich ,altaglich* professionell bewege. Deshalb nutze ich es in diesen Beobachtungen
.reflektierter Praxis', indem ich ausgehend von meinen Beobachtungen des Alltags
betrieblichen Lernens im Hinblick auf zukiinftig moégliche Alltagserfahrungen in , lernenden
Systemen® forsche — ,, Gegenstandsbeobachtung im Spiegel der Selbstbeobachtung” (Baecker
in: Baecker/Kluge 2003, S. 83).

Fritz B. Simon, systemischer Therapeut und Theoretiker, bringt den in der Aktionsforschung
— in meinem Sinne: ,, systemisch* — hergestellten Zusammenhang in einem Interview fir sein
Handeln auf den (von mir geteilten) Punkt: ,, Im Zusammenhang dieser verschiedenen Felder
liegt eineinnere Logik. Wissenschaft und Theorie sind dann nicht etwas, was getrennt von der
Praxis existiert, sondern etwas, das nétig ist, um eine anstandige Praxis zu betreiben. Sie
liefern die Rezeption dessen, was man tut, und die Reflexion der Riickwirkungen der eigenen
Aktivitéten auf den Gegenstandsbereich, mit dem man sich beschéftigt. Das hat alles sehr viel

% Damit ist Aktionsforschung logisch untrennbar mit dem Lernen gekoppelt (vgl. Argyris 1997, S. 13ff) — und
dehab auch fir die hier zu Kkonturierenden ,lernenden Systeme’ eine anschlussféhige Form  zur
Selbsterforschung.
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mit Systemischem zu tun. Insofern bemihe ich mich, konsistent zu handeln.” (Simon in
Kersting 1999, S. 114).

Exkursvor dem Beginn zur Positionierung des Forschers: ,, Suchen und Finden*
»Die Form der Suche ist das Haupthindernis bei der Suche.”
» Erfolgreiche Suche wird nicht durch die Suche erfolgreich,
sondern dadurch, dass wir uns von der L ésung finden lassen.”
(Kibéd/Sparrer 2003, S. 166)

Man sucht - und findet das, was man sucht — z.B. die weiter oben bereits zitierten
selbstversteckten Ostereier (Simon 2004, S. 52). Das ist die landldufige und auch die
wissenschaftsgelaufige Kausalitét, an der nicht zuletzt Theorieproduktion gemessen wird.
Quadlitativ ist diese Wenn-dann-Beziehung eher schwierig zu halten, obwohl in der Regel
behauptet wird, das gefunden zu haben, was gesucht wurde. Das ist , trivial“ gedacht und es
scheint so, als wirde hier eine maschinenbezogene I nput-Output-Logik zur Vereinfachung der
Nicht-Trivialitdt von personalen und sozialen Systemen genutzt, um digenige Kausdlitét, die
das Wissenschaftssystem sich selbst zuschreibt, zu stabilisieren.

Zudem lasst sich diese kausale Logik von Suchen und Finden aufgrund der temporalen Struk-
tur (wissenschaftlicher) Suchprozesse schlecht Uberprifen. Es kann jedoch zumindest die
Moglichkeit gemutmaldt (oder je nachdem: erhofft) werden, dass gelegentlich etwas anderes
gefunden wird, als das, was ursprunglich gesucht wurde. Eigentlich ist dies kein Verhangnis,
sondern eine Chance mit dem Charme, sich tGberraschen lassen zu kdnnen. Sie kann aber nur
genutzt werden, wenn die Unterscheidung Suchen/Finden ohne Kausalitétszuschreibung ange-
wendet wird. Um die Kausditétsbeziehung aufrechterhalten zu kodnnen, hat das
Wissenschaftssystem indes Mechanismen eingerichtet, die sicherstellen sollen, dass diese
Systemlogik nicht in Frage gestellt wird. Diesbeziigliche forschungs ogische Legitimationen
heiRen dann ,Modifikation bzw. Erweiterung der Fragestellung” oder ,Ergénzung der
Arbeitshypothese oder wie auch immer ... - die Kausalitét stimmt wieder, das Finden passt
zum Suchen, auch wenn die Beziehung andersherum aufgebaut wurde. Die Temporal struktur
verzeiht es.

Dabel schliefdt das durch die Kausallogik vorjustierte Suchergebnis ab: Wenn etwas anderes
wie Ostereier gefunden werden, passt das nicht zum zuvor markierten Such-Kontext. Das
nicht vorjustierte Findeergebnis ermdglicht Uberraschungen und es er6ffnet Anschluss-

fahigkeiten furs kreative Weiterfinden. Natirlich findet diese Form des nicht vorjustierten
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Suchens auch etwas, aber nicht zwangdaufig das, wonach gesucht wird, sondern auch
manchmal gar nichts oder etwas anderes. Dennoch sind Suchprozesse, wenn sie nicht
einheitss und abschlussorientierten Findeauftragen verpflichtet sind, produktiv. Solche
Suchprozesse vermdgen ein Bild herzustellen, das den Gegenstand des Suchprozesses
womadglich in seiner Vielfalt eher abbildet, als die Version des vorjustierten Findeergebni sses.
Ein solches Suchergebnis zeigt nichts Einheitliches, kein Programm, sondern eher Plurales,
Vielheit der Programme, vielleicht ihren paradoxen Zusammenhang, ihre Verstricktheit —
oder gar nichts. Aber dann ist dieses Garnichts ein Ergebnis, das mit der beobachteten
» Wirklichkeit” auf sein Korrespondenzverhéltnis zu tberprifen sein wird. Das Suchen hat
seine Reize, aber auch seine Enttauschungen.

Dieses Suchen ist wohl ein solches, das dem , Méglichkeitssinn® nahe steht, den Robert Musil
(1978) in seinem Roman ,Der Mann ohne Eigenschaften® vom ,Wirklichkeitssinn®
unterscheidet: ,Wer ihn besitzt, sagt beispielsweise nicht: Hier ist dies oder das geschehen,
wird geschehen, muss geschehen; sondern er erfindet: Hier konnte, sollte oder misste
geschehen; und wenn man ihm von irgend etwas erklért, dass es so sei, dann denkt er: Nun, es
koénnte wahrscheinlich auch anders sein. So lief3e sich Mdglichkeitssinn geradezu als die
Fahigkeit definieren, alles, was ebenso gut sein kdnnte, zu denken und das, was ist, nicht
wichtiger zu nehmen als das, was nicht ist.” (Musil 1978, S. 16)

Dass ein solcher moglichkeitsorientierter Suchprozess, der am: ,Nun, es konnte
wahrscheinlich auch anders sein® orientiert ist, als ,, postmodernes Projekt” wissenschaftlich
noch nicht etabliert scheint, ist womaoglich aus epistemischen Blockierungen zu erkléren, die
dies wirkungsvoll verhindern, z.B. aus den Annahmen heraus,

"(1) dass Erkenntnisin sich selbst rational sei;

(2) dass Lernen den Zustand des Systems, das lerne, und seine Anpassung an die Umwelt
verbessere und nicht verschlechtere;

(3) dass mehr Kommunikation und sozial reflektierte Kommunikation (etwa im Kontext
von Gruppendynamik) zur Verstandigung beitrage, statt den gegenteiligen Effekt zu
haben;

(4) dass Rationalitat in der Form eines Programms erfasst werden kénne, zum Beispiel als
Nutzenmaximierung oder als verniinftige Versténdigung.” (Luhmann 1992b, S. 66,

Hervorhebungen aus dem Original Gbernommen)®

¥ Eine solche Auflistung l&sst sich leicht fortsetzen. Fritz B. Simon benennt zusammenfassend weitere solcher
erkenntnistheoretischen Irrtimer: 1. Die Vewechdung von Speisekarte und Essen. 2. Die Idee der enen,
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Es ist davon auszugehen, dass die meisten solcher erkenntnistheoretischen Irrtiimer sich dadurch
ergeben, dass mechanisch-kausale Vorstellungen auf lebende und soziale Systeme Ubertragen werden
— und dies obschon die Erkenntnis erkenntnistheoretischer Irrtiimer ja bereits weit fortgeschritten ist.
Begriindungen fur die Aufrechterhaltung dieser Logik — die sich zur Zeit u.a. in den Trividisierungen
des Schulsystems in Form von Tests ausdriickt — liefert insofern wohl weniger der Stand der
Erkenntnis. Viemehr sind es die Selbsterhaltungsmechanismen eines bestimmten Systems, die die
Anwendung unangemessener Kausalmodelle deshalb efordern, weil sie sehr leicht das nachzuweisen
in der Lage sind, was ihnen as Suchauftrag in die Wiege gelegt wurde und was dazu genutzt wird, das
System — jenseits seines Zweckes - zu stabilisieren.®

Man kann diesen Annahmen, ohne sie beweisen oder widerlegen zu wollen, zumindest attestieren,
dass sie massiv und zudem mehr und mehr Enttéuschungen produzieren. So erklart sich (neben der
Politik-) auch die Wissenschaftsverdrossenheit. ,Mehr desselben (Watzlawik) ist alzu oft die
Antwort - wie im Stral3enverkehr, wo die zunehmende Ignoranz von Regeln mit zunehmenden Regeln
geregelt werden soll (das stabilisiert nicht den Strallenverkehr, sondern das Regelungssystem).
Nichtsdestoweniger geniefdt die Empirie, ein typisches Finde-Paradigma, nach wie vor Vertrauen.
Vielleicht ist sie besser kalkulierbar oder |eichter manipulierbar. Oder sie vermittelt als Methode die
attraktive Suggestion, die Probleme, die beunruhigen, loszuwerden. ,,Obgleich Problem und Methode
windschief aneinander vorbeilaufen.” So hétte hier Ludwig Wittgenstein (1967, S. 267) ergéanzt. Und
Heinz von Foerster (2001, S. 67) wirde launisch sein diesbeziigliches Theorem beisteuern: , Tests test
tests.“* Ahnlich verfahrt die Systematik und verfangt sich in der Logik der Systematik, statt in der des
Gegenstandes: wenn schon etwas gesucht wird, dann mit Forschungslogik und in einer Art, dass vorne

schon klar ist, wie und auf welchem Wege etwas hinten herauskommt.

ungeteilten Wirklichkeit und Wahrheit. 3. Das Alles-oder-Nichts-Prinzip. 4. Die ldee der personlichen Identitét.
5. Die Idee der Steuerung. 6. Die Idee der Hierarchie. 7. Die Idee der Berechenbarkeit der Welt. 8. Die Idee, man
wisste, was gut und schlecht ist. 9. Die Verwechdung von aktiver und passiver Negation. 10. Die Idee der
Allmacht und der Ohnmacht. (Simon 2004, S. 268ff)

% Hier liegt ein Anschluss zum Forschungsgegenstand ,lernender Systeme*. Gibe es ein solches System
wirklich, dann hétte es natUrlich langst digenigen Routinen und Mechanismen identifiziert, die es zur
Selbstbehinderung im Hinblick auf seinen Zweck (z.B. Produktion, Dienstleistung oder Erkenntnisgenerierung)
veranlassen. Es hédtte Kenntnis nicht nur Uber epistemische Blockierungen, sondern auch Uber organisationae.
Die interessante Frage lautet an dieser Stelle, wie - durch welche Lernprozesse - ein Organisationssystem sich in
die Lage setzen kann, die Neutraliserungen der eigenen, noch dazu funktional sinnvollen Blockierungen zu
organisieren. Dazu misste es in der Tat schon ein wenig verrlickt sein - wie ich am Ende dieser Arbeit zeigen
werde,

¥ Vgl. zur Reflexion der Auswirkungen dieser Erkenntnisse auf das Konstrukt des ,Lernerfolgs' den Exkurs
»Die Lernerfolgs-Story” im 2. Teil.
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Das hat nattirlich Auswirkungen auf den Forschungsgegenstand, der untersucht werden soll,
denn es nimmt Selektionsentscheidungen vorweg, die unabhéngig von der Logik des
Gegenstandes begriindet sind. Sie sind in der Logik der Forschungslogik begriindet.

Das Problem solcher epistemischen Blockierungen kann man - sich ,, postmodern® skeptisch
distanzierend - in der fortgeschrittenen Institutionalisierung von Erkenntnis- und Wissens-
produktion lokalisieren.® Dadurch wird die wissenschaftliche Findeproduktion zunehmend
von anderen Rationalitéten bestimmt - oder vom Schein, bzw. der Voraussetzung oder
Annahme von Rationalitét: , Oder der Forscher nimmt an, die Organisation selbst strebe nach
Rationalitét.“ (Luhmann 1988a, S. 165) Diese Annahme bzw. ihre Implikation einer
bestimmten (wissenschaftlichen bzw. erkenntnisorientierten) Rationalitét ist trigerisch.
Vielmehr gilt wohl in einer sogenannten ,, WissensgeselIschaft*, dass Wissen zum Tauschwert
(vgl. Lyotard 1993, S.19ff) fur Existenzsicherung, Karriere und soziale Anerkennung wird,
bzw. im Falle von wissenschaftlichen Institutionen zum Aushéngeschild zur existenz
sichernden und reputationsfordernden Eintreibung von Fordermitteln und Projektgeldern -
auch eine Form ,instrumenteller Verwissenschaftlichung” (vgl. Lauw/Beck 1989, S. 310f).
Wissen, das aus vorjustierten Findeergebnissen von Wissensproduktion resultiert, hat somit
stabilisierende Nebenwirkungen auf Institutionen und Organisationen, die sich Uber (ein
bestimmtes) Wissen definieren. Das forciert Wissensproduktion im Sinne des schnell
verflgbaren Tauschwertes. Offene Suchprozesse sind diesbeziiglich unattraktiver. Das Ver-
wertbarkeitspotenzial in einer tauschorientierten Rationalitét mit der Unterscheidung
Kosten/Nutzen ist kaum kalkulierbar, ebenso wenig wie auch ihr stabilisierender Effekt.®
Deshalb sind offene Suchprozesse ohne Findeauftrag wohl auch seltener. Forschungsprojekte
laufen nicht zufélig meist 2-3 Jahre. Das Anlegen von systemfremden Rationalitéten, die sich
im Prozess der Differenzierung des Wissenschaftssystems als differenzierungsbestimmend
herausgebildet haben, fuhrt im Laufe der Folgedifferenzierungen zum Substanzverlust des
eigentlichen Systemzweckes - ein typischer organisationaler Modernisierungseffekt und Folge
konsequenter funktionaler Differenzierung. Dies wird an einer der Tauschwertlogik des

Marktes angepassten Veranderung der Zeitmuster deutlich: Wissensproduktion unterliegt

®  Luhmann (1992a, S346ff) ha die hier gemeinte ,Ausdifferenzierung eines besonderen, operativ
geschlossenen Systems zur Bearbeitung von Wahrheitsfragen® mit dem Fokus der ,Inklusion® in dieses
Wissenschaftssystem sehr treffend anaysiert.

% suchprozesse héren sich auch anders an: Niklas Luhmann berichtete in ener Vorlesung an der Ludwig-
Maximilian-Universitdt Minchen 1994 davon, dass e in der Grindungszeit der Universitdt Bidefeld
aufgefordert gewesen sei, ein Forschungsprojekt, Laufzeit und voraussichtliche Kosten anzugeben. Er habe
daraufhin mitgeteilt: ,, Entwicklung einer Gesellschaftstheorie, 30 Jahre, Kosten: keine."
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zunehmend einer Beschleunigungsdynamik, die uns an standig schrumpfenden
Halbwertszeiten des Wissens gespiegelt wird (die uns zu immer neuen Lernprozessen
antreiben sollen). Diese Beschleunigung ist natlrlich auch eine Beschleunigung von
Karrieren, aber sie ist durch eine Beschleunigung der Wissensproduktion in solchen
vorjustierten Findeergebnissen erkauft, von denen Systemstabilisierung durch Tauschwert
erwartbar wird. Der priméare Tauschwert der Ergebnisse fihrt unter den Bedingungen der
schnellen Vermehrung dhnlicher Ergebnisse zu inflationdren Bedingungen, die den schnellen
und immer schnelleren Ausstol? erhéhen: Forschung wie nie zuvor!

Das Forschungsdesign ist die gefundene Form zur Kakulation solcher Findeprozesse und
gleichzeitig ein begriffliches Etikett einer neuen Wissenschaftsasthetik. Der Umweg und die
Sackgasse, die beim Suchen oft produktiv sind, weil sie Unbekanntes und Ungeahntes, nie
Gesuchtes hervorbringen, kommen im Forschungsdesign nicht vor. Das ist nicht erstaunlich,
weil die Unterscheidungen Kosten/Nutzen oder Mittel/Zweck oder Input/Output oder
Problem/L6sung oder Weg/Ziel keine Umwege und Sackgassen zeigen. Sie kénnen mit
diesen Unterscheidungen tauschorientierter Begrifflichkeiten nicht vorkommen - auch nicht in
ihrer Produktivitét.

Dieser Wissens- und Wissenschaftsbegriff schliefdt den Umweg, die Sackgasse, den Zufal,
den Einzelfall, die Ausnahme, die Paralogie ebenso aus wie der Wissensbegriff des
Rationalismus dies tut. Offenes Suchen bleibt gedchtet - nur wird die Begriindung verwischt,
oder anders. der tauschorientierte Wissensbegriff des Modernismus wird mit dem des
Rationalismus verschleiert. Man unterlegt andere Unterscheidungen. Wissen soll weiterhin
»€inen gerechtfertigten, zuverlassigen Glauben, dessen letzte Quelle in der Vernunft oder im
Intellekt liegt" (Althaus/Wagener 1993, S. 7) reprasentieren.

Die Merkantilisierung des Wissens ist die Anwendung der Supererzahlung , Kapital“ auf ein
System, dessen reflexives Potential die Supererzahlung aufdecken kann: esist der Aufkauf der
Reflexionspotentiale, der sich mit dem Strohmann des Rationalismus und seiner Gehilfen der
Aufklarung vollzieht. Man kann das in einer Verfélschung von Habermas' (1969, S. 164)
vierter These zu Erkenntnis und Interesse noch weiter zuspitzen: ,, In der Kraft der verkauften
Selbstreflexion sind Erkenntnis und Interesse eins.”

Aber was dann tun? Einen ,, Paradigmenwechsel“ verordnen?’

% Kuhn (1988) hat den Paradigmenwechsel im Kontext seiner , Struktur wissenschaftlicher Revolutionen* 1962
fur die Naturwissenschaften entwicket. Es stiirzen sich aber offenbar auch viele von denen darauf, deren eigene
Wissenschaftlichkeit Riickenstarkung braucht.
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»Der Paradigmenwechsdl.
Ich sitze am Straf3enrand
Der Fahrer wechselt das Paradigma
Ich bin nicht gern, wo ich herkomme.

Ich bin nicht gern, wo ich hinfahre.
Warum sehe ich den Paradigmenwechsel
Mit Ungeduld?*

(Bert Brecht, hier zitiert nach Kihl 1995, S. 43)

Hilfreich wére es zunéchst, wenn die Gesellschaften , verschéarfter Modernen” angesichts der
hier angedeuteten eigendynamischen Mechanismen ihr Erkenntnisproblem anders
formulieren, wie Luhmann (1992a, S. 706f) das fordert. Er schlégt vor, zundchst
»Referenzprobleme und Wahrheitsprobleme zu unterscheiden. Dem liegt die Auffassung von
Referenz und Wahrheit as ,Zwei-Seiten Form, as Differenz, als Markierung einer Grenze,
deren Uberschreitung Zeit kostet* zugrunde. Verkiirzt formuliert ist die Konsequenz die
Unterscheidung von Unterscheidungen, némlich der Unterscheidung ,, wahr/unwahr* von der
Unterscheidung ,, Selbstreferenz/Fremdreferenz*. ,Das heifd: sowohl selbstreferentielle als
auch fremdreferentielle Beobachtungen und Beschreibungen kdnnen sowohl wahr als auch
unwahr sein.“ (Luhmann 1992a, S. 708) Die Konsequenz wére die Moglichkeit der
Wissenschaft, sich und ihren Code ,wahr/unwahr* selbst zu beobachten. Dabei wiirde sie
zwar nicht darauf kommen, ,,die Paradoxie dieses Codes zu thematisieren, also zu fragen, ob
die Unterscheidung dieses Codes selbst eine wahre oder eine unwahre Unterscheidung ist,
aber , sie wirde erkennen kdnnen, wie sehr sie ihre Eigenart und Riskanz (...) mit anderen
Funktionssystemen teilt und sie letztlich den Strukturen der modernen Gesellschaft verdankt®
(ebd., S. 715). Damit wére viel zu beobachten — und viel zu lernen Uber die
Selbstbehinderungsmechanismen des Wissenschaftssystems im Hinblick auf den Zweck,
»Erkenntnisse” zu generieren. Héite das System dies ,gelernt”, dann hétte es seinerseits
Mechanismen eingerichtet, mittels derer es sich selbst mit den Perturbationen der eigenen
Strukturen zu versorgen wusste, die einer Erstarrung in den organisationalen Routinen
entgegenwirkten. Hétte es dies gelernt, wirde es ,radikale Plurditét” in wissenschaftlichen
Suchprozessen fordern.® Es wirde gezielt in den Abbau von vorjustierten Suchprozessen

investieren, es wirde die Unterscheidungen freigeben, um etwas finden zu konnen, was

® Das ist keinesfals aktueller Trend, z.B. der Hochschulreform - der ist eher bestimmt von der weiteren
Umstdllung auf tauschbestimmte Unterscheidungen.
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innerhalb der Limitierungen, die es sich selbst (nattrlich auch notwendigerweise) setzt, nie
gefunden werden koénnte.

Wenn der Wirklichkeitsbezug - der ein Bezug zur beobachteten ,Wirklichkeit* des
Beobachtersist - der entscheidende Wissenschaftsbezug sein soll, dann heif3t die ander e Seite:
Freigabe des Suchens. Wenn schon das Leben a's Projekt , freigegeben” wird, dann miisste
auch die Suche nach den Erklérungsversuchen dafr freigegeben werden. Das bedeutete das
Zulassen von Phantasie, Intuition, Zufall, Paralogie, Paradoxie, von Zufall (und Reinfall), von
Poetik und Asthetik, von unterschiedlichen Sprachspielen im Sinne der Wesensschau des
Problems in Unterscheidungen - und natirlich die Freigabe des Erkenntniswertes des
Zweifels.

Nicht die ,Einheit der Vernunft in der Vielfat ihrer Stimmen* (Habermas 1992), ondern
» Selbstliberschreitung der Vernunft* heifdt das epistemische Projekt, heifdt: (unverninftige,
unwissenschaftliche) Grenziibergange wissenschaftlich begleitet - mehr Theorie ist nicht
maoglich.

Man sucht - das er6ffnet. Man sucht in der Poetik, in der Collage, im Wort- und Sprachspiel,
im Sinnlichen, in der Beobachtung, der Analyse, der Geschichte, der Empirie, der Fiktion - in
der &sthetischen Wahrnehmung von Wirklichkeit bezlglich eines Problems. Dieses Suchen
heil3t Paralogien und Paradoxien nicht nur zu beforschen, sondern sie auch in der Forschung
zulassen - und zu férdern.* Mehr kann man nicht finden.

Ein solches Theorie-Suchprojekt schliefdt die Einheit von Theorie aus. Ist sie ausgeschlossen
und durch die Differenz von Theorie ersetzt, entlastet das aich von den Klagen Uber die
fehlenden disziplindren Theorien, z.B. der Erwachsenen- oder der beruflichen Bildung.
Theorie als Differenz zu denken (und zu formulieren), bedeutet, dass die , gute Theorie"
Anschlisse eréffnet, nicht verschlief3t.

Dieses wissenschaftliche Suchprojekt korrespondiert mit der Kuhn' schen Wissenschaftskritik,
insbesondere auch in der , Einschdtzung Kuhns, wie wissenschaftlicher Fortschritt erzielt
wird: ndmlich durch Regelverletzung, durch Neugier, durch Suche nach dem Unbekannten,
motiviert aus der Unzufriedenheit der Problemldsestrategien alter Paradigmen” (Giehle 1994,
S. 102).

% Denn Paradoxien bedeuten immer die , andere Seite* von Versuchen der Systembildung. , Sie sind Figuren des
Widerstandes gegen die Machtergreifung der Logik des Entweder-Oder.” (Geyer 1992, S. 12) Damit wird durch
die Beschéftigung mit Paradoxien die ,andere Seite® (von kongtruktivigtischer Systembildung), die
Distanzierung in eine postmoderne Reflexionshaltung abgesichert.
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1. Erster Teil: betriebelernen syseme

51



betriebe lernen systeme

52



betriebe lernen systeme Markierungen zur Situation

1.1. Markierungen zur Situation: Modernisierung, Mehrdeutigkeiten und

mehr Unubersichtlichkeit
Zu Beginn: Ein Aufriss®

Struktur
1.1.1. Beobachtungen zur Zukunft
1.1.2. Beobachtungen zur gegenwaértigen Verénderungsdynamik
1.1.3. Beobachtungen zur Arbeit
1.1.4. Beobachtungen zum Beruf
1.1.5. Beobachtungen ,,bei laufendem Betrieb*
1.1.6. Beobachtungen zum Lernen
1.1.7. Beobachtungen von Stérungen - stérende Beobachtungen

1.1.8. Madernisierungs-Beobachtungen

Die Betriebe, die im Fokus dieses Textes stehen, sind Systeme in einer immer komplexer
wahrgenommen dynamisierten Umwelt. Deren Veranderungstendenzen widmet sich dieser erste
skizzenhafte Beobachterblick. Dieser Textteil hat im Kontext dieser Forschungsarbeit die Funktion,
die ,relevante Umwelt® der Betriebe in ihren Modernisierungsentwicklungen — zumindest
schlaglichtartig — zu markieren, um die betrieblichen Verdnderungen auch in diesen
Referenzbeziigen erden zu kénnen. Zugleich wird in diesem — gelegentlich zuspitzend formulierten
- ersten Textitell das Gelande aufgerissen, in dem sich die Idee , lernender Systeme* verorten |&sst.
Insofern werden hier auch viele derjenigen Faden vorlaufig zusammengezogen, die im Anschluss
wieder ausgeworfen werden.
*

Die Situation unserer gegenwartigen Moderne und ihrer Institutionen erscheint untbersichtlich,
mehrdeutig — das ist nicht nur Tenor ungezéhiter sozialwissenschaftlicher Befunde, sondern
alltégliche Standarderfahrung. Die Situation ist wie sie ist, aber ale wissen, dass sie auch anders
sein konnte. Das ist eine kontingente Situation mit viel Kompliziertheit — heutzutage as

.,Komplexitdt" etikettiert - in der Sache. Sie hinterlasst aber auch viel Kompliziertheit in den

O zur Entwicklung dieser ,Markierungen” wurden Teile aus folgenden Texten hinzugezogen und weiterentwickelt: Orthey
(1998hb) sowie Textteile aus Orthey (1999, S. 12ff)
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sozialen Beziehung ,aler”, die dies wissen, darauf reflektieren bzw. damit spekulieren und sie hinterl&sst
deutlich sichtbare Spuren auf der individuellen Ebene der Bastel- oder Bruchbiografen. Sichtbar und vor allem
»Spurbar’ wird diese Kontingenz, Kompliziertheit und Komplexitét insbesondere in der Zeitdimension:
Entscheidungs- oder Selektionsdruck nehmen angesichts uniiberschaubar vider ,, Es kénnte immer auch anders
sein“-Mdaglichkeiten zu. Dies kommt unter anderem auch in dem deutlichen Trend zur ,,Vergleichzeitigung*
zum Ausdruck (Orthey 1999, Gleichzeitigkeit in der Ungleichzeitigkeit.doc) - Karlheinz Geifdler spricht unsin
diesem Zusammenhang as,, Simultanten an (Geif3er 2004).

M oder nisierung und Mehrdeutigkeiten auf 3 Ebenen™

Sach-/Inhaltsebene

V eranderte Produkte und Dienstleistungen, Wissenszunahme, Abnehmende Halbwertzeit des
Wissens ...

Ebene sozialer Beziehungen

Veranderte, kirzerfristige und fllichtigere Sozia beziehungen, zunehmend auch in globaler und
virtueller Dimension ...

Ebene der Einzelper sonen

Individuaisierung, Bastelbiografien, Unsicherheitszunahme ...

Rahmenbedingungen
Abnehmende Stabilitét, zunehmende Flexibilisierungen u.a. in Raum- und Zeitdimension

Angesichts dieser Situation soll am Anfang dieses Textes zunéchst einmal ein ,, Aufriss’ dieser und &hnlicher
Mehrdeutigkeiten angeboten werden. Da diese Situation heutzutage oft mit Krisendeutungen und —
zuschreibungen behaftet wird, verspricht auch eine skizzenhafte Beschreibung, Erklérung und Bewertung eher
Beschwerliches. Aber wir wollen in dieser Beschwerlichkeit auch Leichtigkeit entdecken. Dasist die charmante

Variante einer ,, entlastenden Vereinfachung”, an der wir nicht ganz vorbeikommen — jedenfalls nicht, wenn wir

! Dies Modell wird an verschiedenen Stellen dieser Arbeit zur Systematisierung verwendet. Es ist angelehnt an das 3
Ebenen Modell, wie es von Clark und Delia (1979) fir Kommunikationsprozesse formuliert wurde. Es wurde von Karlheinz
A. Geif§er (1995¢) im Hinblick auf Lern-/Lernprozesse verwendet. Auch in der Themenzentrierten Interaktion Ruth Cohns
(1975) finden sich die hier benannten 4 Dimensionen (3 Ebenen und Rahmenbedingungen). Vdl. u.a die Anwendung des
Modellsim Kapitel ,, Seminare heute’ im 3. Teil der Schrift.
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auch bezogen auf das Lernen dem Zukunftsforscher Horst Opaschowski (1997, S. 8) folgen: ,,Ohne ein

bestimmtes Zukunftsbild kénnen wir weder planen noch unsin der Gegenwart orientieren.“*

Dazu folgen hier thematisch fokussierte ,Beobachtungen®: Zunéchst zur ,Zukunft® und zur
.gegenwartigen  Verdnderungsdynamik® und im  Anschluss dann auf  ausgewdhite
Konkretisierungen der algemeinen Trends. Das sind keine systematisch aufbereiteten oder
vollstandig referierten Tendenzen, eher - zum Teil auch holzschnitzartige - Schlaglichter, die
bedeutungsvoll fir den hier angestrebten Zusammenhang von Betrieben, Lernen und einer

Systemperspektive erscheinen.

1.1.1.Beobachtungen zur Zukunft

Wir beobachten die Zukunft heute verandert. War sie ehedem das Kommende, das V orbestimmite,
die Vorsehung, mit der sich die Weissager und Propheten beschéftigten, wurde die
Zukunftsvorstellung grundlegend umgestellt, als man im 18. Jahrhundert begann, mit der Zeit aktiv
handelnd umzugehen (Geifler 1996).” Die Zukunft - so die neue, die damals erstmalig sich
entwickelnde ,,moderne* Vorstellung - konnte beeinflusst werden. Sie wurde al's offen verstanden,
aber auch als gestaltbar. Das galt insbesondere fir das politische Handeln der Staatsméanner, also
derer, die Ordnung herstellen sollten. Diese auf Gestaltbarkeit, aber auch auf Einheit, auf
Einldsbarkeit und Abschlief3barkeit angelegte ,, moderne” Vorstellung hat sich unter unseren nun als
,postmodern® zu etikettierenden Reflexionsbedingungen nochmals qualitativ verandert.** Die
Zukunft wird nun pluralisiert - und sie wird als kontingent erfahren: Alles ist méglich und auch
vielerlei gleichzeitig - aber eben immer auch anders. Und das wissen wir alle — und beobachten uns
darauf hin.

Diese veranderte Beobachtungsperspektive auf ,, Zukunft* korrespondiert mit der Entdeckung (und
wie noch darzustellen sein wird: der Verzweckung) des ,Subjekts’ in seinen Ressourcen fir
gesellschaftstragende und —stabilisierende Entscheidungen und spricht fir eine reflexiv gewonnene
Perspektivenvielfalt und den tendenziellen Abschied von modernen Einheitserzéhlungen. Daher

kann die Zukunft konsequenterweise nun individualisiert werden. Die Einzelnen sollen und

2 Diese Orientierung hin zur Zukunft werde ich am Ende des gesamten Textes nochmas mit Blick auf die Zukunft
Jlernender Systeme” aufgreifen. Vgl. dazu die , Spekulationen” im Kapitel ,, Wie weiter?*

® Das Konzept der Zukunft ist insofern nicht einmal 300 Jahre at — vgl. zur ,, Entdeckung der Zukunft* Holscher (1999).

“ Vgl. zur Differenz von ,Moderne* und ,Postmoderne* ausfihrlich Orthey (1999, CD-ROM, Maoderne.doc;
Postmoderne.doc)
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mussen jetzt fur ihre je eigene Zukunft selbst sorgen - dies ist der Umschlageffekt der
Salbstverwirklichung, die zum Zwang wird. Wenn wir also wissen wollen, was uns die Zukunft
bringt, missen wir uns immer haufiger selbst fragen. Die Gegenwart der Zukunft zeigt eine
veranderte gesellschaftliche und individuelle Orientierungsfunktion. Insofern wird heutzutage die
Zukunft auch immer haufiger zur ,Vision® stilisiert. So nennen dies die Unternehmen — inspiriert
durch zahlreiche sogenannte ,Zukunftsforscher” - neuerdings gerne. Das bedeutet, dass die
Zukunft as eine erwiinschte Zukunft konstruiert wird. Damit - so die Hoffnung - wird sie
erwartbarer (oder besser wohl: ertraglicher) in ihrer Unerwartbarkeit. Insbesondere wird sie aber
durch derartige Anstrengungen wichtiger - sie beansprucht mehr gegenwartige Zeit und mehr
Raum. Und sie verspricht in diesen visiondren Konstruktionen Orientierung und Scherheit. Dasist
die Folge der Entwertung der Sicherheiten, die aus Vergangenheitsref erenzen heute nicht mehr zu
gewinnen sind. Auch die Orientierungsleistungen von traditionellen Orientierungsmedien und
Einheitsobsessionen, wie Religion, Tradition, Ritualen, Leitbildern, Politik und gemeinsam geteilten
Werten, sind fllchtig geworden. ,Nix ist fix“ - das ist die vereinfachende Kurzformel fir derlei
Diagnosen. In diesem Orientierungs- und Sicherheitsvakuum, das sich individuell und
gesellschaftlich zeigt, wird viel in die ,,Vision* as die (meist idedlisierende) Vorstellung von der
Zukunft hineinprojiziert. Damit wird Zukunftsorientierung zu einer zentralen Orientierung. Diese
Orientierung aber ist zugleich immer auch flichtig und ungewiss. Sie hat den ,Makel* der
Kontingenz, namlich den, immer auch anders sein zu kénnen. Dies wird unter den Bedingungen
des Moglichkeitszuwachses in der  Folge funktionaler Differenzierungsprozesse  zur
gesellschaftlichen Normditéat (immer mehr, immer schneller, immer anders) und zugleich wird es
zum Problem, unter diesen Bedingungen zu viablen Handlungen fir den jeweiligen Systemkontext
fahig zu blieben. Die Zeit der grof3en warmenden Gewissheiten ist vorbei, es sei denn, dies selbst -
also das Fehlen der groRRen Gewissheiten - wére eine grofRe Gewissheit. Gewiss nicht! Diese
Dynamik schlagt auf die Kommunikationsgualitét und —dichte in der Gesellschaft und ihren
Subsystemen zurlick. Der Gespréchs-, der Aushandlungs- und Versténdigungsbedarf angesichts
kontingent wahrgenommener Zukinfte schldgt auf die Gegenwart zurick und hdt se
kommunikativ lebendig — medial gestiitzt nattirlich. Was diese Zukunfte bringen kénnten oder auch
nicht und wie dies unter welchen Bedingungen auch immer zu beeinflussen oder zu steuern sei und
was das fur die Zukunftsféhigkeit von Personen, Gesellschaft und Organisationen wiederum
bedeuten konnte, das bedarf intensiver Kommunikation. Unsere Zukiinfte bringen und halten uns

gegenwartig kommunikativ in Daueraktivitét, deren Gegenstand reflexiv erschlossen wird.
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1.1.2. Beobachtungen zur gegenwértigen Ver ander ungsdynamik®

Wir beobachten die gegenwértige Situation unserer postmodern verfassten, fortgeschrittenen und zum Tell
auch reflexiv Uberschrittenen Moderne als uniibersichtlich, mehrdeutig und gelegentlich paradox. Die Welt
erscheint uns zunehmend a's komplexer. Obschon der auch dieser Arbeit zu Grunde liegende Systembegriff seit
vielen Jahren in den altaglichen Sprachgebrauch gerutscht ist und entsprechend haufige Verwendung in dlerlei
»Systemischem” findet, ist der oftmalsin diesem Zusammenhang proklamierte ,, Paradigmenwechsel“ noch nicht
s0 nachhaltig verwurzelt, als dass die Komplexitét, auf die Systemdenken jareflektiert, ihre Bedrohung verloren
hétte. Die ,Wendezeit, wie sie Fritjof Capra (Capra 1992) bereits Anfang der 80-er Jahre (im englischen
Original) verkiindet hatte, ist noch nicht so weit mit sich selbst, dass sie in der Lage wére, sich von
mechanistischen Bildern der Steuerung komplexen gesellschaftlichen Geschehens trennen zu kénnen. Die
Unternehmen sind hier etwas fortgeschritten in ihrem ,, Systemdenken®, dasihnen Peter Senge (1996) as ,, flnfte
Disziplin® verschrieben hatte*® Gesellschaftlich wird , Komplexitat“ indes noch lange nicht as ,Lésung®
sondern vielmehr als ein Problem wahrgenommen, das gel st werden muss. Insofern ist die gegenwaértige Krise,
wie Capra 1991 im Vorwort zur Neuauflage der ,Wendezeit* bemerkte, ,im wesentlichen eine Krise der
Wahrnehmung” (Capra 1992, S. VIII). Er folgert daraus, dass es uns erst moglich sein wird unser Handeln zu
verdndern, wenn wir die Welt anders wahrnehmen. Ich komme eher zur Auffassung, dass es sich nicht mehr um
ein Wahrnehmungsproblem handelt - denn Vidfat und Komplexitdt werden ja wahrgenommen und
kommuniziert - sondern um ein Problem des Umgangs mit dieser Wahrnehmung. Kurzum: komplexe
Zusammenhange komplex wahrnehmen ist das Eine, das Andere wére, dann nicht wieder Vereinfachungen in
Anschlag zu bringen, sondern mit der wahrgenommenen Komplexitét steuernd zu arbeiten. Aber daflr ist der
Schrecken wohl noch zu grofl3 — angesichts der Wahrnehmung von Vielfalt, Unibersichtlichkeit und der sich
einschleichenden Gewissheit, dass alles irgendwie doch mit Allem zusammenhéngt. Hilfreich ist es zur
Reduzierung des Schreckens zunéchst, sich die Konstitution und die Konstellationen dieser Komplexitét klar zu

machen, um nicht in den vereinfachenden Abstraktionen haften zu blei ben.

45 Anschlussféhig an die hier gewdhlte Form ist die Form (und auch der Inhalt) der sehr eindrucksvollen

Gegenwartsdiagnosen im aktuellen ,, Glossar der Gegenwart” (Brockling/Krasmann/Lemke 2004). Dort wird in Abgrenzung
zu anderen sozialwissenschaftlichen Rekonstruktionsversuchen der gegenwaértigen Gesellschaftsformation die Ordnungen
des Soziden nicht aus einer Zentraperspektive angegangen, sondern in einem eher indirekten Zugang durch die
Nachzei chnung von Konstellationen anhand von ,, Stichworten® , aus denen sich die Gesellschaft erst verdichtet.

Im folgenden Text wurde ein dhnlicher Zugang gewahit.

Meist werden Gesellschaftsbeschreibungen und —diagnosen jedoch in einer zentralen Reflexionsperspektive formuliert und
mittels eines dem Gesdllschaftsbegriff vorangestellten Préfix etikettiert. So entstehen dann Wdt-, Risiko-, Blrger- Arbeits-,
Erlebnis- Wissens- oder Multioptionsgesallschaft und vide andere mehr. Einen ausgezeichneten Uberblick (iber diese
Formen, Gesdllschaft zu rekonstruieren, finden sich in den beiden Sammelbénden von Pongs (1999, 2000), n denen die
jeweiligen Urheber in strukturierter Form zu ihrem Konzept zu Wort kommen.

a6 Vdl. zu diesem Systemdenken, fur das Komplexitét nicht mehr das Problem, sondern die Lésung ist, u.a. das Kapitel zur

»heuen Betriebsamkeit* (1.2.), die Erdrterungen zur ,lernenden Organisation* (2.3.) sowie in einer auf die Idee ,lernender
Systeme" gerichteten ,, Spekulation®, den Abschluss dieser Untersuchung.
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Die Grinde fur die Wahrnehmung zunehmender Komplexitét sind indes ebenfalls vielfatig und
komplex. Einige der Elemente und Relationen dieser Komplexitdtswahrnehmungen, die an der
Erzeugung und Steigerung der ihnen zugeschriebenen Komplexitét selbst beteiligt sind, mochte ich
hier kurz markieren.

Gesdllschaftlich ist es vor dlem die Individualisierungstendenz, die Selbstverwirklichungs-
anspriche und gleichzeitig Selbstverwirklichungsavange freisetzt. Wir haben unter diesen
Bedingungen - so Anthony Giddens - ,keine Wahl als zu wahlen, wer wir sind und wie wir
handeln wollen" (Beck/Giddens/Lash 1996, S. 142). Die heute ausagierten , Regierungskinste"
(Foucault) locken mit den vielfdtigen Optionen von Selbstverwirklichung und
Selbstverantwortung. Die Angebote und die Ubernahme von ,Verwirklichung® und
» Verantwortung“ sind indes die Kinste. Sie machen das Selbst , regierbar® — fur den Staat, die
Betriebe und andere Ingtitutionen. Und zum Selbst gibt es keine Alternative, insofern wird das
Leben unter solchen Bedingungen zur Gratwanderung, die natlrlich selbstverantwortlich reguliert
wird: ,Sie treibt den Menschen an den Rand und I&sst den abstiirzen, der versehentlich zu weit
gegangen ist.” (Fach 2004, S. 234)

Mit den Individualitétsanspriichen und -zwangen gekoppelt erscheint das Bemihen um reflexive
Distanz, um sinn-hafte Deutung der eigenen Wirklichkeitsbeobachtungen: Reflexivitét wird
insofern zu einem weiteren Modernisierungsmerkmal unserer Zeit. Das bedeutet, dass unsere
Handlungen stdndig ,reflexiv® im Hinblick auf einlaufende Informationen Uber eben diese
Handlungen Uberprift und aktudisiert werden (Giddens 1997, S. 54). Dasimpliziert eine gegentiber
den eigenen und fremden Bedingtheiten im Wahrnehmen und Urteilen eher skeptische Haltung.
Diese wird quasi zum ,, Reflex”, mit dem wir heutzutage , reflexiv* agieren. Diese Haltung, die sich
aus ,gelungener* Aufkldrung und den Ubriggebliebenen Spuren der Emanzipationsbewegung
rekonstruieren lasst — und die insofern deutliche Beziige zum Bildungsniveau unserer Gesellschaft
hat — macht einen Unterschied gegentiber jeder Form unhinterfragter Demonstranz von Erkenntnis,
Wahrheit, Grof3e oder Absolutheit.

Es sind zudem die Bedingungen grofRer werdender Mal3stébe, die diese unibersichtliche und
mehrdeutige Situation auszeichnen: Globalisierung und Internationalisierung machen die Markte
grofRer, aber die Bedingungen, sich auf diesen Mérkten auch zu platzieren und zu behaupten,
werden zugleich schwieriger. Neue Moglichkeiten der Kreativitat werden gleichzeitig mit neuen

nunmehr entgrenzten Zerstorungspotentialen freigesetzt. Dabei produziert die Globalisierung in
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historisch einzigartiger Weise neue und verscharfte Gegensatze zwischen Arm und Reich, zwischen
Macht und Ohnmacht, Nord und Sid und zwischen verschiedenen Landern und Regionen — und
wird so zu ihrer eigene Paradoxie, denn sie wirkt keineswegs in die Richtung dessen, was sie
vorgibt, zu bezeichnen: sie wirkt nicht im Sinne eine globalen und relativ homogenen
Weltgesdllschaft. ,,Letztlich wird mit den wachsenden Abhéangigkeiten auch die Konkurrenz aller
gegen alle vorangetrieben — von nationalen und regionaen ,, Standorten* wie auch der Individuen
zueinander, und dies auf allen Ebenen.” (Goérg 2004, S. 110). Gleichzeitig zeigen sich insofern in
diesem widerspriichlichen Prozess Indizien fir Malstabsverkleinerung: innerhalb globaler
Netzwerke werden kleine ,Zellen® — in den Unternehmen z.B. Teams oder Projektgruppen — mit
hoher Autonomie und Macht ausgestattet: , Die Streuung von Besitz und Kontrolle® — so benennt
Raobert Reich (Reich 1993, S. 111f) diese Ausrichtung einer ,, neuen Unternehmensvernetzung”. Der
grof3ere - globale (1) - Maldstab braucht und ermdglicht den kleineren. Oder anders: nur die Zwénge
und Abhéangigkeiten der Zentralisierung fuhren offenbar zur Neu-Entdeckung der Dezentralisierung

und zur Freisetzung ihrer Kreativ- und Wachstumsressourcen.

Ein weiteres: Seit der Erfindung der Dampfmaschine hat in unseren Industriemodernen die
technol ogische Dauerrevolution um sich gegriffen. Dies fhrt aktuell zur algegenwértigen Prasenz
abstrakter Maschinen und Al ihren  weltumfassenden ~ Vernetzungs-  und
Kommunikationsméglichkeiten. Die Welt wird dadurch ,kleiner* - sie wird medialisiert und sie
wird damit zunehmend auch virtuell. Leben und Arbeiten findet zu einem immer groferen Teil in
den Datennetzen statt. Dies hat weitreichende Folgen fir unser Leben und Arbeiten - vielleicht viel
weitreichendere als die Erfindung von Buchdruck, Elektrizitét, Dampfmaschinen, Eisenbahnen
oder Automobilen. Die Welt schrumpft auf die Benutzeroberfldche zusammen, die Uberall
zuganglich ist. Und damit hat jeder jederzeit allerorten Zugang zur Welt. Diese erscheint in einer
neuen Asthetik. Sie ist digitalisiert. Und sie vereint in den weltweiten Netzen und den Formen, die
sie am hausliichen PC annehmen, die zentralen Kommunikationsmedien und -formen: Schrift,
Sprache und Bild. Sind sie in unseren klassischen Medien noch sauber getrennt, werden sie im
Internet zusammengefuhrt und so entsteht eine neue kulturelle Form, die Welt wahrzunehmen, zu
erschlieffen und sich in ihr zu bewegen. Diese ist zugleich den ,Systemen® wie auch den
»Subjekten” zuganglich. Sie ist Medium und Form der ,totalen” Rationalisierung, der ,totalen"
Selbstverwirklichung oder auch der ,totalen* Selbstzerstérung zugleich. Keine gegenwartige
Entwicklung zeigt die heute algegenwartigen Entgrenzungserscheinungen deutlicher auf als das

Internet. Von der Steuerung globaler Finanzstrome und internationaler (virtueller) Unternehmen
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Uber die Arbeit des Alltags, die wir nun im Netz erledigen kénnen (z.B. Bankgeschéfte oder
Produktbestellungen), Gber die kriminellen Formen der Pornographieerzeugung und -verbreitung
bis zu den Spal3vogeln, die das Netz mit Fluten von Junkmails und Vireniberféllen gelegentlich
fast lahm legen - im Internet geht alles, und das ist manchmal auch nichts. Die Welt wird virtuell
und sie entgrenzt sich selbst im digitalen Code. Das heif3, dass ein neues Bild der Welt entsteht.
Und es ist vor allem nur noch ein ,Bild“, von dem unklar bleibt, inwiefern es mit sogenannten
»realen' Beobachtungen korrespondiert. Begonnen — jedenfalls in einer globalen Perspektive - hat
diese Irritation mit dem 1. Golfkrieg und der Berichterstattung dartiber. Was ist noch wirklich? Die
Frage stellt sich nicht mehr wirklich. Alles ist wirklich, wirklich beobachterabhangig. Aber diese
Wirklichkeiten konnen nun immer auch virtudl gewonnene Wirklichkeiten sein. Die Grenzen zur
Fiktion verschwimmen, die neue Wirklichkeit ist auch fiktiv. Und weil das so oder so dhnlich ist,
und weil diese Wirklichkeit durch die Netzuser auch mitbestimmt und gestaltet werden kann, ist
dies eine neue Form der Macht in unserer Welt. Esist die Macht des digitalen Codes, der die Welt
auf Bildschirmformat nebst Klang- und Schriftunterlegungen verandert. Das erhéht die
Unubersichtlichkeit in die Unlberschaubarkeit, aber es stabilisiert auch die Illusion, immer
mittendrin sein zu konnen in diesen Wirklichkeiten: ,Mittendrin statt nur dabei!” - so heifd der

Fortschrittsslogan, der nicht von ungefahr aus der Fernsehwerbung einer Sendeanstalt stammt.

Die Wdlt - ein virtuelles Unter scheidungsproblem

»Am 03. Oktober 1996 um 18.59 Uhr wurde uns schlagartig deutlich, dass wir uns auf dem Weg in
die virtuelle Gesellschaft befinden. An diesem Tag kiindigte die Programmansagerin im ZDF einen
Abendfilm mit den Worten an: ,Dieser Film basiert auf einem authentischen Film.” Der homo
cyber sapiens hat die Bihne betreten. Seine Welt blinzelt ihn flimmernd vom Bildschirm aus an,
auf dem diese ds Film Uber einen Film Uber die Welt erscheint. Virtuelle Beobachtung zweiter
Ordnung quasi! Digital codiert und virtuell ist die Welt zum menligesteuerten Bild von der Welt
geworden. In dieser Situation wird die Unterscheidung zwischen Zeichen und Bezeichnetem,
zwischen Simulation und Wirklichkeit hinféllig. Die Symbolsprachen der Computer machen alle
Probleme |6sbar, die in diese Sprache umformuliert sind. Die Regeln der Zeichensprachen haben
keinen Bezug mehr zu den Gegensténden, fur die sie stehen. Der Mensch wird zum Designer seiner
Bezeichnungssysteme. Durch symbolische Maschinen werden die Zeichen selbst zu Redlitéten. Sie
bezeichnen nicht mehr nur Realitét. Die Simulation von Realitét schafft viele neue Realitéten. Was
ist,wirklich’? Wenn die ,Redlitét’ keine klare Referenz mehr hat, sich Zeichen nicht mehr eindeutig
dem ,Redlen’ zuordnen lassen, wird die Grenze zwischen ,Realitdt’ und Simulation unklar. Was
wird simuliert und was ist die Simulation? Das ist die nicht mehr zu beantwortende Frage in Zeiten
der Technisierung des Symbolgebrauchs.
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Endlich haben wir Menschen es erreicht: Wir sind zu Engeln geworden. Nimmt man ale
Verheif3ungen der Mediengesellschaft ernst, dann stimmen sie mit demjenigen Bild Uberein, das
sich die Menschen seit jeher von der Sehnsuchtsfigur des Engels gemacht haben. Zu solch
engel haften Wesen haben wir uns technisch aufgeriistet: Das Bier zur linken, den Tele-Commander
und die Maus zur rechten, die mediale Allmacht war vor und hinter uns. Medial schwebend
okkupieren wir jenen Raum zwischen Himmel und Erde, den wir leergemacht haben als wir den
lieben Gott — modernitétsbedingt — in eine Seniorenresidenz enquartiert haben. ,, Die Technologie
wird zum Vollstrecker und zum Vollender der Theologie® — urteilt Manuel Schneider in seiner
Metaphysik der Medien.”

(aus: Geilder/Orthey 2000)

Gleichzeitig wird in dieser neuen uniubersichtlichen Mehrdeutigkeit - nun wieder diesseits der
Benutzeroberflache - vieles flexibler: Arbeits und Ladendffnungszeiten, Arbeitss und
Betriebsformen, Lebensweisen, Biographien und Liebesbeziehungen sind Indizien dieser
Flexibiliserungstendenz, von denen wir fast alle betroffen sind. Die Flexibilisierungstendenz
korrespondiert eng mit anderen hier benannten Merkmalen der neuen Unubersichtlichkeit.
»Flexibiliserung” ist letztlich die reflexiv gewonnene Anpassungsstrategie an wahrgenommene
Umweltdynamisierungen, die zudem erst dadurch maoglich wird, dass individuelle, soziale und
technologische Voraussetzungen dies zulassen.”” Verkiirzt gesagt, werden durch Flexibilisierung
Grenzen verschoben und die Grenzziehung wird an veranderte Referenzbeziige gekoppelt: das sind
meist die sogenannten ,rdevanten® Umwedten und die heif3en heute oft ,Kunden® oder
»Konkurrenten“. Als ,unflexibel gilt insofern, sich weiter (ausschliefdlich) an der inneren
Systemlogik zu orientieren (also z.B. an den Bedirfnissen der Mitarbeiterinnen). Flexibel ist
dagenige System, das in der Lage ist, sich an relevante Umwelteinfllisse anzupassen. Dass
Flexibilisierung u.a. neue sachliche, soziae, individuelle und zeitliche Zwange (im System, aber
auch in der angesteuerten , relevanten Umwelt”) freisetzt, wird selten thematisiert — erlitten wird es
umso ofter. Wir denken einstweilen — nur schlaglichtartig - an die Zumutungen hochst individueller
Zeitorganisation, den steigenden Koordinierungsaufwand unserer Sozialbeziehungen oder die
»Kundenorientierten* neuen Errungenschaften von alerlei Dienstleistungen, mit denen wir
gezwungenermal3en in den Warteschleifen der zahllosen Call Centers oder mitten in der Nacht bel

unseren Bankgeschéften im Internet kdmpfen durfen. Hauptsache wir sind flexibel. Die Probleme,

47 vgl. zur Modernisierung von Wirtschaft und Gessllschaft im Zeichen der Flexibilisierung Gruber (2001, S, 195ff). Die
Flexibiliserungsschilbe betreffen fir se u.a die Familie, die Arbeit und das Ich. Ebenfdls im disziplindren Kontext der
Berufspédagogik entwickelt Ute Clement (2002) ,Hexibiliserung as Ziebegriff und Zauberwort in Wirtschaft und
Ausbildung®.
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die Flexibiliserung schafft, ,lassen sich nur mit erweiterter und radikalisierter Flexibilisierung
l6sen. In dieser Hinsicht ist Flexibilitét Versprechen und Drohung zugleich. Sie signalisiert
Kompromissbereitschaft und Offenheit. Der Begriff vermittelt den Eindruck, man kdnne tiber alles
reden — freilich nur auf der Grundlage einer Ubergreifenden Ratio, welche den Einzelnen zur
Flexibilitat verpflichtet* (Lemke 2004, S. 85).

»Flexibiliserung* wird — so scheint es - oft mit an Wundermittel erinnernden Zuschreibungen
verbunden, die hoffen lassen wollen, der Unibersichtlichkeit und Optionsvielfalt angemessener
begegnen zu kénnen und sie zugleich zu forcieren — das ist ungebremste ,moderne’ — also an
Einheitsobsessionen gebundene — Fortschrittsutopie. Die kommt zwar begrifflich charmant
verkleidet daher, tauscht aber lediglich kurzfristig dartiber hinweg, dass Grenzverschiebungen auch
immer mit neuen Restriktionen einhergehen. Nur treten diese woanders — an anderen Stellen im
System oder in anderen Systemen - zu Tage. Flexibilisierung ist insofern auch nicht mehr als eine
Neujustierung von Limitierungen — bezogen auf Individuen, Soziabeziehungen, Inhalte und
Organisationen sowie auf raumliche und zeitliche Aspekte. So flexibel sind wir dann oft alerdings
doch nicht, um zu erkennen, wo diese beobachtbar werden. Oder wir wollen es nicht sehen, um
uns unsere lllusionen und deren Stabilisierungswert zu bewahren. Auch dies ist ja eine Form von
Flexibilitét.

Zudem Uberfluten uns immer neue Wissensschilbe und die Verdnderungszyklen, also z.B. die der
Produktion und der Lerninhalte, beschleunigen sich drastisch. Die Halbwertszeit des Wissens
nimmt ab. Neueres und Dringliches wird als wertvoll behandelt, die Daten- und Informationsflut
macht Verharren und Aufmerksamkeit zur knappen Ressource und forciert eine Fast-Food-Kultur
des Wissens. Die Allmahlichkeit der Entwicklung von Wissen wird durch die Mdglichkeiten des
Mausklicks ersetzt und macht Wissen zum Medium des Wissensmanagements in der dazu eilends
ausgerufenen Wissensgesellschaft. Die produziert dadurch, dass sie bezlglich ihrer angestrebten
erfolgreichen Reproduktion auf die Ressource Wissen setzt, zugleich permanent eine negative
Ressource. Sich tGber immer neues Wissen legitimieren zu kdnnen und zu missen, eréffnet neben
neuen Optionen fur Leben und Arbeiten immer auch neue Limitierungen. Denn Wissen ist
dadurch, dass es zum gesellschaftsformierenden und —stabilisierenden Gut ausgerufen wird, nicht
mehr ein Ausdruck individueler Neugierde, sondern es wird zu einer institutionalisierten
Erwartung, der sich zu entziehen, schwierig ist. Zudem produziert der Versuch, tber mehr Wissen

Risiken zu reduzieren, neue Quellen fir immer neue Risiken — auf htherem Niveau, wie z.B. das

62



betriebe lernen systeme Markierungen zur Situation

Wissen Uber die Méglichkeiten der Gen-Manipulation zeigt. Die Vermehrung des Wissens befdrdert
die Differenz von Wissen und Nicht-Wissen nur auf eine andere Stufe — und vermehrt zugleich das
Nichtwissen. Das Nicht-Wissen ist denn auch die ,avancierteste Gestalt des Wissens in der
Wissensgesallschaft* (Kocyba 2004, S. 305).%

Auch die Zeiten andern sich in unserer Zeit: unsere Lebensumstdnde sind weitgehend von
natirlichen Rhythmen abgekoppelt, entrhythmisiert, sie sind durch die Beobachtung von
Zeitknappheit und Zeitfragmentierung gekennzeichnet. Rhythmen - so Karlheinz A. Geilder (1996)
- werden durch unverbundene Zeitvielfalt ersetzt - immer mehr wird gleichzeitig mdglich, der
Gleichzeitigkeitsanfall wird grolRer (Geifler 2004) und damit wéchst auch der Bedarf der
Verungleichzeitigung, also der Bedarf, zeitliche Ordnung im Nacheinander herzustellen (Orthey
1999, Gleichzeitigkeit in der Ungleichzeitigkeit.doc) — und dies ist Ubrigens eine individuell oder in

soziaen Abstimmungs- und Aushandlungsprozessen zu erbringende L eistung.

All dies, was ich hier schlaglichtartig und zugespitzt ,, aufgerissen” habe, fUhrt dazu, dass wir eine
zunehmende Differenziertheit und Komplexitat unserer Welt beobachten. Wir haben dadurch
immer mehr Moglichkeiten, aber auch immer mehr Entscheidungsprobleme bei zunehmend
flichtig werdenden Entscheidungsgrundlagen. Diese Situation wird noch dadurch verschérft, dass
unsere globalisierte Welt im Bemiihen um Perfektionierung storanfalliger wird: der Storfall wird
zum Normalfall, die permanente Veranderung zur einzigen Stabilitét. Das bedeutet allgegenwartige
Riskanz und es bedeutet auch die Zunahme von paradoxen, d.h. in ihrer Widersprichlichkeit nicht
auflésbaren Situationen. Der Untergrund, auf dem wir uns bewegen, wird rutschig, und jeder, der
ihn sicherer machen will, verunsichert uns in unseren Balanceakten auf diesem riskanten Terrain

noch mehr.

Allenthalben also Entgrenzungen von traditionell fir stabil gehaltenen Sicherheitszonen. Politisch
und weltwirtschaftlich wissen wir gleich, was gemeint ist, weil einige von uns an den fallenden
Grenzen gut verdient haben und andere bis heute darunter leiden (missen). Auch die Debatten
Uber die Moglichkeiten und Grenzen der Genmanipulation machen uns tagtaglich deutlich, was uns
bluht, droht oder lockt. Die Welt wird zum Entgrenzungsunternehmen. Die Werbung - von jeher

eher postmodern operierend - hat das bereits gemerkt: Je schréger, desto besser kommt’'s. Wer sich

a8 Vgl. zum Aspekt des Wissens die differenzierteren Ausfiihrungen im Kapitel Uber Wissensmanagement (2.4.).
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besser unterscheidet vom etablierten Sinn, der gewinnt heutzutage. Das Leben und das Arbeiten wird zum
Unterschel dungsunternehmen. Sich verfllichtigende Grenzen der Moral, der Werte und Normen, der politischen
und wirtschaftlichen Sphéren, der Reditéswahrnehmung und algemein: der Méglichkeiten, die uns offen
stehen, machen immer neue Differenzen anschlussfahig. Das Leben wird zum Spiel mit der Anschlussféahigkeit
von Differenzen. Es wird dadurch riskant, unkalkulierbar, nicht mehr standardisierbar, biographisch wenig
erwartbar, aber auch spannend und chancenreich — und bietet in einer optimistischen Sichtwel se natlirlich auch
die Mdglichkeiten der lugvollen Identitétskonstruktion aus Freude an der Verschiedenheit unter den
Bedingungen entgrenzter multikultureller Differenzerfahrungen (Nick 2002).

Neben Fragen der Absicherung der Rénder dieser entgrenzten Wirklichkeiten - z.B. durch die Politik - ist es
insbesondere die Frage nach der Referenz, also nach der Erdung dieser neuen Unubersichtlichkeit, die uns
verunsichert. Diese Frage ist - so die hier vertretene Position - nicht mehr solide und auf Dauer gestellt stabil
zu beantworten. Auch die Referenz des Handels wird fllchtig. Es orientiert sich an unterschiedlichen
Rationalitaten, nicht mehr an grofien Einheitserzahlungen, wie z.B. der Aufkldrung oder der Emanzipation
(Lyotard 1993). Am ehesten orientiert sich das Handeln unter diesen Modernisierungsbedingungen wohl noch
an der Super-Erzdhlung: dem Kapital und dem Code Zahlung/Nichtzahlung. Aber dies ist eine zu
ideologieverdachtige Postion und irgendwie auch zu wenig tragféhig, wenn wir uns die Desasterszenarien
ausmalen, die angesichts der weltwirtschaftlichen Instabilitéten gar nicht mehr so unwahrscheinlich erscheinen.
Vielmehr gilt wohl: die Referenz - also die basale Orientierung des moralischen, des pédagogischen oder
bei spiel sweise des unternehmerischen Handelns - wird im Spiel immer wieder neu gewonnen. Sie wird anhand
der deutenden Sinnzuschreibung der beobachteten Spiel zlige der Systemumwelt zuganglich. Das heifdt, sie wird
immer wieder neu von Beobachtern, die von ihren eigenen Sinnbesténden abhéangig sind, konstruiert - und daran
orientiert sich das Handeln. Das ,, Spid mit der Referenz” ist theoretisch interessant - nicht zuféllig ging vor
einigen Jahren einer der Nobelpreise an einen deutschen Spidltheoretiker - und praktisch problematisch. Wer
integriert die ganzen Spiee? Also z.B. die der sogenannten ,neuen Mitte", die der globalisierten Super-
Unternehmen, die der Extremen vom rechten Rand, die der immer abstrakteren Geldmérkte und die derer, die
Spiele verloren haben und die nicht Uber ,Los' gehen dirfen. Das sind die Regulationsfragen, die sich
angesichts dieser Modernisierungsdynamiken drastischer als je zuvor stellen. Sie werden in der Regel mittels
grofBer Versprechungen (hinter denen Illusionen neuer Ordnungsmoglichkeiten mit  kurzfristigen
Beruhigungswirkungen stecken) oder mittels der engagiert, Uberzeugt oder hilflos vorgetragenen Hoffnungen
auf das ,freie Spiel der Kréfte" angegangen. Beides scheint indes zu kurz gegriffen angesichts der skizzierten
Entgrenzungserscheinungen. Angesagt ist wohl eher ein dissensorientiertes Kommunikationsmodell, in dem
die Differenz immer wieder neu verhandelt, auf Anschlussféhigkeit und Referenzen abgeklopft wird, dann das
Ergebnis zeitlich begrenzt vereinbart und festgeschrieben und dann wieder kommunikativ in Frage gestellt wird.
Die Unternehmen beginnen mit entsprechenden Formen zu arbeiten. Sie sind ja mit ihren Entgrenzungen auch
am weitesten fortgeschritten: Fihrungskréfte und Mitarbeiterinnen gewinnen Orientierungen via 360 Grad
Feedback, Visionen werden gebastelt, kommuniziert und modifiziert, die Organisation wird sténdig neu
komponiert und als loses Geflecht verschiedener Subsysteme gekoppelt. Der Entgrenzung wird mit Formen

begegnet, die sie temporér begrenzen, ihre Dynamik jedoch aufnehmen und unbedingt in Fluss halten, um ihre
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Produktivpotentiae abzuschopfen. In der Gesellschaft und der Politik fehlen einstweilen solche Modelle. Das
ist begriindet in einem Defizit an in die Strukturen eingebauten selbstbeziiglichen Reflexionsmdglichkeiten.
Nur diese ermdglichen - um den Preis der Selbst-Infragestellung - eine ,qualitative Modernisierung” (Orthey
1999, Modernisierung.doc) des Fortschrittsmodells. Ein Medium, das solche Reflexionsanreize zugénglich
macht und das zugleich in der Lage ist, sie kommunikativ weiterzubearbeiten - ist das Lernen. Deshab spielt es
in diesem Text auch eine so grof3e Roalle. In der sogenannten Lern- oder Wissensgesellschaft soll das wohl

zukunftig auch mal so sein.

Um diein diesem ,Aufriss* benannten allgemeinen Modernisierungstendenzen weiter zu verdeutlichen, werfen
wir nun einen knappen und konkretisierenden Beobachterblick auf die Verénderungen von Arbeit und Beruf,
auf Veranderungen ,bei laufendem Betrieb* und auf die Veranderungen des Lernens. Und dann:
Beobachtungen von St6rungen - stérende Beobachtungen. Abschlielfend liegen wir im Trend: mit

Moder nisierungs-Beobachtungen.

1.1.3.Beobachtungen zur Arbeit*

Wir beobachten unter diesen Modernisierungsbedingungen Weiterungen und einschneidende
Veranderungen des Arbeitsbegriffes. Zugespitzt: Das ganze Leben wird zur Arbeit - es wird
gleichwie abgearbeitet. Von der Trauerarbeit Uber die Erziehungsarbeit, die Korperarbeit zur
Beziehungsarbeit. Und dann ist da noch die Arbeit beim home-banking und die Diskussionsarbeit
im Internet. Arbeit erscheint nicht ohne Grund als anschlussfahiger Begriff zur Bezeichnung des
Allerlei unseres Lebens. Durch , Arbeit* klingt es gut und ist es gut - hier holt uns die religiose
Mora ein. Oder aber: durch die Bezeichnung , Arbeit* wird die Anschlussfahigkeit dessen, was
getan (oder besser: , getétigt") wird, fUr die gesellschaftlichen Kommunikationen einer sogenannten
»Arbeitsgesellschaft gesteigert. Das klingt angesichts der auf hohem Niveau stagnierenden
Arbeitslosigkeit paradox. Die Neuformierung der Arbeit erfolgt fern des Problems, das auf der
StralRe steht, in der sprachlichen Uberbetonung dessen, was viele - as , Erwerbs‘-Arbeit - nicht
haben. Ebenso wie dieser Satz nach Deutungsarbeit verlangt, sind digenigen, die darin
vorkommen ein Fall fir die Sozialarbeit. Dies ist eine erste Weiterung des Arbeitsbegriffes. Er
rickt mehr in die eigentlich arbeitsfreie Zeit hinein - ehedem die , Freizeit*. Dieist heutzutage nicht
mehr ,frei”, denn sie muss mit , Freizeitarbeit” ausgefillt werden. Zunehmend soll diese auch die
Form ehrenamtlicher und freiwilliger sozialer Arbeit annehmen (Opaschowski 1997, S. 183f).
Selbst die MulRe wird zur Arbeit, denn diese , gestehen wir es ruhig, ist nichts anderes als ein

49 Vgl. zu Verdnderung der Arbeit ausfiihrlich Orthey (1999, S. 13 — 25)
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Entwurf von Arbeit. Wir arbeiten, um uns einzubuddeln in unseren ,Bau“ der Welt. Und wir

arbeiten, um uns genau dabei zu beobachten (Baecker 2003, S. 88).

Was kennzeichnet nun angesichts dieses zuspitzenden ersten Blickes die ,Zukunft der @rByte"
(Littmann/Jansen 2000, S. 195ff)?°

Ich mdchte dazu drei Aspekte anskizzieren, die aus meiner Sicht aus den vielen Analysen um die
Zukunft der Arbeit (vgl. Orthey 1999, S. 12ff) hervorzuheben sind:

1. Arbeit wird tendenziell zur Wissensarbeit

WissensgeselIschaft

»Von einer Wissensgesellschaft oder einer wissensbasierten Gesellschaft 18sst sich sprechen, wenn
zum einen die Strukturen und Prozesse der materiellen und symbolischen Reproduktion einer
Gesdlschaft so von  wissensabhangigen  Operationen  durchdrungen  sind, dass
Informationsverarbeitung, symbolische Analyse und Expertensysteme gegentiber anderen Faktoren
der Reproduktion vorrangig werden. Eine entscheidende zusdtzliche Voraussetzung der
Wissensgesellschaft ist, dass Wissen und Expertise einem Prozess der kontinuierlichen Revision
unterworfen sind und damit Innovationen zum alltéglichen Bestand der Wissensarbeit werden.”
(Willke 1998, S. 355)

Die Arbeitsgesellschaft wird seit der zweiten Hélfte der 90-er Jahre mit Vehemenz und alerorten zu
einer ,Wissensgesdallschaft® geredet. Obschon dies lediglich ein aktualisierter Anschluss an
soziawissenschaftliche Urgesteine ist, anhand derer sich die Entwicklung der Industriegesellschaft
auch als ein Prozess der zunehmenden Rationalisierung von Wissen darstellen 18sst, erhédlt die nun
ausgerufene ,,Wissensgesellschaft“ nahezu uneingeschrankte Zustimmung. Mit diesem breiten
Konsens ist angezeigt, dass ,Wissen“ as Kategorie in das Selbstbeschreibungsrepertoire der
Gesellschaft Einzug hélt. Dies korrespondiert insbesondere damit, dass Arbeit zunehmend zur
» Wissensarbeit” wird (Willke 1998, S. 19ff). Wir begegnen dieser altéglich dort, wo Wissen as
Ressource in Produkte quasi miteingebaut ist. Das betrifft nicht nur ,intelligente” Glter wie
Software, Computerspiele, Handys, Videokameras, es betrifft heutzutage auch ganz alltéglich-
profane Produkte wie Autos, Kinderspielzeug, Sportschuhe oder Lebensmittel. Diese Produkte
basieren nicht nur mehr auf Rohstoffen und spezialisierten Fertigungsverfahren, sondern sie sind

wissensbasiert. In ihnen steckt ein spezifisches Wissen, das der Abnehmer auch spiirt, nutzt oder

%0 Vgl. zur (héufig zitierten) ,,Zukunft der Arbeit* Rifkin (1995), Beck (2000).
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jedenfals reflektiert, wenn er bespielsweise einen Laufschuh mit einem bestimmten

Dampfungsverfahren erwirbt, das ihn dann wissen macht, sein Ubergewicht wissensgestiitzt und

knochenentlastend im Wald herumzuschleppen. Tayloristisch organisierte Arbeit schmilzt unter den

skizzierten Modernisierungsbedingungen zurtick auf Reste einfacher Arbeiten (und wird dorthin

verlagert, wo sie billig zu haben ist). Arbeit entwickelt sich tendenziell immer mehr zur

Wissensarbeit. Mit Helmut Willke (1998, S. 4) verstehe ich unter Wissensarbeit eine Arbeit, die ein

Wissen erfordert, das nicht einmal im Leben durch Erfahrung oder Aus- und Weiterbildung

erworben wird, sondern ,das

» kontinuierlich revidiert,

» permanent als verbesserungsfahig angesehen,

» prinzipiell nicht als Wahrheit sondern al's Ressource angesehen wird und

» untrennbar mit Nichtwissen gekoppelt ist, so dass mit Wissensarbeit spezifische Risiken
verbunden sind* (Willke 1998, S. 4).

Wissensarbeit bedeutet einerseits neue Inhalte der Arbeit, andererseits - und dies ist entscheidend -

bedeutet sie eine neue Organisationsform der Arbeit. Und die macht angesichts zunehmend

groferer Maldstabe der Globalisierung theoretische und praktische Schwierigkeiten. Denn es geht

darum, Wissensarbeit produktiv zu machen, d.h. sie zu rationalisieren und das bedeutet, sie zu

organisieren. Dafir gibt es dann die Abteilung — oder je nachdem: die Einredung -

» Wissensmanagement”. Mit dem Niveau und Gelingen der Organisiertheit der Wissensarbeit z.B. in

globalen Netzwerken steht und falt ihre Qualitat und Produktivkraft.>

2. Arbeit wird immer mehr zu reflexiver Arbeit.

Eine andere, mit den Verdnderungen der Wissensarbeit eng korrespondierende Weiterung,
beobachten wir ebenfalls mit Blick auf die Erwerbsarbeit. In diese werden zunehmend
selbstbezogene und soziale Tétigkeiten hineinkopiert. Einfach nur arbeiten - das reicht nicht mehr.
Es muss dabei auch auf die eigenen Anteile an dieser Arbeit reflektiert werden. Es muss
selbstbeziiglich unter Einbringung der Personlichkeit und Subjektivitét gearbeitet werden, denn
diese soll as Produktivkraft eschlossen werden. Gezielt unterstitzt wird dies durch ,, Coaching*
oder Lernarrangements mit Selbsterfahrungs- und Prozessanteilen. Denn die Beziehungsprozesse in
Arbeitsgruppen, Teams und Projekten sollen rationalisiert werden. Das heif3t: es muss angesichts

zunehmend flexibler raumlicher und zeitlicher Rahmenbedingungen der Arbeit immer mehr in der

oL Vgl. hierzu auch das Kapitel Uber Wissensmanagement (2.4.)
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Arbeit Uber die Arbeit verhandelt werden. Kurz: es muss nicht nur inhaltlich gearbeitet werden,
sondern auch selbstbeziiglich und bezogen auf die Arbeitsbeziehungen bzw. im Hinblick auf die
Gestaltung der Organisation. Die Arbeit wird in die Arbeit wieder eingefihrt, sie wird reflexiv,
bezieht sich auf sich selbst. Gefragt sind , Arbeitskraftunternehmer” (Voss 1998, Voss/Pongratz
1998), ,reflektierte Praktiker” (Schén 1987) oder ,Symbolanalysten” (Baecker 1994, S. 91 im
Anschluss an Rabert Reich, vgl. Reich 1993, S. 189ff). Sie leisten — verkdirzt formuliert - in ihrer
Arbeit Deutungsarbeit Uber (ihre) Arbeit. Sie sind die Rationalisierer ihrer eigenen Arbeit, sie
kontrollieren sich selbst, sie organisieren sich selbst, sie optimieren sich selbst — zugespitzt: sie
arbeiten reflexiv daran, sich selbst besser ,verarbeiten” (ideologisch formuliert heifdt das:
ausbeuten) zu kénnen. Derlei Beobachtungen deuten darauf hin, dass das Arbeitskonzept der
modernen Gesellschaft sich von der am Produkt orientierten Arbeit zur von der Organisation
determinierten ,, Arbeit an der Arbeit” (Baecker 2003, S. 73f) entwickelt. Das bedeutet zweierlei:
,Die Arbeit des Selbst an der Arbeit des Anderen; und die Arbeit des Anderen an der Arbeit des
Selbst. Zwar geht es immer noch um Dinge, die (as Produkte) hergestellt oder (als
Dienstleitungen) zur Verfigung gestellt werden. Bevor man Produkt und Dienstleistung allerdings
zu sehen bekommt, hat man es bereits mit VVorgaben, mit Koordination, mit Kooperation usw. zu
tun, an denen (oft reflexiv) gearbeitet werden muss. Wir sind derart arbeitend Zeugen und Macher
einer ,Revolution“, deren Devise es ist, ,den stolzen Satz des 19. Jahrhunderts: ,,Wer arbeitet,
produziert.“ auszuwechseln gegen den in seinen Konsequenzen noch unabsehbaren Satz: ,Wer
arbeitet, kommuniziert.* Kann man sich das vorstellen: die eigene Arbeit nicht mehr am Stolz auf
das Produkt, sondern an der Gesprachsféhigkeit der Absichten und der Mittel zu orientieren?
(Baecker 2003, S. 18)

Das Konzept der Arbeit verdndert sich aso tendenziell von sachlich-produktorientierter
Ausrichtung zur sozial und organisational justierten, aber es wird - so die These — weiterhin
dominant fur die Selbstbeschreibung von Individuen, Organisationen und Staat bleiben. Befreit
von den Zuschreibungen von Miuhe und Qual, durch den Wolf von
Selbstverwirklichungsanspriichen gedreht, erscheint Arbeit nun als Arbeit an der Differenz der
Arbeit. Arbeit steht insofern fir eine gelungene Rationalisierung der Umstande des Lebens und
Arbeitens. Alles was jenseits dessen liegt — aso nicht ,Arbeit* ist — ist hingegen von Zufall und
Schicksal, Nicht-Determiniertheit und Beliebigkeit gekennzeichnet, Kategorien, die heutzutage eher
einen geringen Attraktivitdtswert haben. Also muss daran gearbeitet werden, diese weiter
zurickzublenden und die verbleibenden Zeiten und Raume gut auf- und abzuarbeiten. Das

geschieht via Reflexion. Dadurch sickert der Arbeitsbegriff immer weiter auch in digjenigen
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Lebensbereiche ein, die nicht von der Erwerbsdimension der Arbeit besetzt sind — siehe oben. Das
neue Sprachspiel der ,Work-Life-Balance” (Rolus 2003) umfasst die damit verbundene Balance-
Arbeit der Individuen zwischen Arbeit und Person.

Diese veranderte Qualitét der Arbeit und auch ihre quantitative Ausdehnung fihrt zu neuer ,,Mihe
und Qual“. Unter als prekdr empfundenen Zeitbedingungen werden deshalb immer haufiger auch
Stress, Uberlastung, Knappheit und Uberarbeitung beobachtbar - heute oft etikettiert als , burn

out“. Der wird dann therapeutisch oder supervisorisch aufgearbeitet. Viel Arbeit! >

3. Arbeit wird mit vermehrt Lernen gekoppelt.

Aus den markierten beiden Aspekten der ,Wissensarbeit” und der ,reflexiven Arbeit” l&sst sich
dieser Trend, der zum Thema dieser , Arbeit* fuhrt, schliissig ableiten. Die Form der Generierung,
Veranderung und Aneignung von Wissen ist ,,Lernen”, und Lernen ist auch digjenige Form, in der
die oben benannten Reflexions-, Deutungs- und oft auch die Selektionsprozesse aufzuheben sind.
Zudem stellen die stéandigen technologischen, arbeitsorganisatorischen und kompetenzbezogenen
Veranderungen immer wieder neue umfangreiche Lernanforderungen: so muss Fach- und
Methodenwissen erneuert werden, es missen Fahigkeiten zum Umgang mit Informations- und
Kommunikationstechnologie entwickelt werden, die sprachlichen Fahigkeiten missen erweitert
werden und nicht zuletzt missen auch die selbstbezogenen und soziaden Kompetenzen, die
insbesondere in team- oder projektformig organisierten Arbeitsprozessen verstérkt relevant
werden, auf- und ausgebaut werden. Ein weiterer nicht zu unterschétzender Hintergrund fur diesen
Trend ist der Kostenfaktor und die geringe Flexibilitét etablierter - und das meint zumeist:
seminaristischer — Lernformen und die hohen Flexibilitédtszuschreibungen von Lernprozessen, die
moglichst eng an die Arbeit angekoppelt sind.

Mit diesen Trends korrespondiert momentan eine Diskussion um ,Lernen im Prozess der Arbeit®
(Bergmann 2002, Severing 2003), ,arbeitsnahe Lernformen” ,arbeitsbegleitendes Lernen
(Schiersmann/Remmele 2002, Dehnbostel 2003) oder auch um das ,informelle Lernen®

%2 Zum hier angesprochenen Aspekt gibt es viele Belege — dle im Sinne dessen, was Jeremy Rifkin in seiner vidlzitierten
Arbeit Uber die ,Zukunft der Arbeit* schreibt: ,, Alleine in den USA kostet der Berufsstress die Arbeitgeber jéhrlich mehr as
200 Milliarden Dollar an Fehlzeiten, verminderter Produktivitét, Gesundheitskosten und Entschédigungen. In Grof3britannien
vermindert der Berufsstress das Bruttosozia produkt jedes Jahr um 10 %. Einem Bericht der ILO von 1993 zufolge ist der
Angtieg des Stressniveaus auf das hohe Arbeitstempo zurlickzufihren, das von den automatisierten Anlagen in Fabriken und
Biiros vorgegeben wird. Besonders folgenreich sei die Uberwachung der Mitarbeiter durch Computer.” (Rifkin 1995, S.
133) Das ist wohl nur noch durch die Uberwachung der Mitarbeiter durch sich selbst zu toppen — siehe ,Die neue
Betriebsamkeit”. Vgl. dazu das gleichnamige Kapitdl (1.2.).

69



betriebe lernen systeme Markierungen zur Situation

(Wittwer/Kirchhof 2003).>® Erwartet werden von dem Zusammenriicken von Lernen und Arbeiten u.a die
Aufwertung der Arbeit durch die Attraktivitét des Lernens, die Anreicherung von Arbeitsprozessen, die
Optimierung und Qualitatsentwicklung fur die Arbeit selbst. Gemeint sind damit Lernformen, die heute oft das
Lernen mit dem Attribut ,, Selbst* kombinieren und die z.B. a's Lernen mit dem Computer oder als Lernen durch
Beobachtung Form annehmen. Zudem werden dialogische Lernprozesse in Gruppen umfasst, z.B. in
Qualitétszirkeln, der Lernstattarbeit, bei Gruppenarbeiten im Rahmen von KV P-Prozessen, in der Projektarbeit,
auf Lerninseln usw. (Schiersmann/Remmele 2002, S. 37ff)

Empfehlungen zur Unterstiitzung des Lernens im Prozess der Arbeit (Bergmann 2002, S. 12

Gestalten ganzheitlicher Arbeitsaufgaben mit Spielraumen
Gestalten der Lernkultur

Zeitzuschlag fur Lernen

Installation von Problemldsegruppen

Arbeitsplatzrotation

Dokumentation von Arbeitserfahrungen

VV V VYV VY VYV 3

Weiterbildung

»Lernen bei laufendem Betrieb* - so heildt die plakative Perspektive, die traditionelle Grenzziehungen zwischen
Arbeiten und Lernen aufgibt. Insofern ist der oben zitierte Satz. ,, Wer arbeitet, kommuniziert.“ im Hinblick auf
den hier markierten Trend, aber auch im Hinblick auf die Idee, die in diesem Text verfolgt wird, bezlglich der
Form des ,Kommunizierens* zu modifizieren: , Wer arbeit, lernt.”

Ob das die Fortschreibung der angesprochenen ,, Revolution® ist, ob ihre Domestizierung oder auch die Chance,

diesein ihren Ambivalenzen und Widerspriichen zu gestalten, bleibt einstweilen offen.

1.1.4. Beobachtungen zum Beruf>*

Beobachtbar ist die Flichtigkeit des Berufskonzeptes und zudem seine Verbetrieblichung. Die Form des
,Berufs' hat die Karriere einer erfolgreichen gesellschaftlichen Verhandlungsrealitat hinter sich — ,der
Absolutheitsanspruch der Berufsethik hat sich Uberlebt”, so benannte es Horst Opaschowski (1997, S. 202) in
seiner Zukunftsstudie ,, Deutschland 2010°. ,Beruf* als Denk- und Begriffsschablone qualifiziert nicht nur
traditionell die Arbeit, sondern  wirkt auch gesellschaftlich stabilisierend und legitimiert
Ungleichheitsverteilungen. Unter den Bedingungen der skizzierten Veranderung von Arbeit ergibt sich aber

eine ,neue Beruflichkeit” als gleichzeitige (inhaltliche) Entberuflichung und (, funktionale") Verberuflichung.

5 Arbeitsbegleitendes Lernen wird von Erwerbspersonen als der wichtigste Lernkontext fur ihre berufliche Entwicklung
angesehen — 52 % der Befragten einer empirischen Untersuchung 8uferten sich dahingehend (Schiersmann/Strauss 2003, S.
150/151).

4 Vgl. zu den Verénderungen des Berufskonstruktes ausfiihrlich Orthey (1999, S. 25 — 37).
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Die Form des Berufs éndert sich damit. Eine in handwerklicher Tradition stehende Form von Beruflichkeit im
Sinne eines , Meisterschaftsmodells’, die auf die Kontinuitét und Stabilitdt der Qualifikation verweist, wird in
einem Modernisierungsprozess, der aufgrund der oben skizzierten Dynamiken durch permanente Verénderung
von Tétigkeiten und Qualifikationen gekennzeichnet ist, tendenziell durch eine qualifizierungsorientierte Form
des Berufes abgelost. Diese Form wird durch permanente Qualifikationsverénderung markiert — immer
unterwegs auf ,Bildungswanderschaft (Wittwer 2000). Die gesdllschaftliche Funktion scheint davon
(zunéchst) unberlihrt. Das Etikett bleibt und vermittelt Kontinuitét. , Beruf* bleibt — bei aller Fllchtigkeit
seiner Konzeption — ein erfolgreicher Alltagsmythos der Moderne. Er wird as Ordnungsmittel weiterhin
gebraucht und genutzt, vor allem um den Zugang zum Beschéftigungssystem zu regeln. Entberuflichte
Berufsarbeit braucht den Beruf als offene Form. Insofern kann gleichzeitig eine Verberuflichung beobachtet
werden — jedoch unter verdnderten Bedingungen von Beruflichkeit. Dazu werden zunehmend auch andere
Semantiken und Sprachspiele bemUiht, die Beruflichkeit in seiner veranderten Qualitét zusédtzlich beschreiben —
besonders aktuell erscheint das der ,,Employability”, wie Beschéftigungsfahigkeit heute nicht von ungefahr
genannt wird.”®

Diese Modernisierung des Berufes ist dabei insbesondere eine Verdnderung der Verzeitlichung von Tatigkeiten
in die Eigenkomplexitat des Berufskonstruktes. Dieses ist zum nur noch kurzfristig stabilen
Fahigkeitskonstrukt mutiert. Berufe sind demnach heute (etwas paradox formuliert) auf Dauer gestellte
Fahigkeitskonstrukte zur Verdnderung von Fahigkeiten. Indizien dieser Entwicklung sind die
SchlUsselqualifikationseuphorien der 80er und 90er, , lebenslanges* und neuerdings ja auch wieder ,,|ebendiges
Lernen®, , Kompetenzentwicklung“ und jingst die ,,Employability” (Geilder/Orthey 2003). Die Bezeichnung
,Beruf* wird vor diesen Entwicklungdinien vor alem noch durch ein systematisches und geregeltes
berufliches Lernen gerechtfertigt. ,Beruf* als Begriff wird dabei entweder ersetzt durch Begriffe mit htherem
Attraktivitétswert oder aber er wird weiterverwendet. Dabei wird jedoch nicht mehr notwendigerweise auf das
Berufshildungssystem reflektiert, der Begriff findet eher im altaglichen Sprachgebrauch seine Erweiterung im
Hinblick auf die gerade aktuelle Form der Erwerbsarbeit. Deshalb hdren wir auch heute noch die Frage: ,, Was
machst Du denn beruflich?* Potentielle Antworten deuten immer haufiger auf eine Erwerbsbiografie hin, die
mit Lernen und Kompetenzentwicklung fest gekoppelt ist. Die neue Ganzheitlichkeit des Berufes, die neue
Einheit von Arbeit und Beruf, ist insofern die permanente Veranderung durch berufliches Lernen. In einem
Positionspapier eines grof3en deutschen (mittlerweile: deutsch-amerikanischen) Technologiekonzerns heilét es
dazu Ende der 90-er Jahre: , Das Konzept der ,, Beruflichkeit” geht fur viele verloren. ,,Berufe’ entwickeln sich
zu kurzfristigen ,, Skillpaketen“. Identitét aus dauerhaften Berufen geht dadurch verloren. Qualifikation kann
dazu beitragen, andere |dentitétsstifter zu liefern.”

*® Dass damit auch eine langsame Ablésung vom Begriff des ,Berufs® angezeigt ist, kann zumindest angenommen werden.
Sprache — vereinfacht verstanden as Medium der Unterscheidung von Wirklichkeitsphdnomenen — im Sinne der
Bezeichnung, Beschreibung, Erklérung und Bewertung — zeigt ja in der Form, wie se Anwendung findet einerseits etwas
Uber den Statut der Wirklichkeitserfassung und sie wirkt andererseits auch auf die (Re) Konstruktion ihres
Phénomenbereichs zurtick.
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Das damit immer wichtiger werdende berufliche Lernen organisiert die Anschlussfahigkeit von
Arbeit und Beruf im Modernisierungsprozess. Und dieses Lernen findet - auch das eine
Modernisierungstendenz - zunehmend haufiger dort statt, wo auch gearbeitet wird (siehe oben).
Und dies ist der Betrieb. Lernen wird wieder mit Arbeiten gekoppelt (s.0.), es riickt dichter an
seinen Verwertungsort und seine Verwertungszeit heran. Das bedeutet, dass ,Beruf” - wenn
Uberhaupt - vom Betrieb und dessen Qualifikationsanforderungen her zu denken ist.® Jiingstes
Indiz des hier beschriebenen Trends ist das in den vergangenen Jahren a's arbeitsmarktpolitisches
Konzept in Umlauf gesetzte (bereits oben benannte) Sprachspie der ,Employability”
(Bundesregierung 1999 und Europdische Kommission 2000, kritisch Geif3er/Orthey 2003).
» Beschéftigungsfahigkeit” ist damit die individualisierte Kompensationsstrategie fur verfllchtigte
Beruflichkeit einschliefdlich ihrer stabilen Zeitmuster. Daflir miissen die Erwerbstétigen (oder auch
—losen) heute zu ,,Unternehmern in eigener Sache" werden — schllissigerweise werden mittlerweile
fleiBig staatlicherseits subventionierte , Ich-AGs* gegriindet. Deren Betreiber und ale anderen
Arbeitskraftunternehmer sollen ihre Bedirfnisse, Fahigkeiten und Kompetenzen erkennen,
einschdtzen und auf dieser Basis Beschéaftigungsangebote finden, auswéhlen und eine
Beschéftigung annehmen, oder eine neue eben. Dieses ,,Konzept“ l&uft auf das hinaus, was uns
heute allenthalben Rettung versprechen soll: Flexibilisierung. Diese Flexibilisierung bezieht sich auf
Arbeitss und Lebensverhdtnisse, konkret auch auf Zeitmuster, auf Orte und auf
Entlohnungsformen. ,,Manager* dieser Verhdtnisse wird der/die (potentielle, oder besser wohl
haufig: der ,virtuelle”) Mitarbeiterin. Abgesehen von der durchschimmernden Naivitét dieser
»Konzeption“ wird hier der Individuaisierungstrend im Sinne des , grof3en Zwangs zur kleinen
Freiheit* (Geisder/Orthey 1998) deutlich. Auf Verwertbarkeit angelegte Collagen aus zertifizierten
Teilqualifikationen muissen vom Individuum eigenverantwortlich so am Markt platziert werden,
dass seine Existenz gesichert werden kann. Sicherheit, die einst der Beruf in seiner Stabilitéat
vermittelte, wird nur mehr dber fluchtige und selbst im Fluss befindliche Konzepte wie
Schltsselqualifikationen, Kompetenzentwicklung oder ,, Sicherheit durch Mobilitat“ (,flexicurity*)
verfigbar gemacht. Ob das ausreicht? Immerhin fihrt es das Individuum in die selbst zu
verantwortende Ortlosigkeit ohne stabile zeitliche Referenzen. ,,Heute hier, morgen dort* — letztlich
geerdet in 6konomischen Kontextbedingungen der Betriebe und Mérkte. Aus diesem Spruch wird

angesichts dynamisierter Markt- und Konkurrenzbedingungen, die auf die Betriebe zuriickschlagen,

% Elke Gruber iberschreibt diese Entwicklung: ,Von den verberuflichten Arbeitnehmerinnen zu den betrieblichen
Arbeitskraftunternehmerinnen” (Gruber 2001, S. 205ff).
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auch immer ofter ein: ,,Heute hier, morgen fort!“ Aber dann gibt's ja ,, Newplacement” — auch dies
ein zwar zum Tell grofiziigig unterstiitztes, aber ebenfalls individualisiertes Konzept, das die
Unternehmer der eigenen Arbeitskraft zu neuen Beschaftigungsverhdtnissen fiuhren soll.
Lernchancen und —zwange gibt's dabei gratis dazu. Meist beschrankt auf Bewerbungstrainings ...
Im Personalabbauzwang fortschrittliche Betriebe offerieren darlber hinaus Lernchancen in
Konzepten wie ,New Graduates’ oder ,Time out® (Siemens). Zeiten werden zu Lernzeiten
umgewidmet, die pekunér attraktiv gemacht werden. Auf dass dann, wenn die Zeiten wieder besser
werden, die so durch Lernen ruhiggestellten Arbeitskraftunternehmer ihre Employability so
optimiert haben, dass sie mit frischer Kompetenz dem Arbeitsmarkt wieder zugefthrt und dort
verwertbar gemacht werden kénnen.

Dieser hier sprachlich zugespitzte Trend der Veranderung von Beruflichkeit bedeutet auch, dass das
Okonomische System der Betriebe durch die Kommunikationen, die ihm durch sténdiges
berufliches Lernen zusétzlich zugerechnet werden missen, seine Reichweite ausdehnt. Es erstreckt
sich via der Betriebe Uber Formen , beruflichen® Lernens immer weiter hinein ins restliche Leben.
Wie oben bereits angesprochen, sollen in besonders fortschrittlichen Betrieben die Mitarbeiterinnen
heute zu ,Unternehmern® werden — damit holen sich die Unternehmen via der Mitarbeiterinnen
dagenige Unternehmen, das sie nach aufllen darstellen wollen, ins Unternehmen zuriick. Sie
importieren sich Uber die derart umgewidmeten Mitarbeiterlnnen gleichwie selbst in sich selbst. Die
derart fur die betriebliche Dynamik ,genutzten“ und — das ist das Unternehmertum! - zugleich
verantwortlich gemachten, werden unter diesen Bedingungen auch zu Unternehmern des eigenen
Lebens. Und dieses wird zum unsicheren Unternehmen in starker Koppelung zum — oder um im

angeschlagenen Duktus zu bleiben: in starker Abhéngigkeit vom - 6konomischen System.

Die Dynamik der Entberuflichung und gleichzeitigen Verberuflichung durch Erwerbsbiografien,
die zu selbstverantworteten Lernbiografien werden, wurde hier bewusst zugespitzt dargestellt. Meist
erfolgt dies eher zugedeckt durch Hoffnungen auf Selbstverwirklichung und Autonomisierung. Die
hier fokussierte ,andere Seite® dieser Dynamik findet sich in den diesbeziiglichen
Diskussionszusammenhangen inner- und aul3erhalb der Betriebe eher selten. Sie stiinde ,, lernenden
Systemen* indes gut an - est durch die Aufhebung von Limitierungen ihrer
Reflexionsmdglichkeiten kdnnte eine solche ldee ihre Einldsung finden. Und Lernen moglich

werden.
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1.1.5.Beobachtungen , bei laufendem Betrieb”

Beobachtbar sind insofern Veranderungen der Betriebe. Sie sind mit den bislang angedeuteten
Dynamiken — meist an prominenter und einflussreicher Stelle — eng verbunden. Sie modernisieren
sich bei laufendem Betrieb. ,Veranderung® wird zur einzigen Kontinuitét und Stabilitét, zum
Antrieb fir neue Veranderung. Systemische Rationalisierungsideen in den Betrieben nehmen
System und Umwelt des Betriebes sowie Strukturen, Prozesse, Ereignisse, Elemente und
Funktionsdynamiken in den Blick.”” Die Folgen zeigen sich zB. in veranderten Arbeits- und
Betriebsformen und sie zeigen sich insbesondere an den Entgrenzungen der Unternehmen.
Einersaits zerfallen diese in lose gekoppelte Netzwerke von weitgehend selbstorganisiert agierenden
Projektteams, outgesourcten Funktionseinheiten und selbstandigen freien Mitarbeiterinnen.
Andererseits fihrt die Globalisierungswelle — wie diese zur Zeit ausgehend von den Impulsen der
Automobilindustrie zu beobachten ist — zu multinationalen Verflechtungen tUber Konkurrenz und
Produktgrenzen hinaus. Der laufende Betrieb wird dabei virtualisiert: von der frihen Form der
Briefkastenfirma hinein in die Welt des virtuellen Unternehmens im Netz. Betriebe verdndern ihre
Strukturen mit Bezug auf den digitalen Code. Sie erscheinen haufiger auf dem Bildschirm, als dass
sie oOrtlich sichtbar werden. Dadurch werden sie flichtiger — auch gegenlber staatlichen
Kontrollanspriichen. Sie verselbstdndigen sich im Netz und in globalen Ausmal3en. Das erweitert
die Optionen und Rationalisierungspotentiale. Ein Siemens-teleways (1) Video mit dem sinnfaligen
Tited ,Es dsnd die Menschen“ zeigt (1996) die glickliche Vision einer solchen Form von
Selbstorganisation und Arbeit. Diese findet voll vernetzt am sonnigen Badestrand, zuhause oder im
Cafe — jederzeit eben - att, die Persondauswahl orientiert sich an angesammelten
» Kompetenzpunkten“, alles ist hochflexibel und — im Film — hdchst produktiv und erfolgreich. Am
Firmensitz findet nur noch die Belobigung der virtuell Erfolgreichen stait. Sie erhaten eine
Plastikkarte, auf der neue Kompetenzpunkte und die Pramie geladen sind. Sichtbar von Fahigkeit
und Geld bleibt nur der Magnetstreifen. Der Film endet damit, dass der derart belobigte und
pekunér recht Uppig ausgestattete Mitarbeiter seiner Ehefrau in der haudlichen Idylle, die der von
der Firma gezahlte , Family-Coach* mit ermdglicht, am Notebook stolz seinen Kompetenzstatus

préasentiert. Der laufende Betrieb ist ins Heim tibergelaufen.®

S Vgl. zur Figur der ,, systemischen Rationalisierung” das Kapitdl (1.2.).

% Diese Schilderung bezieht sich auf den Film ,,Es sind die Menschen®, der im Rahmen der Vision , teleways 2004 1996 im
damaligen Siemens-Unternehmensbereich , Offentliche Kommunikationsnetze® entstand (verantwortlich: Anton Schméller).
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Wir beobachten insgesamt Auflésungen, Entgrenzungen und Weiterungen - kommunikativ
anschlussfahig gehalten as Flexibilisierung (siehe oben). Immer und Uberall alles im Fluss. Das
erhoht die Moglichkeiten: immer arbeiten konnen, immer einkaufen kdnnen, immer Bankgeschéfte
erledigen konnen — immer entscheiden missen, was jetzt gerade getan werden kann.
Flexibilisierung erhoht die Abhangigkeit von flexiblen Moglichkeiten. Sie zwingt zum Umgang mit
den wenig flexiblen Effekten und Folgen der Flexibilisierung. Es wird schwieriger, Leben und
Arbeiten zu trennen, es wird angesichts wechselnder Arbeitszeiten schwieriger, die Abholung der
Kinder aus dem Kindergarten zu organisieren und es wird unméglich, ohne bestimmte
Bedienerkenntnisse an sein Geld zu kommen. Mehr Flexibilisierung bedeutet auch mehr Zwang.
Und der erscheint wenig flexibel. Der , laufende Betrieb* verschiebt Grenzen — das ist eine seiner
zentralen Auswirkungen. Was aber nicht heif, dass es keine Grenzen mehr gibt. Der , laufende
Betrieb" hat die Markierung der Grenzen, die ihn bezeichnen, lediglich verlagert: in die Form der

Kommunikation und in die Form des Bewusstseins.

1.1.6.Beobachtungen zum Lernen

Angesichts dieser untibersichtlich mehrdeutigen Situation, die vor allem dort beobachtbar wird, wo
vieles sehr schnell auf Veranderung hin beobachtet wird - und das ist vor alem in den
Unternehmen der Fall - werden immer haufiger Formen nachgefragt, die diese unibersichtliche
Situation rationalisieren, sie also Ubersichtlicher machen wollen bzw. sollen. Und diese Formen
sind zunehmend héufiger p&dagogischer Art. Um diese Formen, die ich hier zusammengefasst als
Padagogisierung bezeichne, geht es in dieser Arbeit. Und um die Unternehmen, die Betriebe, den
»Laden“, wie dies Dirk Baecker (1993) ausdriickt. Denn die besinnen sich immer haufiger auf diese
Formen. Sie lassen sich immer 6fter beraten und seit Ende der achtziger, Anfang der neunziger
Jahre Uberschwappt uns aus den USA eine Welle von Sprachspielen, die Unternehmen lernen
lassen (wollen). Wir lesen seither von ,,Unternehmen auf der Schulbank®, von ,Unternehmen als
lernfahigen Denkfabriken* vom , Lebendigen Lernen im Betrieb*, befinden uns — hoffnungsvoll
formuliert - also offenbar auf dem Weg von einer ,belehrten zu einer lernenden Gesellschaft"
(Holzamer 1996). Auch die Palitiker scheinen in ihrer Ratlosigkeit neue Hoffnung zu schépfen: sie
entdecken gemeinsam mit den Bossen der Betriebe und der Spitzenverbande den sogenannten
»Rohstoff Geist”. Der soll den Standortvorteil schern, denn, so der Bundesbildungsminister, der
vor einigen Jahren zum ,Zukunftsminister* wurde: ,Wissen ist der wichtigste Rohstoff der
Zukunft“. ,Fir ein Europa des Wissens' pladiert auch die EU-Kommission, und die Delphi-
Befragung 1996/1998 zu Potentiadlen und Dimensionen der Wissensgesellschaft erkennt einen
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» Paradigmenwechsel zur Wissensgesdllschaft” (Bundesministerium fur Bildung und Forschung
1998, S. 99ff). Der Weg fihrt uns offenbar in eine solche ,, Wissensgesellschaft* und Lernen soll
der Schliissel zu dieser sein!® Das sind die beliebig ergénzbaren Lern-Einredungen die uns heute
begegnen. Die Welt wird zum Lernproblem gemacht. Dies féllt uns spétestens dann auf, wenn die
Politiker ihren ebenso ahnungslosen Gegnern vorwerfen, sie hétten ,ihre Hausaufgaben nicht
gemacht”. Diese Lern-Einredungen stabilisieren die Illusion, mit Lernen diese unibersichtliche
Situation immer wieder neu rationalisieren, aso reflexiv bewdtigen zu konnen. , Reflexive
Modernisierung” (Beck 1993, Beck/Giddens/Lash 1996) nennt dies die Sozialwissenschaft - und die
Reflexivitdt wird durch das Erfolgsmodell Lernen mdglich (nachdem die Verdnderungsmodelle
Revolution und Krieg als gescheitert angesehen werden konnen). Lernen wird damit zum Reflex,
mit dem auf auftretende Probleme reagiert wird und zur Universalmetapher, besonders fiir die
Betriebe. Die lassen sich dafur sogar Preise verleihen. Kein Wunder, denn sie wollen ja lernen
lernen. Das heifldt zuallererst einmal: sie wollen as lernend beobachtet werden, bzw. sie
beobachten sich auf Lernen hin. Und das bedeutet immer auch: sie beobachten sich auf
Veranderung hin, denn die ist mit dem Lernen immer gekoppelt - das ist Alltagswissen und
inshesondere schmerzliche Erfahrung al derer, die sich in der Schule veréndern mussten. Und
diese Beobachtung und ihre Bezeichnung mit dem Begriff des Lernens vermittelt die Losung des
oben angedeutet komplizierten Problems der unibersichtlichen Situation. Um diese Situation, um

dieses Problem geht esin diesem Text mit Blick auf die Betriebe. Sie werden daraufhin beobachtet.

Dies ales macht deutlich: ,Bildung® wird zum Kommunikationsmedium fur die neue
Untibersichtlichkeit und diese nimmt im Lernen eine Form an, die es erméglicht, damit
zurechtzukommen.® Die attraktiven gesellschaftlichen Einredungen sind Lern-Sprachspiele:
Individuen, hochkomplexe Systeme, 6konomisch ausgerichtete Unternehmen, die Gesellschaft - sie
alle reden sich ein, lernen zu konnen und lernen zu wollen. Damit wollen sie ihre Probleme, die
Selektionsprobleme sind, l6sen. Bildung und besonders berufliche (Weiter-) Bildung ist das
Muster, mit dem immer haufiger auf Verédnderungen und auf Probleme reagiert wird. So kénnen
auch notorische Verkehrssinder ihr Flensburger Punktekonto durch eine Lernanstrengung

reduzieren. Wenn — wie vor Jahren geschehen - ein kleines Auto angesichts eines nordlandischen

% Elke Gruber (2001, bes. S. 100ff) rekonstruiert in einer padagogischen Perspektive die Wissensgesdllschaft kritisch als
Ausdruck gesellschaftlicher Modernisierung - auch bezogen auf die Funktion von Bildung und Weiterbildung.

€0 Vgl. zu einer genauen Differenzierung, der hier in Anschlag gebrachten Begrifflichkeiten ,, Medium® und ,,Form* Orthey
(1999, S. 145ff) bzw. das Kapitel Uber Lernen (2.1.) in dieser Schrift.
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Elches umkippt, lesen wir anschlief3end in ganzseitigen Anzeigen: , Elchtest bestanden. Wir haben
dazugelernt.” Eine Grof3bank, die seit Monaten ankindigt, sich um die Details zu kiimmern,
wéhrend die Kunden leben sollen, lasst diese nun in einer grof3en Kampagne verlautbaren: , Ich
werde in Lernen investieren!*

Dies dles ist bezeichnend fir den ,Reflex”, der in den Alltagssprachspielen des lebendangen
Lernens auf Dauer gestellt wird. Bildung stellt den Faktizitdten, mit denen sich soziale und
psychische Systeme unter M odernisierungsbedingungen konfrontiert sehen, reflexive Angebote der
Deutung gegeniber, die neue Orientierungen, Sicherheiten und Handlungsverdnderungen
ermdglichen. Das ist Reflex und Reflexivitét gleichermal3en: Lernen wird — zugespitzt
versprachlicht - zur ,, reflexiven Reflexzone® .

So konnte es sein. Aber auch anders. Dafir sorgt die Riskanz der heutzutage allerorten aller Zeiten

maoglichen Stérungen.

1.1.7.Beobachtungen von Stérungen - stérende Beobachtungen®

»Storungen”, die ja vor alen Dingen Stérungsbeobachtungen derer sind, die sich gestort fuhlen,
sind Kennzeichen einer ,, Zeit der Modernisierung® (Orthey 1998a, 1999) - einer Zeit, die sich Uber
die Fahigkeit zu permanenter Verdnderung definiert und die gleichzeitig mit dieser permanenten
Veranderung standig Uberfordert ist. Dies ist eine Zeit des Mdoglichkeitszuwachses fur alle,
ausgenommen den wenigen Glicklichen oder - je nachdem auch - Ungllcklichen, die im
afrikanischen Urwald sitzen und die keinen Internet-Zugang besitzen, die keine
industriegesellschaftlichen Konsumbedurfnisse und -moglichkeiten haben und die auch nicht
leben, um zu arbeiten, sondern die nur arbeiten, um Uberleben zu kdnnen, die keine Zeitknappheit
spuren und keine Terminkalender fuhren. Wenn diese nicht verhungern missen bzw. sich nicht
gegenseitig totschief}en, sind sie und wenige andere, die auf Bergalmen oder in Einhandseglern
sitzen, wohl glucklich. Alle anderen, die fortschrittlichen modernen Menschen, schétzen sich
dagegen glucklich, wenn ihnen immer mehr méglich wird. Danach streben sie - denn dies ist das
Steigerungsprinzip sowohl ihrer Aufgekléartheit als auch ihres Kapitalismus. Und dadurch wird das
Leben - oder das was sie dafiir halten - immer schwieriger fir sie. Sie haben Entscheidungs-, also
Selektionsprobleme. Sie kdnnen nicht alle Moglichkeiten gleichzeitig nutzen, sie kénnen - trotz der
Maoglichkeiten der mobilen Kommunikation - nicht alles gleichzeitig tun. Sie mussen die ihnen

zugangliche Komplexitét und Untbersichtlichkeit in einem Nacheinander organisieren.

61 Vgl. zum Aspekt der ,, Storung” mit dem Fokus des Lernens die Kapitd Uber ,, Irritationdernen” (3.7.) und Lernen (2.1.).
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Komplexitat

Von ,Komplexitét“ kann in Anlehnung an Niklas Luhmann gesprochen werden, wenn

1. ein System eine grof3e Anzahl von Elementen aufweist, die

2.in einer grof3en Zahl von Beziehungen zueinander stehen kénnen, die

3. verschiedenartig sind und

4. von Zahl und Verschiedenartigkeit her zeitlichen Schwankungen unterworfen sind (Baecker
1994, S. 113/114)

Die von den vielfaltigen Moglichkeiten Uberforderten miissen Ordnung schaffen. Das ist der
Standardreflex auf Komplexitét: Vereinfachung. Und das schaffen sie Uber Differenzierung: sie
fuhren Zeitplaner, differenzieren ihre Zeit, das, was sie tun und auch ihre sozialen Kontakte. Aber
nicht nur sie, die Menschen, missen Ordnung schaffen. Auch die Betriebe schaffen Ordnung in
ihrer Komplexitét durch Differenzierung. Sie verdndern sich in Teilsysteme bzw. differenzieren
intern funktional wichtige Leistungen aus, die sie fiir angemessene Reaktionen auf die Komplexitét
der Umwelt des Ladens brauchen. Dies erscheint as beliebte, nichtsdestoweniger kurzsichtige
Vereinfachungsstrategie, die daher rihrt, dass Komplexitét als Problem beobachtet und gedeutet
wird. Dabei ist die Vereinfachungsreaktion auf Komplexitét nicht weniger problematisch, denn
morgen konnen wir sicher anders vereinfachen, anders ordnen als heute und gestern, und wenn
wir andere Menschen fragen, wirden diese auch eine jeweils andere Ordnung schaffen. Eine
andere Art von , Ordnung schaffen* erschliefdt sich uns, wenn wir beginnen, Komplexitét nicht als
Problem, sondern als Lésung zu beobachten und zu verstehen. Dirk Baecker (1994, S. 115) hilft
uns weiter: ,Wenn man Komplexitdt als Losung betrachtet, gewinnt man die interessante
Frageperspektive, fur welche Probleme Komplexitét die Losung ist.“ Dasist sicher eine interessante
Frage und es deutet einiges darauf hin, dass die Betriebe sie derzeit zu beantworten suchen. Denn
sie verlagern einerseits Komplexitdt nach auf¥en, entlasten sich aso durch ,Just-in-time-* oder
,Outsourcing-“ Konzepte und holen sich andererseits Komplexitdt herein, indem sie sich
beispielsweise beraten lassen oder indem sie lernen wollen oder indem sie ihre Arbeitsformen
anders organisieren. Sie begegnen damit - so kann man pauschal sagen - der auf3eren Komplexitéat
mit innerer Komplexitdt als Losung. Sie holen sich das in ihr Inneres, was ihre Umwelt
auszeichnet und hoffen, damit angemessener reagieren und agieren zu kénnen. Fir digenigen, die
ideologisch auf die Produktivitdt der Unordentlichkeit festgelegt sind, aso die zivilisierten

Versionen der Uberzeugten Chaoten vergangener Beinahe-Revolten, die spétestens beim Ordnungs-
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und Vereinfachungsargument (&chzend) auf die Barrikaden springen und die Produktivitét der
neuen Unordentlichkeit reklamieren wollten, fir diese muss eine solche Entwicklung Balsam sein.
Diese Wohltat wird nur dadurch eingeschrankt, dass diese Unordentlichkeit als Ordnungsstrategie -
also: Komplexitat als Losung angesichts zunehmender Umweltkomplexitét - kein Sieg der
Unordnung, ondern ein Ordnungsgewinn ist. Denn in dieser ,unordentlichen® Version bedeutet
Differenzierung nicht notwendigerweise, immer kleinere Schachteln so lange aufeinander zu
stapeln, bis der Turm unter der eigenen Last zusammenstiirzt. Differenzierung bedeutet hier auch
die Differenzierung in neue Unordentlichkeiten, die wir z.B. in den neuen Arbeitss und
Soziaformen in den Betrieben in Projekt-, Team- und Gruppenarbeit oder in virtuellen
Unternehmen  beobachten  konnen.  Auch diese Formen sind  Produkte von
Differenzierungsprozessen, die darauf angelegt sind, Komplexitét mittels der Ausstattung mit
Komplexitét zu bewdéltigen. Und dafir ist es neuerdings eine beliebte Strategie, sich das ins eigene
Innere zu holen, was in der Umwelt des Systems beobachtet wird. Bei den Betrieben bedeutet dies
heutzutage, dass sie sich - und dies macht die neue Qualitét ihrer Systemdifferenzierung aus -,
digjenigen Turbulenzen hereinholen, die sie draulen stéren. Wenn also die Lernfahigkeit eines
Betriebs als System darin besteht, sich seinen Umweltveranderungen anzupassen, dann bedeutet
dies in diesem Fal einen ,Lernerfolg‘. Die Betriebssysteme haben gelernt, dass sie der
unubersichtlichen Umweltkomplexitdt am besten mit innerer Komplexitét begegnen. Sie halten dies
offenbar flr eine geeignete Strategie: aufleren Komplexitatsbeobachtungen wird mit innerer
Komplexitat begegnet, der Ordnungseffekt besteht darin, Unordnung zu schaffen. Dies nur zur

Beruhigung der Chaos- und Synergiebesessenen.

Und digenigen, die jetzt Beliebigkeiten wittern und dem Schreiber wiitend das postmoderne
»anything goes* entgegenschleudern, digjenigen sind einem weiteren Merkmal von Modernisierung
auf der Spur: der Paradoxierung. Ich will dies am vorhin erléuterten Merkmal der klassischen
Differenzierung verdeutlichen. Die Ordnung der Welt und der Gesellschaft in viele kleine
Schachteln, die spezidisiert je bestimmte notwendige Funktionen erflllen kdnnen, fihrt
vordergrindig betrachtet zur Mal3stabsverkleinerung: die Schachteln werden kleiner. Aber diese
Mal3stabsverkleinerung ist nicht ohne gleichzeitige Mal3stabsvergrofierung zu haben (Loo/Reijen
1992, S. 35ff). Die funktional differenzierten kleinen Schachteln missen kommunizieren und
mussen koordiniert werden oder sich selbstorganisiert koordinieren. Sie missen - selbst
hochspeziaisiert - mehr als vorher zusammenarbeiten mit anderen, die fir ihre Speziaisierung

notwendige Leistungen erbringen oder fir die sie selbst notwendige Leistungen anbieten. Das
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heif%t, dass ein in kleinen weitgehend autonomen Projekt-Teams organisiertes fraktales
Unternehmen gleichzeitig einen hohen Koor dinationsaufwand produziert. Viel Autonomie bedeutet
also andererseits auch viele Abhangigkeiten - und dies gleichzeitig. Dieser Widerspruch - hier am
Beispiedd der Differenzierung und der MalRstabsvergrofRerung und  Mal3stabsverkleinerung
verdeutlicht - ist ein nicht auflosbarer. Er besagt, dass das eine nicht ohne das andere (das
Gegenteil, die gegenlaufige Nebenwirkung) zu haben ist. Will man Individualisierung, hat man
neben der Freiheit und der grof3en Selbstandigkeit und Selbstverwirklichung auch gleichzeitig
Gefuhle von Ohnmacht und Machtlosigkeit - dies ist eine Standarderfahrung unserer
individualisierten Gesellschaft. Und die Nebenwirkung, das nicht zu verhindernde ,auch”, das
immer dabei ist, kann auch wichtiger werden as das eigentliche Motiv oder Thema. Im Falle
unserer 6kologischen Umweltproblematik werden die Nebenwirkungen plétzlich wichtiger als die
eigentlichen ©konomischen Antriebskréfte des Wachstums. Das macht die Phase der
modernisierten Moderne aus, in der wir uns zur Zeit beobachten kdnnen. Die Risiken und
Nebenwirkungen, die Stérungen der eigentlichen Motorik werden zu zentralen Themen und
Problemen - und niemand kann sich ihnen entziehen: das Risiko wird allgegenwartig, die Riskanz
zum Dauerzustand. Das ist die vollends eingel0ste , RisikogesdlIschaft* (Beck 1986), die uns Ulrich
Beck bereits Mitte der 80-er ,aus gegebenem Anlass® (wie er sein Vorwort betitelte) als
Deutungsschablone angeboten hatte — wir hatten es damals gerade unter anderem mit den
entgrenzten Risikofolgen der Reaktorkatastrophe von Tschernobyl zu tun. Diese Risikogesellschaft
entfaltet angesichts dessen, was Manuel Castells jingst as , Netzwerkgesellschaft* (Castells 2003)
etikettierte, neue Dynamiken. Cagtells umspannt mit der Netzwerkmetapher verschiedene
Netzwerke: die technologischen Netzwerke mit dem Medium WWW, das globa vernetzte
Wirtschaftsnetzwerk, Netzwerk-Unternehmen, netzwerkartige Organisation von Arbeit, sozide
(durch computervermittelte Kommunikation veranderte) Netzwerke, Strome (z.B. internationaler
Finanzzusammenhange) usw. Diese ,postmodernen gesellschaftlichen Netzwerkstrukturen
erzeugen neue nicht weniger riskante Dynamiken als die Strukturen der Moderne — zu denken ist
hier beispielsweise an das seit dem 11. September 2001 gefirchtete , Netzwerk des Terrors® oder
auch die durch Folgen von Vernetzungsstorungen entstandenen kapitalen Stromausféle in den
USA und Italien im Jahre 2003.

Die netzwerkférmige Superstruktur einer globalen Gesellschaft besteht aus einem komplexen
Beziehungsgeflecht aus Macht, Technik, Information und Kapital, deren Dynamik nur noch in
analytischen Fragmenten zu bestimmten Ausschnitten, gewagten hochabstrakten Sprachformen

oder als , Rauschen” beschrieben werden kann. Die Zusammenhange verschiedener Systeme
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bleiben intransparent, nichtsdestoweniger - oder gerade: deshalb! - werden sie zum Gegenstand
neuer Spekulationen. Wir erkennen dies z.B. an den Diskussionen, die Uber die Hintergrinde des
11. September 2001 oder der amerikanischen Interventionen im Irak entstanden. Diese
Spekulationen bilden neue Risikooptionen im globalen Netzwerk. Neben den virtuellen Dynamiken
der Bilderfluten (siehe oben) sind es also zudem die Kréfte der Spekulationen, die uns eine neue
Qualitdt von Unubersichtlichkeit und Unberechenbarkeit bescheren (Lebt Osama Bin Laden noch?
Wo befindet sich der gestirzte irakische Diktator? Gibt es Massenvernichtungswaffen oder gibt es
keine im Irak?) Diese Spekulationen konnen letztlich auf den Netzwerkcharakter zurlickgefihrt
werden — denn Klar ist: es darf jedenfalls spekuliert werden, dass alles irgendwie mit anderem
zusammenhangt. Wenn fur die Moderne der Markt ein bestimmendes Qualitétselement gewesen
sein konnte, dann kdnnte dies fir die sogenannte ,, Postmoderne” (Orthey 1999, Postmoderne.doc)

das , Netzwerk" nebst seiner realen, insbesondere aber seiner spekulativen Folgen sein.®

Bel al dieser paradox untbersichtlichen Dynamik scheint alles auch noch immer schneller zu
gehen - das soll es ja auch: die , Zeit der Modernisierung” ist auch die Zeit der Beschleunigung.®
Wer schndler ist, verdient besser, wer zu spat kommt, den bestraft wenn schon nicht das Leben,
dann doch mindestens die Konkurrenz oder der Markt. Es geht um ,schnelle Zyklen®, der
Wettbewerb wird zum , Zeitwettbewerb* (Meyer 1994), der sich — so Karlheinz Geifdlers These —
auch individuell in die , Vergleichzeitigung” (Geilller 2004) verdichtet.

Beschleunigung in Zahlen

Nach einer diteren Allensbach-Umfrage fir die Zeitschrift ,natur® empfanden Anfang der 90-er
Jahre 80% der Bundesbiirger (Ost: 81, West: 79), dass sich alles viel zu rasch verandert. ,, Wenn sig
selbst bestimmen kénnten, ginge es geméchlicher zu.“ ,, Dass Zeit schnell vergeht, empfand 1977
jeder flnfte Westdeutsche. Heute glaubt dies nahezu jeder vierte im Westen (23 Prozent).“ Und, mit
der Perspektive , Stress* befragt: ,, Eine Mehrheit - 80 Prozent im Osten, 71 Prozent im Westen -
glaubt, ,die anderen” seien sténdig unter Zeitdruck. Die Frage nach der eigenen Stress-Situation
brachte ein ganz anderes Ergebnis: 57 Prozent im Osten und 61 Prozent im Westen betrachten sich

82 \/gl. zum Aspekt des Netzwerkes im Hinblick auf ,lemende Systeme* das Kapitel , Netzwerke fiir lemende Systeme*
(35). Vdl. in ener kritischen Perspektive dieser , Regierungstechnik” den Beitrag von Kaufmann (2004). Die neue
Regierungstechnik des Netzwerkes zeigt sich doppelbodig: ,,as die Freiheit, sich spontan und kreativ der algemeinen
Dynamik anzupassen. Auf dass der Mensch zum Fisch werde — oder zum Projekt, zu einer Art Paket, das sich permanent
readressiert” (ebd., S. 188).

8 Eine Rekonstruktion dieser Entwi cklung (Startphase 1450 — 1800, Beschleunigungsphase 1800 — 1950, Tempophase seit
1950) findet sich in der ,, Kulturgeschichte der Beschleunigung®* bei Borscheid (2004).
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selbst als nicht gehetzt. Die Diskrepanz lasst sich vielleicht damit erklaren, dass viele Uber den
raschen Lauf der Zeit doch nicht allzu unglticklich sind und ihn keinesfalls als Stress, sondern als
Anschub betrachten. (...) Insgesamt allerdings behalt der Stress die Oberhand, wenn die Deutschen
Uber den Lauf der Zeit Auskunft geben. In Westdeutschland sprechen seit Anfang der neunziger
Jahre noch 29 Prozent von langweiligen Sonn- und Feiertagen, in Ostdeutschland sogar nur 26
Prozent." (Natur Magazin 1993, S. 38)

»Zeit" ist angeblich das meistgebrauchte Wort der deutschen Sprache - und dies ist kein Zufall.
Denn sie dient as beobachterabhdngiges Referenzsystem. Sie stellt eine Fiktion, ein
Ordnungsmodell dar, die hilft, sich selbst und andere zu bestimmen und zu verorten, um zu
ordnen, zu koordinieren und zu rationdisieren. Und wenn die Beobachter sich unter
uniibersichtlichen hochkomplexen Bedingungen wahnen, brauchen sie immer haufiger und in
immer kirzeren Zyklen eine Referenz, also einen Bezug, um sich und andere weiter zu verorten,
um anders zu koordinieren, neu zu ordnen und aternativ zu rationalisieren. Das heild, sie
verandern die Zugriffsfrequenz auf dieses fiktive Referenzmodell - sie , brauchen immer mehr und
immer schneller aufeinanderfolgend die Zeit - haufig um Zeiten zu synchronisieren und zu
koordinieren. Und dies fuhrt zur Wahrnehmung von Beschleunigung, also des ,,immer schneller”,
und andererseits zur Wahrnehmung von Knappheit.%* Denn die Zeit, die man sich selbst zuschreibt,
wird Uberfrachtet und Gberfordert durch die vielen Mdglichkeiten, etwas in ihr, vor allem aber mit
ihr zu tun. Es gibt zu viele Mdglichkeiten der Verortung, der Koordination, der Rationalisierung:
Das Erleben wird durch Erwartungen Uberfordert (Luhmann 1968). Immer mehr immer schneller -
so die Beobachtung unserer Welt, deren Prinzipien demzufolge immer mehr das ,immer und
Uberal” und das , non-stop” werden. Beim Leben - und beim Arbeten. Und dies macht die
Situation nicht gerade weniger untibersichtlich.

Alles geht immer nur irgendwie immer schneller weiter - so resigniert mancher und macht weiter
mit - was kann man auch sonst tun? Und damit erscheint das Merkmal der Verselbstandigung,
besser wirde man wohl sagen: Verselbstbeziglichung - landl&ufig ist von der vielbeschworenen
»Eigendynamik” die Rede. Dies meint vor allem, dass Systeme in Anbetracht der eben vorgestellten
zunehmenden Umweltkomplexitét dazu neigen, auf sich selbst zu schauen und dabei (reflexiv) die

eigene Beschaffenheit in den Blick gerét. Das fuhrt zu einer Dynamik des ,, Mehr-desselben”, einer

% Dies filhrt zur anhatenden Konjunktur des Zeitmanagementthemas nebst entsprechender Ratgeberliteratur mit oft
technokratischen Ansétzen zur weiteren Rationadisierung des Umgangs mit der Zeit. Selten eher differenzierte Wege zum
persdnlichen Zeitwohlstand, wie bel Schlote (2002): ,Ach Du liebe Zeit!*

Vgl. zum Zusammenhang von Lernen und Zeit auch die beiden Ausschweifungen ,, Zeit zu Lernen® und ,,Ach, Du liebe Zeit*
in diesem Text.
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selbstbeziiglichen Bestandserhaltungstendenz. Es geht selbstbeziiglich , eigendynamisch® weiter,
konkret: der Staat neigt zu mehr Staat, Verwaltungen neigen zu immer mehr Verwaltung, Betriebe
zu mehr Betrieb, Organisation zu immer neuer Form der Organisation! Dies ist weniger eine
skeptische Bewertung als es zunéchst erscheinen konnte. Denn Selbstbeziiglichkeit kann ja auch
meinen, die Umweltverdnderungen nicht aus dem Blick zu verlieren, sondern sie as
Umweltverénderung bezogen auf den inneren Zustand des Systems zu beobachten. Hinter dieser
Annahme steckt die Theorie selbstreferentieller, autopoietischer Systeme (Luhmann 1993a), d.h.
also geschlossener Systeme, die sich reproduzieren und differenzieren nach Mafgabe der eigenen
Struktur. Dies bedeutet nicht, die Umwelt aus dem Blick zu verlieren, sondern nur - und dies
erscheint , redistischer” - sie aus dem Blick des Systems in den Blick zu nehmen. Die entstehende
Reproduktions- und Differenzierungsdynamik ist eine selbstbeziigliche - und es gibt die Gefahr
tatsdchlich, die Umwelt ,zu vergessen“. Dabei konnen wir gerne an aufgebldhte
Verwaltungsapparate denken, die sich ausschliefdich mit sich selbst zu beschéftigen scheinen. Auch
bei diesem Merkmal zeigt sich also die moderne Ambivalenz - oder die postmoderne
Uneindeutigkeit: der selbstbezligliche Blick zeigt mehr, der selbstbeziglich verengte Blick zeigt
weniger und wird zur Gefahr. Das Mehr an Mdglichkeit birgt gleichzeitig die Riskanz, dass eben
dieses Mehr an (hier selbstbeziiglicher) Moglichkeit zur exklusiven Gefahr der Bestandserhaltung
wird - und dabei haben wir das traurige Schicksal der gewaltigen Dinosaurier im Kopf und uns
Uberfalen schlimme Phantasien zum Schicksal sogenannter Technologiekonzerne, die immer nur
Mehr-desselben-Produkte hervorbringen. Die verselbsténdigte Eigenlogik produziert die
bestandsgefahrdende Stérung.

1.1.8.Moder nisierungs-Beobachtungen

Dieses Durcheinander, das sich unserem zuspitzenden Beobachterblick bietet und das Denken in unserem Kopf
bestimmt, bezeichnen wir verlegenheitshalber oft mit der Vokabel der ,Modernisierung” - eine der vielen
Verlegenheitsvokabeln, die wir angesichts zunehmender Hilflosgkeit bei der Benennung dessen, was nur noch
schwer zu bezeichnen ist, erfinden. In den Betrieben und besonders bei ihren Beratern wird dies semantisch
verfeinert und heif¥ dann z.B. ,re-enginering”, , kaizen“, , lean” oder irgendwie anders schlank. Jedenfalls wird
es standig erneuert - es muss ja auch sténdig neu verdient werden. Wir lassen es deshalb an dieser Stelle bei der
Modernisierung. Das ist die bevorzugte Einredung einer fortgeschrittenen Moderne, die niemals an ihr Ende
gelangt.®

® Etwas genauer bin ich zu diesem Thema an anderer Stelle, vgl. die , Zeit der Modernisierung” (Orthey 1999). Grundlegend
vgl. Loo/Reijen (1992), in padagogischer Perspektive bezogen auf Bildung und Weiterbildung Gruber (2001).
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Genauer hinschauend, erscheint Modernisierung als die begriffliche Globalformel fir die
dynamische Differenz zwischen Altem und Neuem - oder, um der Verscharfung der Moderne, die
durch die Postmoderne in den Blick riickt, gerecht zu werden, fUr die Differenz zwischen der
Beobachtung von Neuem und potenziell Neuerem. Diese Globaformel verwehrt sich gegen
normative Hintergrinde oder Festlegungen von Erklarungsansétzen fur Verénderungen, die in
Begriffen wie z. B. Aufkldrung, Klassenkampf, Emanzipation oder auch Technologisierung oder
Informationisierung mitschwingen. Die Formel ,Modernisierung” ist somit hinreichend konkret,
um konsensféhig zu sein, aber auch hinreichend beliebig, um unterschiedlich verstanden zu
werden. Darin liegt Attraktivitat. Diese Attraktivitét betrifft die Kommunizierbarkeit, die durch die
Gleichzeitigkeit von Unschérfe und Anschlusswert ermdglicht wird und dadurch zu neuem
Kommunikationsbedarf fihrt. Sie macht sich in der Begriffskonjunktur bemerkbar. Es werden also
auch zukinftig wohl offentliche  WC-Anlagen, Wohnungen, Betriebe, Belegschaften,
Maschinenparks, Berufshilder, Autobahnen, Eisenbahnunternehmen, Arbeitsverwaltungen, Gesetze
usw. modernisiert werden, auch wenn sie (eigentlich) nur renoviert, tapeziert, verkleinert,
entlassen, erneuert, entsorgt, ausgebessert, privatisiert oder gar nicht verandert werden.
»Moderniserung® passt universell, und das auch dann, wenn sonst nichts mehr passt. Oder wenn
nichts mehr passen darf, wenn also Okonomisierung oder Rationalisierung in der Semantik, die sie
eigentlich bedeuten, verschleiert werden sollen. Modernisierung kommt gerade recht, genief3t
hohen Akzeptanzwert und es schwingt auch noch so etwas wie , Optimismus®, , Engagement”,
»Progressivitét* und ,, Verbesserung” mit, ein idealer Begriff unter den Bedingungen der Zeit, in der
er Konjunktur feiert - eigentlich aber ein Un-Begriff.

An solch begriffskritischer Beleuchtung wird deutlich, dass Modernisierung als Global begriff selbst
Produkt von ,Modernisierungsdynamiken® ist. In der ,altéglichen* Deutung des Begriffes wird
etwas sichtbar Uber die Beschaffenheit dieser Dynamiken. Es besteht Klarungs- und Erklarungsbe-
darf Uber diese Verdnderungsprozesse, denn Klarheit ist (als selektiv gewonnene , Sicherheit*)
Grundlage von Handeln. Diese Klarheit kann aufgrund der sich beschleunigenden Abfolgen der
Veranderungszyklen zunehmend nur noch durch Rickgriff auf Kategorien gewonnen werden, die
sich durch Konsensfahigkeit Uber Beliebigkeit auszeichnen. Das zu Klarende wird mit dem zu
Klarenden erklart und vermittelt unvermittelt die nétige Klarheit. Nur mit dieser schnellen
Klarheit kann noch gehandelt werden. Denn das erforderliche Handeln as Folge von Mo-
dernisierungseffekten erfolgt unter den gleichen Bedingungen wie die Veranderungen der Effekte,
auf die sich dieses Handeln bezieht. Das heif¥, dass die Differenzen zwischen Neuem und Neuerem

sich zunehmend schneller wiederholen. Modernisierung vermag diesen Zustand zu bezeichnen,
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ohne ihn zu beschreiben - und treibt diesen Prozess genau dadurch weiter beschleunigend voran.
Modernisierung, das ist nicht ,,immer ofter*, sondern ,,immer”. Der Begriff passt in seiner altags-
sprachlichen Semantik auf dieses ,,immer*, er ist kompatibel mit den Unterschiedlichkeiten der
Bezugssysteme und ihren Rationalitdten und Sprachspielen. Diese Kompatibilitdt schopft der
Begriff auch daraus, dass er nicht mit der Vorstellung einer zielorientierten Vollendung der
Moderne belastet wird, der Begriff vermittelt vielmehr den Prozesscharakter der
Moderneentwicklung. Immer anders weiter! Der Begriff konditioniert sich damit quasi selbst.
Wilhelm Busch hat uns - und dies ist in diesem Durcheinander hilfreich - dafir den Begriff des
»universalsacks* beschert. Und in diesen passt eine Menge hinein.

Der dlgegenwértige ,,Unruhezustand“, der die Normalitédt dessen darstellt, was der Begriff
»Modernisierung* beschreibt, Iasst die (institutionelle und individuelle) Bewéltigung der Ubergange
von Neuem zu Neuerem immer schwieriger werden, verunmaoglicht zunehmend den wichtigen
Abschied von Altem ds Voraussetzung eines sinnvollen Beginns des Neuen: Das Leben ,,von der
Hand in den Mund“, ein , Hasten ohne Rasten®, das kaum noch Schliisse und Abschiede zul&sst,
aber permanente Neuanfénge bedeutet, ist , Realitdt”, bzw. besser: der Schein von Realitét unter den
Bedingungen von Modernisierung.

Modernisierung als Unruhezustand immer schnellerer Abfolgen heif3t in ihrer paradoxen
Pointierung ,, Es bleibt alles beim Neuen!* Und wie sich dieses paradoxe ,,beim Neuen bleiben®
verandert, damit geht es nach diesem Uberblick weiter ...

Wie?

Natirlich lernend!

Denn bei alledem, bei der Ordnung oder Unordnung von Komplexitét, bei Differenzierung, bei
Paradoxierung und notwendiger Entparadoxierung, bei der Uberforderung durch Beschleunigung
und Vergleichzeitigung, bei der Verselbstandigung der Selbstbezliglichkeit und vielem mehr, was
sich hier so uniibersichtlich als,,Modernisierung” présentiert, muss gehandelt werden - auch in den
Betrieben, die im Schnittpunkt unterschiedlicher Modernisierungsdynamiken und damit unter
starkem Handlungs- und V erénderungsdruck stehen. Da muss dann notwendigerwei se kompensiert
und stabilisiert, insbesondere aber selektiert werden. In diesem Text geht es um eine Form der
selektiven Bewdltigung dieser mehrdeutigen und untibersichtlichen Situation: um Lernen. Lernen
hilft immer - und zwar als , Tater* und als,, Opfer”. Lernen ist ein multioptional funktionalisierbares
Erklarungsprinzp.: es erklért sich selbst. Die Erklérung ,,Lernen* bedarf keiner weiteren Erkl&rung

mehr. Lernen ist dabel selbst mehrdeutig - und deshalb angesichts von Mehrdeutigkeiten
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angemessen. Ich hatte dies bereits oben als Padagogisierung von Problemlagen bezeichnet. Wir
beobachten Indizien dafir in unterschiedlichen Varianten, sei es in einem der ungezdhlten
(Problemltse-, Visions-, Entwicklungs- undsoweiter-) Workshops und Seminare (, Seminare,
Seminare - von der Wiege bis zur Bahre*), oder an den immer in einem Hause, das etwas auf sich
halt, anwesenden Beraterhorden, in den selbstorganisierten Lernprozessen der Mitarbeiterlnnen im
Netz oder der 6rtlichen Volkshochschule oder in der Teamentwicklungssitzung mit dem gerade
beliebten , Coach”. Lernen rationalisiert das unibersichtliche Durcheinander der Mehrdeutigkeiten
des Modernisierungsprozesses - immer wieder neu.%

Dies soll in dieser Schrift systematisch und systemisch ambitioniert entwickelt werden.

Damit die Einredung vom Lernen in den Betrieben auch leben kann.

% Das ware eine ersgte mdgliche Antwortperspektive auf die dieser Arbeit zugrunde liegenden Frage, wie sich Unternehmen
durch Lernen verdndern. Indes scheint es fir Antworten noch etwas friih!

Uniblich scheinen solch friihe Zuschreibung an das Lernen ds rationdisierendes Ordnungskonzept alerdings nicht. Denn
oft scheint es 50, als setze aleine das Wort ,Lernen” angesichts der hier skizzierten uniibersichtlichen Dynamiken in den
Unternehmen recht schnell und reflexartig derartige Hoffnungen frei.
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1.2. Neue Betriebsamkeit bei laufendem Betrieb: Systemische

Rationalisierung”

Struktur
1.2.1. Systemische Rationalisierung als Modernisierung der Rationalisierung
Taylor und Ford
Technisierung und Technologisierung
Neue Ambivalenzen: Systemische Rationalisierung - Komplexitét a's L ésung!
1.2.2. Rationalisierung der Rationalisierung als Wiedereinfihrung der Unterscheidung ins
bereits durch sie Unterschiedene
Ingtitutionalisierte Reflexivitét
Sprachspiele und andere Einredungen
DieVision
Re-Vergemeinschaftung und Rationalisierung der Subjektivitét
Immer weiter lernen: Padagogisierung
Posttayloristische Betriebs- und Arbeitsformen
Team- und Gruppenarbeit
Projekte
Virtuelle Unternehmen

1.2.3. Modernisierungsvibrieren: die neue Betriebsamkeit

1.2.1.Systemische Rationalisierung als Moder nisierung der Rationalisierung

Warumi ist die Entwicklung der betrieblichen Modernisierung interessant? Was kann daraus
gelernt werden, will man etwas Uber das Lernen von Systemen lernen?

Die Antwort ist eine Lernchance. Deutet man die Verdanderung der betrieblichen
Rationalisierung von der Dampfmaschine bis zum virtuellen Unternehmen as Lernprozess,
dann besitzt die Rekonstruktion dieses Prozesses Lernpotentiale. Sie kann Sinn zugénglich
machen, wieso es so gekommen ist, wie wir es heute beobachten und nicht anders, bzw.
warum es nicht geblieben ist, wie es immer schon war. Wir kdnnen uns also Erkenntniswert
erwarten, wir kdnnen erwarten, dass wir besser verstehen und wir kdnnen vor allem auf eine

Struktur, auf ein Angebot zurtickgreifen, um uns selber einordnen zu kdnnen. Sollten Sie also

67 Zur Entwicklung dieses K apitels wurden Teile aus Orthey (1999, S. 38ff) hinzugezogen und weiterentwickelt.
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noch mit Dampfkraft arbeiten und ihre meist jugendlichen Arbeiter 18 Stunden pro Tag
ausbeuten, dann kénnen Sie hier lernen, wie Sie sich zukiinftig veréndern werden. Sollten Sie
es nicht mehr tun, dann wissen Sieim Anschluss, warum Sie es nicht mehr tun. Und vielleicht
ahnen Sie auch, was das fur die Zukunft bedeuten kann.

Diese kleine Vorrede ist keine Verzierung — sie enthdlt eine bedeutungsvolle Implikation:
Viele Managementsprachspiele fihren in dem, fir das sie werben, auch negative
Konnotationen mit: so impliziert , Qualitdtsmanagement” eine bislang verbesserungswirdige
Quditat, ,Wissensmanagement” die Vernachlassigung der Ressource ,Wissen® und die
»Lernende Organisation”, dass die Organisation bislang nicht lernen konnte oder wollte. Hier
wird hingegen davon ausgegangen, dass die betrieblichen Systeme sehr wohl auch bisher
gelernt haben. Ich werde an anderer Stelle® noch diskutieren und ausarbeiten, was die
Organisation, die sich das nun einredet, von derjenigen unterscheidet, die es wohl bisher auch
getan hat, sich aber nicht so benannt hatte. An dieser Stelle ist es zundchst einmal
ausreichend, davon auszugehen, dass organisationale Veranderungen im Zuge von
Rationalisierungsprozessen auch etwas mit Lernen zu tun hatten, denn die Ergebnisse wurden
jain neuen sinn-hinterlegten Strukturen und Prozessen konserviert. Das wiederum rechtfertigt
es, sich dieses Lernen anzuschauen, um etwas dariber zu lernen, wie betriebliche
Veranderungsprozesse sich entwickelt haben. Zudem erscheint es hilfreich, einen Eindruck

davon zu haben, unter welchen ,, System-Bedingungen® Betriebe , lernende Systeme" sind.

Wenn ich mich in der Folge mit diesen Verdnderungen in den Betrieben beschéftige,
geschieht dies unter dem Signum der Rationalisierung. Darunter verstehe ich ,, das Ordnen
und Systematisieren der Wirklichkeit mit dem Ziel, sie berechenbar und beherrschbar zu
machen“ (van der Loo/van Reijen 1992, S. 118) Rationalisierung ist damit die hier

verwendete Kategorie zur Beobachtung von Moder nisierungsprozessen im Betrieb.

Dartber hinaus bleibt am Anfang die Frage zu kléren, was in diesem Text unter dem
,» Betrieb* verstanden werden soll.

Der Betrieb wird hier as ein soziales System beobachtet, in dem personengebundene, qualifi-
zZierte Arbeitstétigkeiten als Leistungen im Sinne des Betriebszweckes, aso der Produktion
oder der Dienstleistung wirksam werden. Den Betrieb in Anlehnung an Niklas Luhmanns

Theorie (19934) als ein , soziales System” zu verstehen, hat den Vorteil, ihn sowohl in seinen

8 \/gl. das Kapitel , Von lernenden Organisationen — auf dem Weg zu lernenden Systemen* (2.3).
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personalen Anteilen, seinen I nteraktionen als auch in seiner Organisationsdimension und vor
allem in deren Verschranktheiten beobachten zu kénnen. Und es bedeutet, ihn in seiner
Ganzheit as System im Unterschied zu seiner Umwelt zu beobachten. Der Betrieb grenzt sich
im Verhdltnis zu den Systemen, Ereignissen und Handlungen seiner Umwelten, also des
Wirtschaftssystems, des Wahrungssystems, anderer Betriebe, des Staates, der Gewerkschaften
usw. ab und diese Abgrenzung unterscheidet ihn in seiner jeweiligen Besonderheit. Den
Betrieb as ,sozides System* zu verstehen bietet auch die Chance, die betriebliche
Organisation von der Zuschreibung der volligen Rationalitdt zu entlasten und eréffnet
Maoglichkeiten, auch die irrationalen, die der Rationadisierung gegenldufigen und
widerspruchlichen Prozesse im Betrieb zu umfassen und in die Beobachtungen mit
einzubeziehen. Denn Unternehmen sind nicht so rational, so Zzielgerichtet, nicht so
formalisiert wie deren Représentanten es nach auflen vorgeben. Sie sind keine
Rationalitatsinseln in unserer unsicher gewordenen Gesellschaft. Uber die Mitglieder der
Unternehmung wird diese via Kommunikation mit den gesellschaftlichen Strémungen,
Werten, Uberzeugungen, Anspriichen, Erwartungen und Schwierigkeiten gekoppelt, die mit
den Unternehmenszielen nichts oder wenig zu tun haben.

In systemtheoretischer Perspektive haben Betriebe as , Systeme® Elemente, Ereignisse,
Relationen und Grenzen. Die Personen sind mit ihren Bewusstseinssystemen mit den
Kommunikationen des sozialen Systems gekoppelt, sie gehdren jedoch streng genommen zur
Umwelt des Systems. Operational geschlossene Systeme bringen sich selbst hervor, sie
erhalten sich autopoietisch selbst und grenzen sich durch Spezialsprachen (,, Sprachspiele”,
s.u.) von ihrer Umwelt ab. Dies ist einerseits zum |dentitatsaufbau und —erhalt wie auch fir
die Aufgabenbewdltigung funktional notwendig, andererseits kann es zur Unbeweglichkeit,
zur Erstarrung, zu Anpassungsschwierigkeiten oder gar zu Formen der Selbstbehinderung
fuhren. Das Verschwinden von bestimmten hochentwickelten Lebensformen von der Erde
zeigt an, wie dies im schlimmsten Falle enden kann. Das heif3, dass Systeme und die Form
der Organisation, die sie hervorbringen, strukturkonservativ veranlagt sind und sich in ihrer
Reproduktionsdynamik stérker auf sich selbst und die Logik der eigenen Geschichte beziehen
as auf sogenannte ,, Umwelteinfllisse”.

Betriebe als sozide Systeme ,funktionieren* grundsdtzlich, indem sie sich in ihren
sinnbasierten Kommunikationen an der Akkumulation von Kapital bzw. der Unterscheidung
Zahlungsfahigkeit/Zahlungsunfahigkeit orientieren. Wenn der Laden |&uft, handelt es sich
also, wie Max Weber es einmal genannt hat, um ,, kontinuierliches Zweckhandeln bestimmter
Art*. Das heil keinesfalls, dass in unseren Betrieben nur (ber Zahlungsfahigkeit
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nachgedacht, gehandelt und gesprochen wird. Da lehrt uns der versierte Beobachterblick
anderes. Es heif% aber, dass die Kommunikationen im ,laufenden“ Betrieb von der
Unterscheidung Zahlungsféhigkeit/Zahlungsunfahigkeit her zentriert sind. Beachten sie aber
zu Risiken und Nebenwirkungen die Packungsbeilage. Dort finden sie Einschrankungen der
Wirksamkeit des Wirkstoffs unter bestimmten (System-) Bedingungen, Wechselwirkungen,
Vorsichtsmal3nahmen usw. — haufig erstaunlich uneindeutig und meist im Konjunktiv
formuliert. , Es konnte auch anders sein“ — und das wissen alle, und reflektieren in dem, was
sie tun oder lassen darauf und auch darauf, dass es anderen genauso geht. Das prinzipiell von
der benannten 6konomischen Unterscheidung her zentrierte Kommunikationsgeschehen bleibt
insofern eindeutig uneindeutig. Kontingent. Das mag zwar ablenkend wirken, wie so manche
Nebenwirkung von Medikamenten auch, es andert aber nichts am eigentlichen Zweck. Auch
die Nebenwirkung, sei es die von Medikamenten, sei es die von Kommunikationscodes, steht
streng genommen im Dienste des Zweckes. Sie muss in Kauf genommen werden, um den
verfolgten Zweck zu erreichen. Insofern wird in Betrieben auch Uber Recht, Giber Macht, tber
Wissen, Uber Liebe und vieles mehr gesprochen. Hinterlegt ist dies indes immer von der
grundlegenden Orientierung am Code Zahlung/Nichtzahlung. Es geht um die Erwirtschaftung

von Gewinn. Dem wird alles andere Gerede geschul det.

Um diese betriebliche Verdnderungsdynamik differenzierter entwickeln zu kénnen, folgt nun

zunéchst ein Durchgang durch die Entwicklung der betrieblichen Rationalisierung.

Taylor und Ford

Frederick W. Taylor (1856-1915) und Henry Ford hatten die Optimierung des , laufenden
Betriebes* im Kopf, as sie ihre eng zusammenhdngenden Rationalisierungsrevolutionen
angingen. lhre fortschrittsorientierten Modelle hief3en Flie¥fertigung (Fordismus) und
Arbeitszerlegung (Taylorismus). Es sind die klassischen Modelle der hochindustriellen
Massenfertigung, die mit der Rationalisierung des kollektiven Handelns gekoppelt ist (vgl.
van der Loo/van Reijen 1992, S. 136).

Die betriebliche Produktionsrationalitét, die bislang handwerklich und insofern in einem
gewissen Sinne ,ganzheitlich® geprégt war, wurde durch die fordistische und tayloristische
Produktionsweise zu einer industriewirtschaftlichen Produktionsweise. Diese, nach
» Prinzipien wissenschaftlicher Betriebsfihrung® (von Taylor 1911 verdffentlicht) gestaltet,
fuhrte in Verbindung mit technologischen Fortschritten (hértere Stahle, Starkstromtechnik) zu

einer zweiten industriellen Revolution. Taylors Prinzipien wurden als erste in der noch jungen
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amerikanischen Automobilindustrie umgesetzt und fanden in der Produktion des legendéren
Ford ,Modell T* ihren prominent gewordenen fertigungstechnischen Ausdruck.
Bemerkenswert ist an dieser Stelle auch, dass die Form der Rationalisierung auch damals
schon zur Umformung des Produktes beitrug. Im Falle des T-Modells von Ford hief3 dies
konkret, dass dieses Fahrzeug erstmals speziell im Hinblick auf seine Flief3bandproduktion
entwickelt und konzipiert wurde. Diese neue Form industrieller Produktion, in der es auf
Vereinheitlichung und Standardisierung ankam, war durch einen umfassenden
Mechanisierungsschub und einen hocharbeitsteilig organisierten, mechanisch vertakteten
Ablauf mdglich geworden. Dazu wurden militérische Grundprinzipien der Hierarchie und
Ordnung auf den Betrieb Ubertragen. Dies verdnderte die Form industrieller Arbeit von
handwerklich an der Ganzheit des entstehenden Produktes orientierten Tétigkeiten zu einer
segmentierten und vertakteten Einzeltétigkeit im Produktionsablauf im Hinblick auf das damit
auch vom individuellen Beitrag , entfremdete” Gesamtprodukt. Zunehmende Normierung der
Maschinen und auch der Fertigungs- und Produktionsmaschinen machten handwerkliche
Spezialféhigkeiten (z.B. Wissen Uber Werkstoffverhalten im Hinblick auf den
Werkzeugeinsatz) fur die Masse der industriellen Arbeiter Uberflissig. Aber das Produkt
wurde schneller, ,rationeller” produziert. Damit waren nicht nur die Teile austauschbar,
sondern auch die Arbeiter (vgl. Ribolits 1994, S. 67ff). Diese tayloristische Modernisierung
durch ,,wissenschaftliche" Segmentierung des Arbeitsprozessesin kleine Teilstiicke und deren
taktméaldige Ablaufsteuerung nach 6konomisch-rationalen Kriterien, das hthere Arbeitstempo
und die Effizienz der Arbeit stellte eine grundsétzliche Veranderung der Arbeitsqualitét und
betrieblichen Arbeitsorganisation dar: sie wurde an der vereinheitlichten Norm orientiert und
nicht mehr am jeweils spezifischen Produktionsfall. Dabei entstehen , pressierte Menschen®,
wie dies Peter Borscheid (2004, S. 258ff) in einer auf ,, Zeit"* ausgerichteten Perspektive nennt.
Das zunehmende Tempo der betrieblichen Rationalisierung wird zudem auf die Alltags- und
L ebenswelt Ubertragen. Die Non-Stopp-Gesellschaft ist geboren.

Die Erhthung der Abhéngigkeit der Arbeit von arbeitsablauforganisatorischen Prémissen
fuhrte (notwendigerweise) zu enem hierarchisch strukturierten und gestaffelten
Kontrollsystem und zu anderen als ,handwerklichen® Abhangigkeitserfahrungen der
Beschéftigten. Diese an der betrieblichen Kapitallogik orientierte Verédnderung hatte
umfassende Auswirkungen auf die Arbeiterschaft und ihre Qualifikationsstruktur. Die
Entstehung eines niedrig qualifizierten und durch die Flieffbandarbeit héchst disziplinierten

abhangigen Lohnarbeiters war die Folge. Dieser nahm durch hohere Entlohnung und
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verkirzte Arbeitszeit gleichzeitig selbst Anteil an seiner eigenen intensivierten Ausbeutung.
Unter Qualifkationsaspekten entstand dabei ein Spektrum industrieller Arbeit, das von der
qualifizierten Instandhaltung, Einzelfertigung und Kontrolle bis hin zu Jedermann-

Tétigkeiten, z.B. im Bereich des Transports, der Beschickung, der Reinigung usw. reichte.

Die Etablierung fordistischer und tayloristischer Arbeitsteilung wurde von technologischen
Innovationen, den Methoden einer wissenschaftlichen Betriebsfiihrung, einem ékonomischen
Gewinnstreben und bestimmten Attraktivitaten auch fir die Arbeitnehmer und natrlich auch
von den Lockungen des durch Massenproduktion erst erméglichten Massenkonsums auf der
gesellschaftlichen Ebene beglnstigt. Dieser Modernisierungsschritt wurde auch durch
Ausdifferenzierung beruflicher Arbeit unterstitzt und in einem Uberbetrieblichen
Berufesystem institutionalisiert. Durch die betriebliche Modernisierung wurde aufgrund der
Notwendigkeit des ,Anlermens' fir segmentierte industrielle Arbeitstétigkeiten das
,berufliche” Lernprinzip als permanent notwendiges Lernen auf Dauer gestellt. ,Beruf*
bedeutete dadurch in seiner industriellen Ausformung standiges berufliches Lernen
»inklusive® - eine entscheidende qualifikatorische Veranderung im Vergleich zum viel
»Stabileren Handwerksmodell.

Rationalisierung ist insofern nicht nur eine Strategie der Eliminierung sondern zugleich auch
eine Strategie der Formierung. Es werden zwar durch tayloristische und fordistische
Rationalisierung bestimmte Selbstanteile im Arbeitsvollzug eliminiert, es werden aber auch
Formen des Lernens neu geordnet. Formiert wird in dieser Phase die industrielle
Berufsaushildung, die der Facharbeiter in seiner systematischen ,Gelerntheit” (Weber)
personifiziert. Rationalisierung nimmt also schon hier beginnend und durch Formen des

Lernens kanalisierten formierenden Zugriff auf die Person.

Technisierung und Technologisierung

Um die Verénderungsdynamik der Betriebe weiter entfalten zu kdnnen, mochte ich dem
bereits im vorhergehenden Abschnitt relevanten Aspekt der Technik weitere Aufmerksamkeit
widmen.

Innerhalb  betrieblicher Leistungszusammenhdnge erbringen technische Neuerungen
Leistungen der Rationalisierung. Die urséchliche und wegbereitende Innovation dieser
Rationalisierungsform ist zweifellos die Dampfmaschine. Denn sie stellt nicht die technische
Antwort auf eine bestimmte zweckbestimmte Frage dar, sondern ist vielmehr eine Potenz zur

vielseitigen Nutzung. Im Gegensatz zu den Fortschritten der ,alten Technik® ermdglicht sie
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eine grundsdtzliche Neubestimmung des Verhdltnisses von Mittel und Zweck. Die
Dampfmaschine kann damit as entscheidender Schritt zur Erméglichung einer
Mechanisierung der Produktion bewertet werden. Zudem verdnderte sie die soziale
Organisation des Produktionsprozesses, vergrof3erte die Arbeitsmobilitédt und veranderte die
Struktur der Familiensysteme ebenso wie die der Gemeinden (V erstadterung).

Die entstehende zunehmende Mechanisierung flhrte zu neuen technikbedingten
Qualifikationsanforderungen. Es entstand ein industrietypischer Quadlifikations- und
Speziadistenbedarf. Dieser Bedarf zergliederte die fabrikméallige Produktion in ,, Abteilungen*
(z.B. mechanische Werkstatt, Kesselschmiede, Giel3erei, Formerei usw.). Dies bedeutete auch
eine neue Organisation der betrieblichen Abhéngigkeitsverhdtnisse. , Die Bibel spricht von
»ochweild der Arbeit”; inzwischen haben die schweren Maschinen die schwere Arbeit
ubernommen, und der Schweil? hat dem Uberdruss Platz gemacht; die Belastung hat sich von
aulRen nach innen verlagert.” (Habermas 1954, S. 713)

Technische Rationalisierung erzeugt - das zeigen diese , Technik-Folgen“ — eine neue Form
der Komplexitdt im Betrieb, die insbesondere auch qualifikatorische Auswirkungen hat: esist
Zu beschaffen, zu installieren, zu integrieren, zu koordinieren, Wartung und Instandhaltung ist
zu organisieren, das Personal muss qualifiziert werden, es muss kontrolliert werden, es muss
integrierend, pazifierend oder harmonisierend interveniert werden, es muss Personal
angeworben und auch entlassen werden usw. Technisierung und - in der Steigerungsform der
auf die Produktionsverfahren bezogenen Technisierung der Technik selbst - die
» rechnologisierung”, bedeutet in ihren vereinfachenden, ,rationalisierenden® Leistungen
Komplexitatsreduzierung, bedeutet aber gleichzeitig auch Komplexitéatserhohung, beides
gleichermal3en mit Auswirkungen auf benétigte (und nicht mehr benétigte) Qualifizierung des
Personals. Das ,Dilemma der Rationditét® (Baecker 1994) deutet sich an: immer , mehr-

desselben! Auch bezogen auf die Anpassungsreserven des ,,Lernens”.

Der Rationaisierungsgewinn der Technisierung im Zeitalter der hochindustriellen
Massenproduktion lag vor allem in der Ersetzung personengebundener Arbeitskraft durch
Maschinen bel gleichzeitiger Koppelung der Arbeitskraft mit der Maschine in der
Durchfuhrung der produktionsbezogenen Arbeitsprozesse mit  Beschleunigungs-,
Standardisierungs-, Normierungs- und Qualitétssteigerungseffekten. Diese Qualitét andert
sich mit der Technologisierung, also der verfahrensbezogenen Technisierung der Technik
durch Steuerungs-, Kommunikations- und Informationsmaschinen. Diese erméglichen

arbeitsplatz- und bereichslibergreifende Verknipfung von Information, Organisation und
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Steuerung. Sie haben symbolischen und systemischen Charakter. Kommunikationsablaufe
finden anhand von Datensétzen statt, ehemals gegensténdliche Momente des Arbeitsvollzuges
werden abstrahiert. Dies markiert eine neue Qualitét von Arbeit. Sie ersetzt das ,, Eigentliche"
durch das Zeichen. Gearbeitet wird damit an bzw. mit einem symbolischen, abstrakten Ersatz:
die ,S&kularisierung der Symbole* greift um sich. Diese symbolische Dimension beinhaltet
aber auch eine neue Informationskompetenz. Diese stellt ein Machtpotential der Beschéaftigten
dar, weil das Management von korrekter, intelligenter und schneller Dateneingabe abhéngig
ist. Wer den Zugang zu Informationen bzw. ihre Zugénglichkeit bestimmt, bzw. Wissen tber
ihre Zugénglichkeit besitzt, hat Macht. Diese Form der Rationalisierung ermdglicht auch
inner- und interbetriebliche Vernetzungen von Datenflissen. Diese Vernetzung l&sst viele
Flexibilitdten und Elagtizitéten anschlussfdhig werden - die Netze lassen sich mehrfach,
gleichzeitig und zu unterschiedlichen Zwecken nutzen. Okonomisierung und Flexibilisierung
sind damit in einer Rationalisierungsstrategie verbunden worden. Damit ist eine wesentlich
technologische Voraussetzung fur die globale Vernetzung und auch fur neue Formen der
Unternehmensvernetzung (Reich 1993) geschaffen, die zugleich neue ,entgrenzte” Formen

der Rationalisierung zuganglich macht.®

Der ,,Computer, der den Blaumann anzieht“, ist keine konkrete Maschine mehr, sondern er ist
eine abstrakte Maschine, die die Reditdtswahrnehmung einschneidend verandert und die
Arbeit vom Produkt abkoppelt. Die Arbeit bezieht sich nur mehr auf die Benutzeroberflache.

Das ist eine Situation, in der die Unterscheidung zwischen Zeichen und Bezeichnetem,
zwischen Simulation und Wirklichkeit hinféllig wird. Der Computer as symbolische
Maschine lasst die Schaffung von Symbolsprachen zu, die Probleme Idsbar machen, die in
dieser Sprache formuliert sind. Die Regeln dieser Zeichensprachen nehmen jedoch keinen
Bezug mehr zu den Gegenstanden, fir die die Zeichen eigentlich stehen. Der Mensch wird in
der Erfindung und der Handhabung solcher formaler Sprachen zum ,Ingenieur seiner
Bezeichnungssysteme®. Durch die symbolischen Maschinen werden Zeichen selbst zu
Redlitéten und bezeichnen nicht blof3 Realitét. Die Simulation von Realitdt in symbolischen
Zeichensystemen schafft selbst Redlitéten. Was ist , wirklich*? Wenn die , Redlitét* keine
klare Referenz mehr hat, sich aso keine Zeichen mehr eindeutig dem ,,Realen* zuordnen
lassen, bleibt die Grenze, die Differenz zwischen ,, Realitat” und Smulation unklar. Waswird

simuliert und was ist die Simulation? Das ist die nicht mehr zu beantwortende Frage dieser

% Der Form des Netzwerkes wird — insbesondere im Hinblick auf Lernen — im Kapitd , Netzwerke fir lernende
Systeme" (3.5.) differenzierter dargestellt.
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Folge der Technisierung des Symbolgebrauchs. Die betriebliche Rationalisierung hat kein
ursachliches Interesse an der Aufrecherhaltung der Differenz und nutzt demzufolge die
Potentiale dieser Indifferenz - die Simulation und Virtualisierung in symbolische
Zeichensysteme 10st nicht nur Probleme (und schafft natlrlich auch nicht nur welche),
sondern lenkt auch von ihnen ab und gibt ihnen einen anderen, einen , unwirklichen"
Stellenwert. Pointiert: Die Probleme tauchen nur noch auf der Benutzeroberfléche auf. Und
die Simulation macht alles machbar. Betriebliche Rationalisierung als Technologisierung
etabliert Unwirklichkeiten zu Wirklichkeiten mit Beobachtungsschwierigkeiten der Differenz
fur ale, die betroffen sind. Die Konstruktionen des virtuellen Unternehmens (s.u.), die nun
machbar werden, bieten Rationalisierungsoptionen, die insbesondere dadurch attraktiv
werden, as sie nicht den Ballast der Systemzeiten von Lernprozessen (also: deren Trégheit)
mitschleppen. Mit einem Klick ist ales weg!

Nichtsdestoweniger sind die hier skizzierten Aspekte von Technisierung und
Technologisierung ohne Lernprozesse nicht denkbar und betrieblich auch nicht umsetzbar,
denn sSie erzeugen immer wieder neue qualifikatorische Anpassungs-  bzw.
Kompensationsnotwendigkeiten. Die Bediener und Benutzer bendtigen zunéchst fachliche
Kompetenzen, um die Rationalisierungspotenziale Uberhaupt der betrieblichen Nutzung
zuganglich machen zu kdnnen, sie bendtigen aber auch verénderte methodische und soziale
Kompetenzen, die durch neue Kommunikationsformen im Netz (e-mail-Kommunikation)
noétig werden und sie bendtigen veranderte sel bstbezogene Kompetenzen, um den Umgang mit
Technik im Bereich der Produktivierung fur den Betriebszweck zu halten und nicht deren

Ablenkungs- oder Missbrauchsversuchungen zu erliegen.

Neue Ambivalenzen: Systemische Rationalisierung - Komplexitét als L 6sung!

Die organisationalen Bedingungen, die wir heutzutage beobachten, sind nicht mehr wirklich
»handlich". Die Etikette ihrer Selbstbeschreibung spiegeln dies wider. Sie heif3en heutzutage
»komplex, ,uneindeutig*, ,unsicher, ,ambivdent®, ,frakta“, ,virtudl“, ,selbstgesteuert”,
.prozess-, mitarbeiter-, team- und kundenorientiert® usw. Diese sprachlichen
»Schreckschiisse®  der  Selbstbeschreibung gegen as  Uberkommen  angesehene
Organisationsprinzipien zeigen Versuche an, Verstandnis fir das Unverstandliche zu
entwickeln. Dabei werden Rationalitétsillusionen zunehmend dekonstruiert — und dies gehort

zu dieser neuen Form der Rationalisierung dazu.
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In diesem Zusammenhang scheint mir der Begriff der ,systemischen Rationalisierung®
angemessen. Diese orientiert sich im Gegensatz zu traditionellen Rationalisierungsstrategien
nicht mehr an der Optimierung einzelner Arbeitsplétze, nicht mehr an Zergliederung und
Koordination von Zergliedertem und bezieht sich nicht mehr ausschliefdlich auf die
Rationalisierungspotenziale von Technik, kurzum: sie orientiert sich nicht mehr an den
Paradigmen von allumfassender Planbarkeit und Kontrollierbarkeit. Vor dem Hintergrund
verénderter Umweltbedingungen durch Konkurrenz, Kosten, Technik und Gesellschaft zielt
dieser Rationalisierungstypus in einem ,ganzheitlichen® Blick auf Flexibilisierung der
Reaktionss und  Anpassungspotenzide des Systems Betrieb an  verdnderte
Umweltbedingungen und an die Geschwindigkeit der Veranderung. Das beinhatet eine
Verbesserung der innerbetrieblichen Prozesse aber auch eine Verbesserung der den
betrieblichen vor- bzw. nachgelagerten Prozesse. So werden nicht nur Umwelteinflsse fur
das Betriebssystem und ihre interne Verarbeitung beobachtet und verbessert, sondern es wird
auch versucht, jenseits der Grenzen des Betriebssystems Wirkungen als Veranderungen zu
erzidlen. Beispiele dafir sind die Reduzierung von Lagerhatungs- und
Bewirtschaftungskosten durch Just-in-time-K onzepte wie auch Anstrengungen, den Kunden
in die betrieblichen Prozesse bis hinein in die Produktplanung zu integrieren
(, Kundenorientierung*).”™

Systemische Rationalisierung hat also - das ist der Modernisierungsschritt - das gesamte
Betriebssystem und seine Umwelt im Blick. Angezeigt ist in derart ,atmenden” (und
gelegentlich auch: ,stéhnenden”) Unternehmen eine Umstellung der zentralen
Leitunterscheidung von ,,oben* und ,,unten* (hierarchiebetont) auf die Leitunterscheidung von
»innen“ und , aufen“ . Die Organisation mutiert vom wohlstrukturierten und gewachsenen
Baum zur Pizzaorganisation: alles durcheinander, bunt und unordentlich. Aber tiberraschend
wohlschmeckend. Organisationen werden dabei eher zu einem Improvisationstheater: ,se
sind immer anders als man denkt, aber stets hochsensibel fir Aktionen der Mitspieler und
auch des Publikums* (Littmann/Jansen 2000, S. 23).

Damit ist systemische Rationaliserung auch die Absage an betriebliche
Srukturkonservatismen. Die systemische Rationaisierung etabliert vielmehr eine
dynamisierte und temporalisierte Form der Organisation, die standig zwischen der
wechselseitigen Veranderung von Strukturen und Prozessen balanciert. Damit stellen diese

Rationalisierungsstrategien durch ihre Anspriiche nach funktionaler, hierarchischer und

" v/gl. hierzu die , vierte Ausschweifung: Der Kunde ist Konig. Der Koénig ist gekauft* im 3. Teil der Arbeit.
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fachlicher Integration die betriebliche Strukturkonservatismen permanent in Frage. Tradierte
Kompetenzabgrenzungen und burokratisierte Unternehmensstrukturen stehen nun  zur
Disposition. Im Rahmen neuer Relationierungen und Zwecksetzungen der Rationalisierung,
von Markt- und Produktionsokonomie, mit der Veranderung der Geschéftsfelder, der
Fertigungstiefe, der internen und externen Austauschbeziehungen, aso des
Unternehmensmodells werden betriebliche Funktionsbereiche einschliefdlich ihres
Zusammenspiel neu komponiert. Der laufende Betrieb wird zur immer wieder neuen
Konstruktion, die via eingebauter Reflexionsschleifen gleich wieder zur Disposition steht.
Damit werden aber nicht nur tradierte Strukturen gesprengt, sondern es werden zugleich auch
permanent Unsicherheiten erzeugt. Die bewdhrten Handlungsmuster der Akteure, ihre
Einflusssphéren, die Machtbalancen werden in Unordnung gebracht. Und dies bewirkt dann
andererseits eine  Verstdrkung derselben Konservativismen, mit denen dieser
Rationalisierungstypus dem Anspruch nach brechen will. Alte Funktionseliten oder andere
betriebliche Gruppen grenzen sich gegen die fir sie bedrohlich erscheinende Veranderung ab
und entwickeln Widersténde gegen die Gestaltungsprozesse, die eigentlich ihre Mitwirkung
erfordern wirden. Dieses Dilemma systemischer Rationalisierung muss in der folgenden
typisierenden Erérterung dieses Rationalisierungstypus immer mitgedacht werden: die
konzeptionelle Dynamisierung wirkt gleichzeitig immer auch tber Abwehrmechanismen und
Tendenzen zur Selbsterhaltung und Festschreibung des Status quo entdynamisierend. Das ist
ein Grundproblem systemischer Rationalisierung. Esist in Betrieben zum Teil as léhmend zu
beobachten, wenn die erste Hélfte des neuen Geschéaftgahres mit der Aufregung tiber die neue
Organisation und die Neupositionierung verbracht wird und die zweite Halfte ganz im
Zeichen der Angste und Geriichte Uber die zum Geschéftsiahreswechsel vermutlich
anstehenden abermaligen Verénderung steht. Dies zeigt, dass Interventionen systemischer
Rationalisierung immer auch den jeweils spezifischen System-Sinn (der sich in Traditionen,
Kulturen und Mentalitdten manifestiert) berlicksichtigen missen. Sie miissen anschlussfahig
sein, sonst reagiert das (fremd-) intervenierte oziale System mit Abwehr, Abgrenzung und
Regression. Es verhértet sich in seinen Erhaltungsbestrebungen und Existenzangsten (und
geféhrdet sich dadurch selbst existentiell).

Immerhin — und das zu erkennen, wirde einen systemischen Blick auszeichnen — duf3ert sich
am Zeitpunkt und an der Form dieser Widerstdnde die , Realitdt® des Systems. Am
Widerstand zeichnet sich das System in seinen Grenzen ab, es zeigt hier von sich, was

anschlussféhig ist oder auch nicht — und es zeigt sich vor alem auch: Energie. Ein
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konsequentes systemisches Steuerungsmodell™ wiirde dies diagnostisch nutzen und Folge-
Interventionen im Hinblick auf diese widersténdigen, aber ,Reditd” zum Ausdruck

bringenden Reaktionen konzipieren und versuchen die hier gezeigte Energie aufzugreifen.

Begriffe wie ,Ganzheitlichkeit® und/oder , Selbstorganisation®, , Netzwerkdenken® oder
»Chaos und Synergetik” beschreiben heute Elemente und Prinzipien dieses hier angedeuteten
Rationalisierungstypus auf der Makroebene der Steuerungs-Settings fur das Gesamtsystem.
Das basiert nicht immer auf einer theoriegeleiteten systemtheoretischen Beobachtung - eher
auf der (alltaglichen) Annahme oder Hoffnung, ,, dass Turbulenz die Voraussetzung fir das
Entstehen von Ordnung sei* (Baecker 1994, S. 13). Die Attraktivitét des Neuigkeits- und
Beliebigkeitsgehaltes des inszenierten , systemischen® Sprachspiels ist offenbar grof3 - zu
dramatisch erscheinen die Umweltveranderungen und die internen Systemdynamiken denen,
die sie mit traditionellen Sichtweisen angehen. Und so wird von jenen viel in diesen
Rationalisierungstypus hineinprojiziert und hineingehofft - wenn er ,, ganzheitlich” ist, ist er ja
auch eben dazu veranlagt. ,Mit Systemansétzen aus der Eurodepression” hief3 beispielsweise
ein verheil3ungsvoller Slogan. Derart vereinfachende Diagnosen erfordern (seit Mitte der 80-
er Jahre) immer Ofter , Lernunternehmen®. Das heif3t, wie auch der hochattraktive Begriff der
»lernenden Organisation“ nicht mehr und nicht weniger, as dass eine ,systemische"
Beobachtung eines Systems immer auch die Veranderung des Systems impliziert. Und derzeit
ist ,Lemnen“ die gesdlschaftlich akzeptierte und favorisierte systemvertragliche
Veranderungszumutung. Deshalb missen jetzt dle, die sich mit dem System im Blick
veradndern mussen, ,,lernen” - auch die Organisationen und die Betriebe. Das ist - systemisch
denkend - offenbar schon gelernt worden.

Die Rufe nach ,, Systemansétzen* sind jedenfalls anhaltend enthusiastisch, obschon sie auf den
zweiten Blick oft in einer Art und Weise vereinfachen, dass einem fur das derart intervenierte
System Angst und Bange werden kann. Die ,, Selbstorganisationswelle” zeigt dies gelegentlich
an. Nicht zufdllig Uberraschen in verkirzt auf ,Selbstorganisation® hin organisierten
Betriecben dann die bad auftretenden Widersprichlichkeiten , fremdorganisierter
Selbstorganisation”. Schnell in Gang gesetzt, gerét die Fremdorganisation — représentiert
durch das Management — selbst oft in den Widerstand zu den Dynamiken, die die von ihnen
gerufene Selbstorganisation freigesetzt hat (da zeigt sich die ,Reditd" des Systems

™ \/g. hierzu das Kapitel , Ein systemisches Steuerungsverstandnis: die neue Unordnung. (3.1.2.).
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»Management“!).” Die Autonomie fordert ihre Autonomie, digjenigen die (funktional!) davon
abhangig sind, Abhangigkeiten zu managen, geraten unter Druck. Das erzeugt hinderliche
Dynamiken fir die ,inszenierten” Selbstorganisationsprozesse, die beziglich der ihnen
zugrundeliegenden Absichten auf Ernsthaftigkeit hinterfragt werden. Und es bringt das
Management unter einen Selbsterhaltungsdruck, der Entscheidungen nach sich zieht, die mehr
mit der Selbsterhaltung des Managements als mit der Optimierung der Uberlebens- und
Anpassungsfahigkeit des Unternehmens zu tun haben. Das wundert nur die Vereinfacher
wirklich. Es wirde digenigen nicht wundern, die stait enes verklrzten
Selbstorganisationsbegriffes, den systemtheoretischen Begriff der ,, Autopoiesis* differenziert
in Anschlag bringen. Denn ein solcher Blick wirde zeigen, dass der Prozess des
Systemwandels, um dessen (An-) Steuerung es den systemischen Rationalisieren geht, im
Sinne von , Autopoiesis’ fortlaufende Selbstorganisation und rekursive Selbstreproduktion
meint. Damit ist bereits ales erklart — insbesondere die oben angedeuteten Dynamiken und
Widersprichlichkeit. Sie waren sowieso da gewesen. Werden sie aber lautstark herbeigerufen,
dann ruft es auch laut zurtick. Der Ruf bezieht sich wie alles andere auch: auf sich selbst.
Professionelle systemische Interventionen waren eben daraufhin konzipiert. Sie wéren darauf
vorbereitet, die Paradoxien und Widerspriiche, die angesichts der entstehenden Oszillation
zwischen Autonomie und Abhangigkeit im System gewahr werden, kommunikativ zu
thematisieren und damit zumindest tempordr begrenzte Klérungen Uber Grenzen und
Maoglichkeiten der Selbstorganisation verflgbar zu machen. Digjenigen, die stattdessen im
schweren Seegang anfangen angestrengt zuriickzurudern, werden letztlich Opfer des von

ihnen selbst angerlihrten Wellengangs. Das ist nicht mehr und nicht weniger a's,, systemisch”.

Wie auch immer (und immer Ofter): das systemische Spiel wird - auf verschiedenen
Reflexionsniveaus — vorerst weitergespielt. Das bedeutet die Ausdehnung von
Rationalisierung erstens auf alles, was beobachtet wird und werden kdnnte (zum Beispiel Uber
gezielt eingeblendete Fremdsichten) und zweitens auch auf die Veranderungen dessen in der
Zukunft (zum Beispiel Uber die Konstruktion von Zukunftsszenarien oder Visionen). Damit
erschliefdt sich Rationalisierung, die man bis hierher auch als Ende des ganzheitlichen
Denkens (Trennung von Haushalt und Arbeit, Arbeitsteilung, Arbeitszergliederung etc.) hétte
interpretieren konnen, das ganzheitliche Denken neu. ,, Ganzheitlichkeit* wird radikal — und

das heif3t: auf Differenz hin! - gedacht - man kénnte auch sagen: Rationalisierung taucht unter

"2 \/gl. zu dessen , Redlitat das Kapitel tiber , Organisation und Management” (1.4.).
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ihren Gegenstanden selbst wieder auf. Sie wird dadurch in reflexiven Schleifen auf Dauer
gestellt. Das erzeugt immer wieder neue Komplexitat. Fir systemische Rationalisierung stellt
nun Komplexitét aber nicht mehr (nur) das Problem dar, sondern sieist vor alem die Losung
(Baecker 1994, S. 111-117). Das bedeutet die , Wiedereinfihrung genau jener Ungewissheit
in die Organisation, auf deren Absorption die Funktionsféhigkeit der Organisation bisher
angewiesen war* (Baecker 1993, S. 15). Das Ordnungsprinzip heif3t ,, Unordnung®. Wenn es
den Unternehmen gelingt, damit — lernend - zurecht zu kommen, haben sie auch eine Ordnung

gefunden. Und die hat den Charme eines adaguaten Bestands an Anpassungsreserven.

Der systemische Rationalisierungstypus lasst sich damit nicht mehr wie der tayloristische auf
eine bestimmte beobachtbare Form (also z.B. Zergliederung des Arbeitsprozesses in einzelne
Arbeitstétigkeiten) festlegen. Die Rationalisierung nimmt vielmehr sehr unterschiedliche
Formen an - und auch unterschiedliche Formen gleichzeitig. Manchmal werden auch Formen
ausprobiert, es werden Irritationen und I nterventionen platziert, die das System in Unordnung
versetzen. Denn auch die Unordnung wird in diesem Rationalisierungstypus als Form der
Rationalisierung (also der Ordnung!) entdeckt. Dies geschieht in der Absicht bzw. der
Hoffnung, das System zur selbstorganisierten Rationalisierung anzuregen, d.h. die
Unordnung, mit der es konfrontiert wird, selbst neu zu ordnen. Im néchsten Moment werden
diese Rationalisierungsaktivitaten und ihre -formen dann schon wieder auf ihre Sinnhaftigkeit
hin beobachtet und diese Beobachtung wird vom System rezipiert - reflexive Rationalisierung
(Baecker 1993). Die Rationalisierung wird selbst mitbeobachtet - Scharen von Beratern helfen
dabei gerne mit.

Diese Formen der Rationalisierung in den posttayloristisch organisierten und operierenden
Betrieben weisen zudem zunehmend das Merkmal der Asthetisierung der Rationalisierung
auf. Was auch immer getan wird, es wird versehen mit dem , schénen* Schein - und unter
diesem wird es auch kommuniziert. Ob dieser Schein ,Personalentwicklung® heif3t und
»outplacement” (friher zu deutsch: Rausschmiss) bedeutet (was begrifflich selbst schon Indiz
dieses Asthetisierungstrends ist), ob er ,Workshop“ heift und die Wegmoderation von
Problemlagen auf leicht entsorgbare Plakate und Moderationskértchen bedeutet, die
Asthetisierung hat vielerlei Formen: das ist nicht nur die Hochglanzbroschiire (neuerdings
natirlich auf Umweltpapier gedruckt), sondern auch die Virtualisierung der Rationalisierung:
Rationalisierung wird unwirklich wirklich, indem sie Uber ,Bilder* von Rationalisierung
»Wirklich* wird. Beispiele dafir sind ebenso Computerprogramme zur Projektplanung, fir die

Personaladministration oder fir eine Betriebsklimaanalyse (alle natdrlich mit Windows-
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Oberflache erhditlich!), aber auch virtuelle Teams oder Unternehmen. Das, was as
» Wirklichkeit” beobachtet wird, hat zunehmend eine virtuelle Dimension - und diese wird
rationalisiert und zur Rationalisierung dessen genutzt, was als ,, Wirklichkeit* beobachtet
wird. Die Attraktivitdt der Virtudisieeung der Rationalisierung besteht in ihrer
Unwirklichkeit, in ihren Simulationsmdglichkeiten, also in der Verlagerung (und
Verschleierung) von Wirklichkeitsbeobachtungen und gleichzeitig in ihren Moglichkeiten,
Rationaisierung (z.B. Uber die Datennetze) schnell, umfassend und hdchst verbindlich in die
Sub-Systeme, auf die sich die Rationalisierung beziehen soll, einzufiihren. Damit werden
Unwirklichkeiten in ,, Wirklichkeiten“ eingefuhrt. Die ,,Unwirklichkeiten“ rationalisieren die
» Wirklichkeiten": der Unternehmenswandel wird nicht mehr durch die Besichtigung der
Grofpaustelle fir das neue Vertriebszentrum gegenstandlich beobachtbar, sondern er wird per
Mausklick am Bildschirmarbeitsplatz zuganglich (und das bereits vor dem ersten Spatenstich
und mit Prognosen weit in die Zukunft hinein). Dasist erst mal einfacher asdie ,ate*, ,rea*
organisierte Redlitdt, aber es erzeugt auch eine verdnderte Form der Komplexitét, die
einerseits zur Losung deklariert ist, andererseits aber auch immer neue Probleme macht. Und
die sind nicht nur virtuell. Aber genau diesist - systemisch gedacht - produktiv. Irritation al's

Chance — als Dauerchance.

1.2.2.Rationalisierung der Rationalisierung als Wieder einfihrung der Unterscheidung
ins bereits durch sie Unter schiedene
Ein genauerer Blick auf die systemische Rationalisierung zeigt, was sie auszeichnet: sie
reproduziert die Umweltkomplexitét im Inneren des Systems. Es wird steigende interne
Komplexitst ~ mit  ihren  Folgeerscheinungen  zunehmender Differenziertheit,
Unibersichtlichkeit, Unsicherheit, Beschleunigung und Paradoxierung beobachtet. Diese
unter den Bedingungen von Beschleunigung und Vergleichzeitigung gestiegene
Eigenkomplexitét der Organisationen und Systeme erhoht den Selektionsdruck. Dem wird mit
der Rationalisierung der Rationalisierung als Wiedereinfuhrung der Unterscheidung ins
bereits durch sie Unterschiedene begegnet. Es wird also Rationalisierung beobachtet und es
wird gefragt, was Rationalisierung rationalisiert und was sie (noch) nicht rationalisiert. Und
dieses ,(noch) nicht* wird zum Gegenstand neuer Rationalisierungsbemihungen. Das
Dilemma der Rationalitét wird wieder rational und rationalisierend thematisiert - dasist ihr
Dilemma. Die Paradoxie der Rationdiserung entstent enerseits aus der
Komplexitétssteigerung as Ergebnis von Bemihungen, Komplexitdét zu reduzieren,

beobachtbar als Pluralisierung von Bedeutungen und Unsicherheitszuwachs. Und sie entsteht

101



betriebe lernen systeme Neue Betriebsamkeit bei laufendem Betrieb

andererseits im dadurch erzeugten neuen Rationaisierungsbedarf. Die erfolgreiche
Rationalisierung produziert neue Komplexitét und neue Unsicherheiten. Sie erzeugt damit
einen Bedarf nach dem, was die Ordnung der Rationalisierung aufgel st hat.

Dieses Dilemma wird (rationalisierend) durch die , Wiedereinfihrung des Unternehmens in
die Organisation” (Baecker 1993), die Wiedereinfiihrung der Ungewissheit, der Entdeckung
der Produktivpotentiale der Komplexitét in den Betrieb gelost. ,Wie Unternehmen leben
lernen® - so heilit das dann ewas reifferisch as Vortragstitel auf einer
Personal entwicklungstagung (und impliziert offenbar eine Art Auferstehung von den Toten
durch eine Lernanstrengung). Damit ist eine grundsédtzliche Verdnderung angezeigt und
gleichzeitig die Verdnderung der Verénderung: ,Leben* eben, mitsamt des
Verénderungsmodus: ,Lernen“ - wie im Leben! Der Betrieb beschéftigt sich in der
Rationalisierung der Rationaliserung mit sich seber (seinem ,Leben*) und seiner
Umweltrezeption und -verarbeitung, also mit seinen Veranderungsmaglichkeiten und -formen
(seinem ,Lernen*). Diese Selbstbeziiglichkeit Uberfordert ihn zugleich. Deshalb boomt
Beratung und Ubernimmt damit die wichtige Funktion der Beobachtung der Form des
Unternehmens von auf3en (also durch einen , externen* Beobachter). Nichtsdestoweniger wird
das System mit seiner selbst erzeugten Komplexitdt konfrontiert und es werden Formen
gesucht, diese verarbeitbar zu machen. Diese Formen setzen auf Kommunikationen in
sozialen (Interaktions-) Systemen (Teams, Projektgruppen) und sie setzen inshesondere auf
die mit diesen gekoppelten personalen Systeme und deren Potentiale. Das heif, dass das, was
die Organisation nicht leisten kann, den Kommunikationen im Betriebssystem und den
personalen Systemen und deren ,, Subjekt”-K onstruktionen zugerechnet (und zugemutet) wird.
Die dazu erforderlichen Uberschaubaren verdnderten Soziaformen (Team- und
Gruppenarbeit, Projektorganisation) werden als zeitliche und réaumliche Rahmenbedingungen
etabliert. Der beobachtbare  Effekt dieser Rationalisierungsbemihungen  sind
posttayloristische Arbeits- und Betriebsformen. Beschreiben miisste man sie als Effekte der
Rationalisierung der Rationalisierung. Der , Rationalisierungstrick” besteht dabei darin,
Komplexitdt zu erzeugen und den entstehenden (komplexen) Formen selbstorganisierte
Selektionsleistungen zur Reduzierung ihrer eigenen Komplexitdt zuzurechnen. Die
Selbstorganisation soll das selektiv organisieren, was die Organisation nicht organisieren kann
- und sie soll zugleich die Akzeptanz der Selektionsentscheidungen erhéhen (und nicht zu
vergessen: die Selbstorganisation soll das zudem natirlich anders und angemessener

organisieren, a's die Fremdorganisation das bisher versucht hat ...).
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Ich werde im folgenden einige Aspekte und Formen der hier as aktuelle Form der
betrieblichen Verdnderungsdynamik eingefihrten ,systemischen Rationalisierung” naher

beschreiben und diskutieren.

Institutionalisierte Reflexivitéat

Die eben benannte , Rationalisierung der Rationalisierung” bedeutet, dass das betriebliche
Rationalisierungsgeschehen  reflexiv - wird - es wird die eigene Rationalisierung
(selbstbeziiglich) beobachtet und diese Beobachtung und ihre Folgen in Kommunikationen
und Handlungen stellt die neue Form der Rationalisierung dar, die im Betrieb Wirkung
erzeugt. Diese Reflexivitdt wird organisiert und fir die Kommunikationen im Betrieb
verbindlich gemacht, also in den Betrieb hineingespiegelt. Dies wird u.a. Uber entsprechende
Sprachspiele initiiert, z.B. » Qualitétssicherung", » Kundenorientierung*,
»Prozessorientierung”, ,Mitarbeiterorientierung” usw., die dann zu institutionalisierten
Formen fuhren, z.B. zu Qualitétszirkeln, qualitdtsbezogenen Beratungsprozessen, zur

Integration der Kunden in die betrieblichen Prozesse, zu Mitarbeiterinitiativen usw.

Als Stérke des Konzeptes der reflexiven Rationalisierung kann gesehen werden, ,,dass es
offen lasst, um welche Sachverhalte und Fragen es eigentlich geht, die qua Reflexion in das
Unternehmen hineingespiegelt werden sollen und konnen. Dabei kann es sich um alles
maogliche handeln, um die Folgen des Verschwindens der (...) stabilen Mérkte, um die Kritik
an den Autoritétsstrukturen der Hierarchie, um die Bearbeitung der aus der Einfihrung von
Informations- und Kommunikationstechnologien resultierenden Unschérfe der Grenzen der
eigenen Organisation, um neue Techniken des Durchgriffs der Finanzmérkte auf
Produktionsentscheidungen ebenso wie um die Annahme okologischer Rucksichtnahme
gegenuber der gesellschaftlichen, natirlichen und menschlichen Umwelt der Organisation.
Klar ist nur, dass, worauf auch immer eine Unternehmensorganisation reflektiert, sein dem
Moment, in dem sie reflektiert, gleichsam den Boden unter den Fuf3en verliert und sich am
Leitfaden der Reflexion als Substitut ihrer selbst zu behandeln beginnt* (Baecker 1993, S.
18/19).

Ingtitutionalisierte Reflexivitdt bedeutet damit die verbindliche Ausstattung des Systems mit
dem Thema , Reflexion auf die eigene Konstitution®, also den Zwang und die Notwendigkeit,
sich mit sich selbst zu beschéftigen. Reflexion ist insofern die ,, Vertreterin der Rationalitat*

(reflexive Rationaisierung). Die unterschiedlichen mdglichen Themen der Reflexion
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bedeuten gleichzeitige Unbestimmtheit. Reflexive Rationalisierung beinhaltet damit die
Gleichzeitigkeit von Rationalitat und Unbestimmitheit.

Als Beispiel der hier angenommenen institutionalisierten Reflexivitét der Rationalisierung
kann vor einigen Jahren entfachte Qualitdtsdiskussion genannt werden, die, politisch
abgesichert durch die 1SO-Normen 9000ff, zu aktivistischen Zertifizierungstétigkeiten und
der Formulierung diesbeziiglicher Sprachspiele fihrte. |, Qualitdtssicherung® und
» Qualitétsmanagement” stehen fir Versuche der Rationalisierung der Rationalisierung, die
zeitlich weiterreichender sind als Uibliche, schnell veraltende Rationalisierungsstrategien, weil
sie mit einer Abstraktion (, Qualitét) arbeiten, die semantisch offen angelegt wird, und auf
wiederkehrende (oder verandert wiederkehrende) Prozesse und Strukturen bezogen sind.
Qualitatssicherung suggeriert damit als Sprachspiel, es sei moglich, etwas zu rationalisieren
(und damit betrieblicher Kontrolle zu unterwerfen), was noch nicht geschehen ist, al'so in der
Zukunft liegt. Qualitatssicherung beansprucht (in ihren Zertifikaten) eine universelle und
zeitliche Reichweite, die der betrieblich beobachtbaren Unubersichtlichkeit und
Kurzfristigkeit entgegengesetzt ist. Qualitétssicherung und Qualitétsmanagement sind damit
Sprachspiele, die die Paradoxie der Rationalisierung versuchen aufzulGsen, indem sie
Orientierungen und Verbindlichkeiten, also Werte und Normen schaffen, die Ersatzfunktion
fur verlorene und nicht mehr herstellbare Werte und Normen tbernehmen kénnen. Erhofft

wird davon wohl ein Beitrag zum ,, Qualitétsunternehmen” (Reich 1993).

Sprachspiele und andere Einredungen

Systeme grenzen sich Uber die Entwicklung von Spezia sprachen von ihrer Umwelt ab. Diese
»Sprachspiele” bilden - das hat schon Ludwig Wittgenstein erkannt und der postmoderne
Francois Lyotard (1993) hat es weiter ausgearbeitet - ein soziales Band, dasin einemlockeren
Geflecht ein System zusammenhalt. Wir wollen insofern hier ein System a's die Summe (das
System) seiner Sprachspiele oder ,, Einredungen” verstehen. ,, Dieses Reden muss sich auf sich
selbst beziehen, muss sich vertraut vorkommen, muss bekannt sein und im System Anschluss
finden, soll es denn zur Systembildung beitragen.” (Vogel 1996, S. 162) Unternehmen nutzen
dieses (Ein-) Reden und das folgende Gerede a s Rationalisierungsstrategie.

Deshalb beobachten wir im Rahmen neuerer Rationalisierungsstrategien in den Unternehmen
immer haufiger auch gezielt as Interventionen gesetzte Sprachspiele. Sie sollen das soziale
Band kommunikativ veréndern und im System sprachliche und soziale Spuren hinterlassen.
Das ist (relativ) neu: Die Macht der Erzéhlungen wird im Kontext systemischer

Rationalisierungsstrategien reflektiert und es wird mit ihr gezielt operiert, wenn es darum
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geht, den Wandel, die Veranderung zu gestalten. Sprachspiele konfrontieren das Systeme mit
dem bisher noch nicht oder anders gedachten — und |6sen dadurch V eranderungsprozesse aus.
Die entstehenden alltaglichen Sprachspiele stellen kurzfristig konzipierbare, aber auf die
Wirkung von Langfristigkeit angel egte semantische Konstruktionen dar. Sie zielen ab auf die
Verfligbarmachung von Sinn in einer Welt mit ,verdinnter Sinndimension® (Gumbrecht
1988, S. 918). Sprachspiele as ,kleine Erzdhlungen“ sind Sinn-Angebote angesichts des
Verlustes des Sinns der ,, grof3en Erzéhlungen“. Gleichzeitig sind sie hochst verbindlich - sie
werden als Thema fur alle Kommunikationen des Betriebs (vor-) gesetzt. Und dies in der
Form, dass mit wissenschaftlichen oder pseudowissenschaftlichen Begriffen betrieblich-
altégliche Sprachspiele konstruiert, inszeniert und initiiert werden. Deren Wirkung wird
zuné&chst nicht priméar von dem bezeichnet, was sie semantisch zu bezeichnen vorgeben (also
z.B. ,Quadlitétssicherung”, ,Qualitdtsmanagement® oder einen ,Kulturwandel*), sondern
darlber, dass dieses Sprachspiel in die Kommunikationen des Unternehmens eingefiihrt wird
und von dort aus Wirkungen als Kognitionen bei den Mitarbeiterinnen und Spuren als
Handlungen hinterlasst. ,Begriffe erhaten darum auch (..) die magische Kraft von
Zauberformeln (,,contralling®, ,, Re-Organization®), die suggerieren, dass das Be-deutete auch
bedeutend sei, dass es, benutzt man es denn nur, bewirkt, was es zu bewirken verspricht. Es
unterstellt dabei, dass es von allen Benutzern in gleicher Weise be-griffen wird, bzw.
begriffen werden kann.” (Vogel 1996, S. 163)

Insofern  konnen wir , Sprachspiele® as Gestaltungsprinzip von (betrieblichen)
Soziastrukturen (mit angesteuerter organisationaler Reichweite) beobachten. Sie werden als
spezifische sprachliche Konstruktionen von Begriffen, als Spezialsemantiken, konzipiert und
Uber (teilweise machtvolle) Interventionen in die Kommunikationen betrieblicher
Arbeitskontexte eingefiihrt. Sie bestimmen qualitativ und quantitativ die mdglichen sinn-vall
anschlussfahigen Kommunikationen mit - und damit die mogliche soziale Konstitution des
Kontextes. Dabei entfalten sie in den jeweiligen Kommunikationskontexten durchaus
unterschiedliche und gezifische Konnotationen, sie verselbstandigen sich im Rahmen der
Sinn-Maoglichkeiten zu jeweiligen Sondersprachen der Kommunikationskontexte. Sie stellen
ein sprachliches Band zum sozial Moglichen dar.

Sprachspiele erschlieflen damit die noch nicht rationalisierten Seiten der Rationalisierung,
bei spielsweise die der Betriebsgemeinschaft oder die der Mitarbeitersubjektivitét.

Die Einfuhrung eines (altaglich-betrieblichen) Sprachspiels ist eine aul3erordentlich harte,

machtvolle (und undemokratische) Intervention (der Leitung auf der Makroebene des
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Betriebs), adso eine systemwirksame Handlung, die aber aufgrund der mitwirkenden
Gestaltungsattraktivitdten im System (von den ,, Subjekten* und in den Kommunikationen)
positiv rezipiert wird. Alltaglich-betriebliche Sprachspiele ersetzen damit ,grol3e
Erz8hlungen“ im Betrieb durch kurzfristige und austauschbare Semantiken mit hohem
Verbindlichkeitsgrad. Sprachspiele wie ,,Kaizen®, ,,Business Reengineering”, , Total Quality
Management”, ,Lean Production”, ,Lean Organization“ , Benchmarking“, auch , Wissens-
und Kompetenzmanagement® usw. sind sprachliche Formen fir einen Zusatz-Snn der
Betriebs- Kommunikationen. Sie  werden  damit  ,systemisch®  wirksam.  lhr
Rationalisierungseffekt besteht in einem, das gesamte System, seine Ereignisse, Strukturen
und Prozesse betreffenden sprachlichen Vergemeinschaftungsangebot, das in den
Kommunikationen jedoch auch Differenzen erzeugt und zuldsst. Differenzen, aso
beispielsweise unterschiedliche Auffassungen von , Qualitét”, werden nicht unter Kontrolle
oder Einheitszwange gestellt, sondern die notwendige Einheit erzeugt das Sprachspiel selbst
und die durch es vorbestimmten Interaktionsprozesse im System. Wenn Differenzen sichtbar
werden, ist das mit dem Zwang verbunden, Verantwortung daftr zu Ubernehmen, dass die
Folge-Handlungen mit dem Sprachspiel korrespondieren. Der ,, Selbstorganisations-Trick*
besteht darin, dass die Differenzen erzeugt werden und gleichzeitig in den Kommunikationen
im System bearbeitet werden und in ihren Handlungsfolgen verantwortet werden (miissen).
» Kommunikation tritt an die Stelle von Autoritét, und die Aufforderung, Stabilitét im Wandel
zu suchen, an die Stelle des Versuchs, im Wandel stabil zu bleiben.” (Baecker 1993, S. 16)
Die Kommunikation - so die Hoffnung - soll sich selber helfen. Betriebliche Sprachspiele
benétigen damit hohe kommunikative Attraktivitdt und einen hohen Anschlusswert fir
Folgekommunikationen. Sie zeichnen sich notwendigerweise durch die Gleichzeitigkeit von
Klarheit (Attraktivitat) und Unklarheit (des zu bezeichnenden Sinn-Angebotes) aus.

Der Leiter einer Bildungsabteilung eines grof3en Elektrokonzerns antwortete (1996) auf die
Frage nach dem Sprachspiel ,, Kulturwandel“ (der natiirlich bald ,, Culture Change® hief3 ...):
»und wie ist so ein ,, Kulturwandel“ geplant?‘: ,Das ist unsere Aufgabe, die wissen wir noch
nicht. Wir wissen nur Elemente. Das erste Element - es beginnt jetzt Gbermorgen mit diesem
Workshop, wo die Vision gemeinsam entwickelt wird. (...) Das ist der erste Schritt. Dann
haben wir heute diskutiert, wie wir das kommunizieren, dass wir den Fehler nicht machen,
dass wir sagen, wir wissen’s jetzt und so ist es und das machen wir jetzt, sondern wir wollen
das jetzt dann kommunizieren (...), das haben wir uns jetzt erarbeitet, jetzt sagt uns mal, was
ihr davon haltet. (...) Wir wollen z.B. ale Seminarteilnehmer der letzten drei Jahre zur
Abschlussdiskussion einladen und sie erinnern an Wirkungsmaoglichkeiten, an die Dinge, die
wir damals nicht [6sen konnten, wo wir gesagt haben, ,, Kulturwandel“ steht bevor, aber er ist
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noch nicht so weit. Jetzt ist es soweit. Ihr kdnnt mitmachen. Ich mdchte euch gerne haben zu
dem Thema (..) Wir werden die ganzen Aktivgruppen, die wir gebildet haben nach
Seminaren, wo einfach kleine Kreise sich immer wieder getroffen haben, mit neuen Themen
futtern und einladen, dass sie kommen, mit Informationen versorgen, ihnen Gelegenheit zum
Fragen geben.”

Die Dauer, adso die zeitliche Reichweite der Sprachspiele ist abhéngig davon, ob sie
anschlussfahig an die aktuellen Sinnbestande gemacht werden kénnen, ob sie so konkretisiert
werden kdnnen, dass sie Spuren als beobachtbare Handlungen hinterlassen, und wie lange sie
attraktiv  bleiben, um Folgekommunikationen anzuschlief3en. Gelingt es nicht, die
kommunikativen Konnotationen an die aktuellen Sinnbestdnde des jeweiligen Systems
anzuschlief3en, wird die Attraktivitét des Sprachspiels entwertet - es verschwindet wieder.

Es folgen dann neue Sprachspiele, die auch Ergebnis eines Experimentierens mit Sprache
(also der spielerischen Handhabung sprachlicher Konstruktionen durch ihre Einflhrung ins
System) sein konnen. Und es gibt selbstverstéandlich unterschiedliche Sprachspiele
nebeneinander und gleichzeitig, die auch gleichzeitig in Kommunikationen vorkommen,
beispielsweise das Qualitdtssicherungs-Sprachspiel, das Unternehmenskulturwandel-
Sprachspiel, das teaminterne Beziehungs-Sprachspiel, Spezialsprachen-Sprachspiele
(Abkurzungs-Sprachen in grof3en Unternehmen) usw. Es werden insofern ganz
unterschiedliche Sprachspiele konstruiert und diese werden in den Kommunikationen, in
denen sie as Einheit der Differenz von Information, Mitteilung und Verstehen vorkommen,

miteinander und gegeneinander aktualisiert und verhandelt.

Die eingefihrten Sprachspiele machen damit ale zu gleichermalien Betroffenen, indem alle
mit der verbreiteten sprachlichen Symbolik und Konstruktion (und nattrlich auch mit den
Phantasien dartiber) konfrontiert sind. Die Umsetzung der Sprachspiele im Sinne der
(Handlungs-) Erwartungen, die sie begleiten oder die in sie hineinprojiziert werden, bleibt bei
den ,, Subjekten. Diese Rationalisierung ordnet dadurch, dass sie formal weniger ordnet, aber
den Zwang zur Ordnung in den Kommunikationen im Betrieb auf Dauer stellt - dazu sind die
altaglich-betrieblichen  Sprachspiele  geeignete  (,sinn“-volle!)  Instrumente.  Die
Verantwortung, dass letztlich doch das Richtige getan wird, obliegt den Mitarbeiterlnnen,

deren kommunikative Potentiale hier gezielt angesteuert werden.
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»Was lernen wir daraus? Es ist nicht wichtig, woran man sich orientiert, Hauptsache, man
glaubt daran.” (Neuberger 1993, S. 48) Und der Glaube wird tiber Sprachspiele angeregt, auf
Dauer gestellt und stabilisiert.

Die Vision

,Das Neue beginnt mit der Vorstellung, dass es auch anders sein konnte® — so eine
Uberschrift in einem Buch Uber , systemische Strategieentwicklung® (Nagel/Wimmer 2002, S.
209), die anzeigt, dass mit ,Zukunftsorientierung” einerseits eine Distanzierung vom
Bestehenden und andererseits das Denken in Optionen, in Alter nativentwirfen beginnt.

Als Indiz fur Kreativitét und Innovationsfreude wird heutzutage meist erst ‘mal eine Vision
formuliert. Das ist eine Ersatzkonstruktion fir verlustig gegangene Vergangenheitsreferenz.
Die Vergangenheit wird lieber im Museum ausgestellt oder in das Klassische verlagert. Wir
machen sie zum Kitsch oder — das ist &sthetisch angenehmer — zum Kulturerlebnis, tragen sie
- klassisch gestylt - am Handgelenk oder am eigenen Leib. Klassisch ist in - das ist der
lifestyle-trend. Derart &sthetisch versthnt mit der Vergangenheit, kdnnen wir uns den
Visionen hingeben. Und wir missen es auch. Kaum jemand, der es sich heutzutage leisten
kann, keine Vision zu haben.

Deshalb nennen heute die Betriebe ihre Sprachspiele gerne ,Visionen“. Denn ,,as Spender
sozider Energien (gemeinsames Hoffen und Tréumen) stattet sie den Weg des Unternehmens
in die Zukunft mit Sinn, Begeisterung und Handlungsanreizen aus. Visionen sind wie
Leitsterne. Allerdings: Seeleute orientieren sich am Polarstern, fahren aber nicht zu ihm hin®
(Burgheim 1996, S. 55). Visionen vermitteln zukunftsgerichtete Orientierung und halten
Sinnangebote zuganglich. Der ,Kniff* der Vision als Orientierungs- und Sinngeber liegt
darin, dass die flichtig und briichig gewordene Vergangenheitsreferenz, die Sinn aus der
Tradition und Geschichte des Unternehmens abl eitet, durch eine zukunftsgerichtete Form der
Orientierungs- und Snnstiftung ersetzt wurde.

Visionen sind verbindlich und offen zugleich. Esist klar, wo es hingehen soll, aber esist auch
ebenfalls klar, dass sich dieses Ziel, diese Vision auf diesem Weg auch verdndern kann, wird
und soll. Das ist die Funktion der Vision: sie hdlt die Orientierung aufrecht und vermittelt
gleichzeitig ihre jederzeitige Veranderbarkeit. Sie fuhrt das Dynamische in die Orientierung
ein, sie gibt Sinn und vermittelt zugleich die Mdglichkeit und die Notwendigkeit, dass dieser
unterwegs kommunikativ adaptiert werden muss.

»Visionen* stellen sich a's aufwendig gewonnene und inszenierte semantische Artefakte dar,

die enerseits verbindlich sind, und die andererseits Kommunikationen, z.B. zur
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Konkretisierung der ihnen eigenen Offenheit und Abstraktheit notwendig machen. Die
Sicherheit kommt im Unternehmen nicht mehr vom Management, sondern die Orientierung
wird aus solchen semantischen Konstruktionen gewonnen. Diese fungieren im Unternehmen
als Sprachspiel (s.0.) und wirken damit auch verstéarkend auf der sozialen Ebene auf die (An-)
Bindungen. Es muss beispielsweise in der Endmontage fir Mobiltelefone verhandelt werden,
was es konkret heildt, wenn da steht: ,,Der Kunde bestimmt unser Handeln.” Oder: ,,Unsere
Innovationen gestalten die Zukunft.“ Die notwendig werdenden Aushandlungsprozesse nach
innen und zur Hierarchie nach aulen verlagern die Paradoxie von Autonomie und
Abhangigkeit vom Management auf die Mitarbeiterlnnen. Sie werden verantwortlich gemacht
fur die Einlésung der Visionen und auch dafir, wenn diese nicht eingeldst werden konnten.
Wer heutzutage im Unternehmen keine Vision hat, der hat auch keine Zukunft. Wer eine hat,
der hat zumindest eine ungewisse Zukunft. Immerhin! Das ist viel visiondre Sicherheit
heutzutage.

Die Vision macht auf ein weiteres Kennzeichen systemischer Rationalisierung aufmerksam.
Es ist die Bedeutung der Zeitlichkeit in den Unternehmen. Zeit hat im Laufe der
Rationalisierungsgeschichte eine herausragende Bedeutung gewonnen. Und dies nicht nur im
Sinne der Beschleunigung und der Vergleichzeitigung der Ablaufe und Verfahren im System
oder in der Umwelt des Systems durch allerlei schlanke Strategien (Wenn schon schlank,
dann bitte ,just in time*!). Sondern auch as Reflexionskategorie bel alen betrieblichen
Entscheidungen und Interventionen: Stand-by oder Good-bye, Schnelligkeit oder strategische
Verlangsamung, Vergleichzeitigung oder Verungleichzeitigung? In der Ankundigung fur das
,Dritte Anti-Symposium® am 24. September 1998 in Zurich mit dem Thema ,, Unternehmen
ohne Grenzen“ heifd es. ,Auch Zeitgrenzen lockern sich. Zeit wird zu einer neuen Qualitét.
Langfristiges und Kurzfristiges werden verbunden, so dass jeder operativ wirkt und
gleichzeitig konzeptionell denkt. Zeit wird nicht nach Traktanden getaktet, sondern als
Entwicklungsprozess verstanden. Zeit ist Ressource fir Uberraschungen und Kreatives. Dazu
muss sie al's Sein erlebt werden, nicht nur als Haben, dem blind nachgejagt wird.”
Systemische Rationalisierung hat die Totalrationalisierung alles Zeitlichen im Betrieb oder
die Totalverzeitlichung der Rationalisierung im Blick: ,Zeit der Modernisierung” (Orthey
1999, CD-ROM, , Zeit' der Modernisierung.doc). "

" \/gl. zu Aspekten von , Zeit und Lernen” den Textteil , Zeit fir ein (zwei) zweite Ausschweifung(en)”.
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Re-Vergemeinschaftung und Rationalisierung der Subjektivitat

Die Idee ist nicht neu. Schon bei Krupp ging es in der Phase der beginnenden
Industrialisierung um die Herstellung einer neuzeitlichen Arbeitsgemeinschaft, also um die
Anbindung der Mitarbeiterlnnen an das Unternehmen Uber eine Gemeinschaftsidee (oder
einen -mythos), die nicht unmittelbar an das Arbeitsprodukt gekoppelt war, sondern an die
Betriebszugehdrigkeit. Sicherlich hatte die Kruppsche Fabrikordnung noch vorwiegend
Disziplinierungsfunktion, aber in ihr zeigt sich bereits das Bemiihen eines ganzheitlichen
Zugriffes auf den Mitarbeiter: , Bemerkenswert an der Kruppschen Fabrikordnung war die
Forderung des "ansténdigen Betragens' des Arbeiters auch auRerhalb des Betriebs. Hierin
auRerte sich die Absicht Krupps, den ganzen Menschen zu erfassen und auf ihn Einfluss zu
nehmen.” (Beitz 1993, S. 74ff)

Dies frihe Indiz eines ganzheitlichen - heute wiirde man sagen , systemischen* - Ansatzes,
das sich auch in anderen Grof3unternehmen und auch in der Handwerkshewegung beobachten
lasst, zeigt den Trend der Rationalisierung, den betrieblichen Zugriff zu erweitern, um Uber
die angestrebte Identifikation mit dem Sozialgefiige , Betrieb” die inhaltliche Produktivitét zu
optimieren. Dass die Herstellung betrieblicher Gemeinschaften heute as Re
Vergemeinschaftung beschrieben wird, kann - wie bei Spurk (1990, S. 80) - von der ,Krise
des Fordismus* hergeleitet werden, denn die fordistische Produktion und die sie dominierende
verarbeitende Industrie war auf3erordentlich unflexibel. Daher konnte sie sich der veranderten
Marksituation Mitte der siebziger Jahre nicht anpassen. Zudem wurden durch
gesellschaftliche Entwicklungen, wie die Studenten-, Jugend- und spéter die sogenannten
.neuen soziden Bewegungen“ wichtige Funktionss und Steuerungsprinzipien der
fordistischen Produktion in Frage gestellt. Aktuell geht es eher darum, die in dezentralen,
globalen oder virtuellen Strukturen verlorengegangene und zudem immer wieder neu zu
komponierende Ganzheit der derart zergliederten Organisation kompensierend aufzufangen.
Denn auch durch die aktuellen organisationalen Trends wird betriebliche Gemeinschaft und
identitétsstiftende  Bindung aufgelést. Re-Vergemeinschaftung wird insofern  als
Wiederherstellung der betrieblichen Gemeinschaft verstanden, die ebenso wie die Ganzheit
der Produkte im Fordismus zergliedert worden war. Re-Vergemeinschaftung ist aber nicht
ausschliefflich als Kompensation fur 6konomische Defizite in den Betrieben zu verstehen, um
Flexibilitétspotentiale und Konkurrenzfahigkeit wiederherzustellen. Sie muss auch vor dem

Hintergrund gesellschaftlicher Individualisierungstendenzen und des Verlustes von
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Gemeinschaft als gesdllschaftstragender und -stabilisierender Wert gesehen werden.™
Individualisierung und der Verlust von Gemeinschaft fuhrt auf der anderen Seite zum
Bedirfnis nach ,neuer* Gemeinschaft. Der Risiko- und Unsicherheitsgehalt zunehmender
Vereinzelung zeigt sich auch in den Betrieben. Diese nutzen zwar die Chancen der
Individualisierung, indem sie auf die etablierte Selbsténdigkeit und Selbstverantwortlichkeit
zurtickgreifen. Es muss aber auch das entstandene Sicherheitsdefizit im Sinne betrieblicher
Produktivitét bearbeitet werden, es muss vom Betrieb soviel Sicherheit zur Verfigung gestellt
werden, dass das individuelle Risiko ertréglich bleibt. Zudem stellt sich in Anbetracht
radikaler Pluralisierung der Gesellschaft nicht nur das Sicherheitsproblem, sondern auch das
Identitatsproblem. Wenn der Job, der Betrieb, die Freizeit, die Familie, das Hobby,
M edienkonsum, neue soziale Bewegungen usw. gleichberechtigte Méglichkeiten zum Aufbau
von individueler Identitdt darstellen, ist das gleichzeitig eine Absage an die
Besonderheitsanspriche der Betriebe hinsichtlich der  Leistungsbereitschaft  der
Mitarbeiterlnnen. Wenn anteilig mehr Identitét Gber die Zugehorigkeit zum Betrieb definiert
wirde, dann wére auch die Leistungsfahigkeit fir den Betrieb groRer - so kdnnte die
diesbezigliche betriebliche These lauten. Folglich misste der Anteil des Betriebes an der
individuellen  Identitét  vergrofRert  werden, ohne jedoch die individuelen
Subjektivitétsanspriche zu (zer-) storen. Gunstigstenfalls kann die Identitdt der
Mitarbeiterlnnen mit dem Betrieb gekoppelt werden, wie das bel ,Siemensianern”,
»Anilienern® (BASF) und denen, die beim ,Daimler* arbeiteten einst auch ansatzweise
geschah. Die gesellschaftliche Situation zunehmender Individualisierung nebst der steigenden
Riskanz der Lebensfiihrung beguinstigt den betrieblichen Bedarf nach der Herstellung ,, neuer*
Gemeinschaften. Die ,,neuen” Formen der Re-Vergemeinschaftung betonen nicht die formale
Zugehorigkeit zum Betrieb, sondern sie betonen auf einer sensitiven und affektiven Ebene die
Koppelung von System und ,, Subjekten*, also von betrieblicher Rationalitét einerseits und
Subjektivitatsansprichen und -potentialen der Mitarbeiter andererseits. Es geht dabei um die
Vergemeinschaftung der Subjektivitat. Dies geschient oft unter dem Signum des
(Unternehmens-) Kulturbegriffes.” Das Unternehmen, so kénnte man meinen, gibt sich
Mihe, via der Einredung einer anschlussfahigen Unternehmenskultur mit den Leiden der
Modernisierung zu versdhnen. Die Unternehmenskultur integriert die Mitarbeiterlnnen in die

Sozialstruktur des Betriebes. Das reduziert Angste und Unsicherheiten. Die anderen Ortes

™ Auch nicht betrieblich motivierte Anstrengungen zeigen dies an, zB. das Bemihen um neue Formen
»blrgerschaftlichen Engagements'.

™ \/g. dazu das folgende Kapitel , Spiele und Kultur im Unternehmen® (1.3.).
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verloren gegangene Geborgenheit und Aufgehobenheit in einer Gemeinschaft bietet der
Betrieb nunmehr in der Zufluchtsstétte seiner Unternehmenskultur.

Solche Re-Vergemeinschaftungsstrategien wie Unternehmenskulturen oder Kulturwandel-
Projekte setzen dabei beim Widerspruch von Gruppe und Organisation an. Sie besetzen die
Schnittstelle der Mitgliedschaft der Individuen zur Organisation und beleben diese in der
Thematisierung ihrer Sozialdimension neu. Dieses Beleben findet in den Kommunikationen
des Betriebes stait - aber es kommuniziert nicht der gesamte Betrieb gleichzeitig, sondern
Gruppen innerhalb des Betriebes. Das heifd, dass die Vergemeinschaftung durch die
Kommunikationen in den Gruppen des Betriebes hergestellt wird. Es heifdt auch, dass der
Widerspruch von Gruppe und Organisation in den Gruppen (also nicht von der Organisation!)
bearbeitet wird und in der Re-V ergemeinschaftung der Subjekte aufgel dst wird. Nutznief3er ist
die Organisation, der Betrieb. Er hat durch solche Rationalisierung Zugriff auf das Subjektive
und auf das Soziale genommen, er hat seine Rundumgegenwart ausgedehnt und diese Form
von Rationalisierung ins attraktive demokratische Gewand der Beteiligung an Entscheidungen
und der Selbstorganisation gekleidet.

Eine andere aktuelle Ausformung von Re-Vergemeinschaftung zeigt sich an den in vielen
krisengeschtittelten Betrieben vom Management an- und eingerichteten Widerspriichen von
Zugehdrigkeit und drohenden Betriebsschliefldlungen durch Verlagerung von Arbeitsplétzen.
Diese Widerspriiche aktivieren die Betriebsbindung, wie dies jingst (2004) u.a. die
Opelmitarbeiterlnnen auf der Straf3e sichtbar machten. Sie ké&mpfen fir die Erhaltung ,ihres’
Unternehmens und ihres Standortes, weil sie auch fir die Erhaltung ihrer Existenz kéampfen.
Sie kémpfen gegen ,,das Management” und ,,die Konzernspitze", aber fir ihren Betrieb. Diese
existenzbezogene gemeinsame ,Kampf* solidarisiert, indem er kommunikativ zu
generierende neue Gemeinsamkeit erfordert. Uber dkonomisch hinterlegte bzw. motivierte
Kriseninterventionen werden insofern auch neue Bindungseffekte aktiviert, die sich letztlich
auch dahingehend auswirken, dass fir die Aufrechterhaltung der Bindung und das heif3t: der
Zugehorigkeit zum System, pekunére Einschrankungen und andere Limitierungen in Kauf
genommen werden. Die Drohung mit Exklusion kann auch paradox wirken und
Klammereffekte auslésen — das wissen systemisch operierende Interventionisten. Auf diese
widersprichlichen Effekte konnen die derart intervenierenden Manager setzen — ebenso wie
auf Abgrenzungseffekte ihnen selbst gegentiber. Aber auch davon ,lebt* die neu entstandene
Betriebsgemeinschaft.
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Die neue Rationaisierungsdimension besteht somit im ganzheitlich ambitionierten Zugriff
und wird Uber die Einflhrung des Themas , Gemeinschaft* und , Zugehdrigkeit* in die
Kommunikationen des Betriebes angesteuert. Die daran beteiligten Mitarbeiter haben (aus
ihrem gesellschaftlichen Kontext) ebenfalls ein Interesse an diesem Thema. Das fuhrt zu einer
sténdigen Selbst-Thematisierung der Belegschaft in den Kommunikationen des Betriebes und
rickt die Interaktionen der Mitarbeiter in den Blick der Organisation. Unmittelbare Folge der
hier skizzierten Dynamik ist die Forderung und Foérderung von Netzwerkdenken und —
strukturen.”

Re-Vergemeinschaftungsstrategien integrieren Unterschiedliches durch die Thematisierung
des Subjektiven und Sozialen und durch die Einfiihrung dieses Themas in das Subjektive und
Soziale im Betrieb. Diese Thematisierung braucht (sprachliche) Vehikel, wie wir sie
beispielsweise in der Qualitétseuphorie des TQM (Total Quality Management) in Anlehnung
an/oder in Imitation von japanischen Modellen finden. Hier wird versucht, Gemeinschaft nach
innen (Unternehmenskultur) und auf3en (Corporate Identity) Uber den Qualitatsbegriff herzu-
stellen. Es wird also ein bestimmter Code (Qualitét/Nicht-Qualitét) verwendet, um das Thema
im Sinne von Re-Vergemeinschaftungsabsichten zu setzen und es kommunizierbar zu
machen. Der damit verbundene Anspruch ist ein ganzheitlicher und in dieser Codierung
besonders wirkungsvoll, aber auch subtil: Qualitét ist alles und sieist fir alle in hohem Mal3e
anschlussfahig. Wer will schon bzw. kann es sich leisten, dem Qualitétsanspruch nicht zu
genugen? Wer vereinbart es mit seiner beruflichen ldentitét, keine Qualitdt her- und
scherzustellen? Die Qualitétscodierung besitzt hodchste Anschlussfahigkeit und ist damit
besonders geeignet, grofie Wirksamkeit beziiglich der Gestaltung von V erénderungsprozessen
zu erlangen. Das Sprachspiel der permanenten Verénderung unter dem Signum der Quaditét
wird in dieser Reichweite auch zur neuen Vergemeinschaftungsidee und -strategie - das
erscheint als Trend der Re-Vergemeinschaftung in den Betrieben und als neue Facette der
Rationalisierung. Der Qualitatstrend wird von anderen Subsystemen, der Wissenschaft und
staatlichen Institutionen begeistert aufgegriffen und erfahrt damit eine Verstérkung beziglich
seines Anschlusswertes und damit auch seines betrieblichen Rationalisierungswertes.

Die , Entdeckung der Subjektivitdt“ durch betriebliche Rationalisierungsbemihungen ist nur
aus der Tradition betrieblicher Rationalisierung, ihren Defiziterfahrungen mit der
systematischen Ausgrenzung der Subjektivitdt im Taylorismus (s.0.) und ihren

begiinstigenden Begleitumstanden der Technisierung und Technologisierung (s.0.) sowie

" \/gl. dazu das Netzwerk-K apitd (3.5.).
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insbesondere begiinstigenden gesellschaftlichen Begleitumsténden zu verstehen. Sie riickt
jedoch mit den Re-Vergemeinschaftungsstrategien systemischer Rationalisierung verstéarkt in
den Blick. Ihr gilt die zentrae Zugriffsabsicht. Subjektivitét soll Uber Strategien der neuen
Vergemeinschaftung zuganglich gemacht werden. Das liegt an den Leistungen, die die
Steuerer der Organisation ihr zuschreiben und die sie in Zeiten von Komplexitdts- und
Unsicherheitsbeobachtungen zu brauchen meinen. Sie brauchen - das ist die Attraktivitét -
Komplexitdt und Unsicherheit in einem System von Komplexitdt und Unsicherheit und
erhoffen sich dadurch die Regulation und Koordination von Komplexitat und Unsicherheit.
Sie erhoffen sich Ordnung - und das unter den Bedingungen beschleunigter Verdnderungen
immer wieder neu und zwar ohne neue strukturelle oder organisatorische Uberregulation.
Subjektivitét ist ein Medium zur Wiedereinfihrung von Komplexitat und Unsicherheit in das
Unternehmen. Sie reproduziert Umwelterscheinungen im System. ,Subjekte” sind in der
Entfaltung ihrer Subjektivitdt Komplexitdtss und Unsicherheits-, Tréger - und damit
aulRerordentlich erwiinscht. Zuganglich gemachte, also rationalisierte ,, Subjektivitét” verheif3t
die Kontrolle der Irritationen und S6rungen der Umwelt. Diese Kontrolle ist nicht mehr
Fremdkontrolle, sondern es ist kontrollierte Selbstkontrolle. ,Mehrwert durch Menschen®
heifdt nicht nur die Hoffnung von Peters (1988, S. 49). Die Hoffnung der ,, Subjekte” und ihr
Streben nach Selbstverwirklichungsmoglichkeiten lassen die Wirkung dieser betrieblichen
Annahme aussichtsreich erscheinen. Das regt die Betriebe an, ihre diesbeziiglichen
Rationalisierungsbemiihungen zu verstérken. Die letzten ungenutzten Winkel der Arbeitenden
sollen mobilisiert werden. In anderer, kritischer Perspektive spricht Erich Ribolits (1994) von
der , Totalverzweckung des Menschen im Postfordismus®.

Mit dieser neuen Rationalisierungsqualitét wird Rationalisierung zunehmend nicht mehr
ausschliefdlich zweckrational, sondern auch wertrational beobachtbar. Sie spricht Kategorien
an, die als Wertkategorien besondere Verbindlichkeit fur ,, Subjekte” und soziale Kontexte
zugesprochen bekommen. Ein Beispiel dafur ist die Kategorie des , Vertrauens®. ,Als die
Arbeit unvertraut wurde — wurde Vertrauen zur Arbeit* (Geramanis 2002, S. 107). Heute wird
angesichts unvertrauter Arbeit, aso einer Arbeit mit wenig Routinen und hohen
Unsicherheitsniveaus, Vertrauen als Konzept der Organisationsgestaltung wiederentdeck.
Vertrauen ist richtiggehend in Mode gekommen. Wir bemerken das an offenen Managertiren,
die Offenheit symbolisieren sollen, wir bemerken es an , vertrauens-vollen* Arbeitsformen
wie Team- oder Gruppenarbeit (ebd., S. 196 ff) — und wir bemerken es an dem Abbau von
Kontrollmechanismen, wie z.B. Zeiterfassungssystemen zugunsten von ,,Vertrauensgleitzeit”.

Wenn im ,, Flihrungsgespréch” eines Grof3konzerns, das fur alle Fuhrungskréfte verbindlich ist
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und eine vertrauensvolle Ruckmeldekultur etablieren soll, gefragt wird ,, Wie vertrauensvoll
erleben Sie die Zusammenarbeit mit Ihrem Vorgesetzten?” dann steht das fir einen
Paradigmenwechsel beziiglich des Kontrollproblems. Kurz gesagt lautet der Trend: weniger
.fremd*, mehr ,selbst und fir unser Thema heildt es: Vertrauen ersetzt Kontrolle. Das
widerspricht zwar dem Lenin zugesprochenen Satz ,, Vertrauen ist gut, Kontrolle ist besser”,
esist aber im Trend - und sowieso: die Geschichte ist fir das Lenin-Diktum ja auch nicht
gerade eine vertrauensvolle Erfolgsreferenz ...

»Wie viel Vertrauen ist notwendig, um Wandel erfolgreich zu gestalten?* (vor einiger Zeit der
Titel eines Vortrages bei einem Personaforum in Minchen) - so heifdt die Frage, die
Vertrauen als betriebswirtschaftliche Kategorie im Blick hat und die auf das Potential setzt,
soziale Komplexitdit zu reduzieren. ,Im Falle des Vertrauens nimmt diese
Komplexitétsreduktion durch Subjektivierung besondere Formen an. Sie kénnte beschrieben
werden als Verénderung des Niveaus, auf dem Unsicherheit absorbiert bzw. tragbar gemacht
wird. Das System setzt innere Sicherheit an die Stelle &ul3erer Sicherheit und steigert dadurch
die Unsicherheitstoleranz in externen Beziehungen.“ (Luhmann 1989, S. 27/28) Der Zugriff
auf die Subjektivitat der Mitarbeiter und die wertrationale Rationalisierung von Vertrauen zur
Reduzierung sozialer Komplexitét ist ein Zeichen fur die Ausdehnung der Reichweite von Re-
Vergemeinschaftsstrategien und der Wiederentdeckung der Subjektivitdt im Dienste
systemischer Rationalisierung. Dies zeigt, dass diese Sicht und Strategie der Veranderung von
organisationalen und sozidlen Systemen einen differenzierteren Blick auf , Subjekt”,
Individuum und Selbst richten. Es ist ein enttrivialisierender Blick, der nicht mehr Input-
Output-Akteure oder Ressourcentrager des Humankapitals sieht. Das tut dem
instrumentalisierten und derart lange geschmahten Subjekt gut. Aber dieser Blick ist auch ein
ganzheitlich vereinnahmender Blick, der nichts audéasst: ,Das ,Selbst® zwischen
Selbststandigkeit und  Selbstverwirklichung  wird zur groften  Antriebsfeder  fir
Arbeitdeistungen und Effizienzsteigerungen.” So hatte uns dies Horst Opaschowski in seiner
Zukunftsstudie 1997 ausgemalt (Opaschowski 1997, S. 54/55). Diese Zukunft hat uns
mittlerweile mit al ihren Ambivalenzen eingeholt — nichtsdestoweniger gilt: Die , Ich-Aktie"
steigt weiter! (Aber sieist eben auch nicht mehr als eine Aktie!)”

Die Shareholder spekulieren eifrig mit dieser. Sie kaufen und erfreuen sich am Ertrag der
Aktie. Sie pflegen und entwickeln sie zu noch mehr Ertrag. Das tut auch der Aktie selbst gut.
Sie gewinnt (die Subjektivitét). Aber bei Bedarf — und das heifdt meist: in der (System-) Krise

" 'Um auch in der FuRnote in der Borsenmetapher zu bleiben: Und wer nicht fahig ist zum Bérsengang, der wird
dort auch nicht gehandelt!
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— wird sie auch schnell wieder abgestof3en. Dann ist wieder die ,, Selbst-GmbH*“ gefragt und
darf bzw. muss ihren Wert am Arbeitsmarkt und ihre ,, Job-Fitness* entwickeln. Ohne die geht
heute nichts mehr, es sei denn: der Arbeitsplatz verloren. Das ist die andere — die subjektive -
Seite dieser Form systemischer Rationalisierung via der Subjektivitét der Mitarbeiterlnnen).
»Denn wer morgen noch an heute denkt, ist 1angst von gestern.” Und weil wir — Subjekte - das
nicht wollen, lassen wir uns lebenslang lernen. Schliefdlich missen wir ja irgendwas
unternehmen. , Jeder ist Unternehmer seiner Talente* — so sagt (und fordert) es Thomas
Sattelberger, ehemals Vorstandsmitglied bei der Lufthansa. Und die Talente miissen immer
neu entwickelt werden — natirlich lernend.

Und auch dies haben die Systeme — hier: die Betriebe — entdeckt.

Immer weiter lernen: Padagogisierung

Insofern liegt es nahe, dass in den Betrieben immer mehr gelernt wird und sie sich zunehmend
haufiger auf Lern-Formen zur Bewdltigung der neuen externen und internen
Unubersichtlichkeiten besinnen. Sie haben jahrelang auf die Erweiterung ihrer
Weiterbildungsaktivitédten und —etats hingewiesen: 1970 wandten sie rund 2 Mrd. DM fir
Weiterbildung auf, 1992 haben sie nach Angaben des Instituts der Deutschen Wirtschaft 36,5
Mrd. DM daflr investiert, nach einer anderen Studie (Grinewald/Moraal 1995) sind dies
1993 2.957 DM pro Weiterbildungsteilnehmer. In anderen Untersuchungen differieren die
Zahlen leicht. Eine Untersuchung des Institut der Deutschen Wirtschaft ermittelt 1995 eine
Aufwendung der Unternehmen von 1.770,- DM und 1999 von 2.207,- DM pro Mitarbeiter.
(vgl. Bundesministerium fur Bildung und Forschung 2003, S. 286)” Das Bundesinstitut fir
Berufshildung bestétigte diese grundsétzliche Tendenz in einer Pressemitteilung (33/95): 85%
aller deutschen Unternehmen boten ihren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern berufliche
Weiterbildung an. Jingere Zahlen zeigen weniger hohe Steigerungsraten an. Dies liegt nicht
nur an der allgegenwértigen Krise, die auch drastisch auf die Budgets von
Personal entwicklungs- und Weiterbildungsangeboten zurlickschlagt. Es liegt auch daran, dass
vile Formen des Lernens kaum erfasst werden konnen, weil sie jenseits der
Expertenstrukturen in den Unternehmen beispielsweise im informellen Bereich bzw. in ganz

unterschiedlich institutionalisierten L ernkontexten angesiedelt sind.

" Solche Zahlenspidle sind wenig ergiebig — zu unterschiedlich sind die Stichproben und die jeweils
eingerechneten Kosten. Um se aber welterzubetreiben, koénnte den eindrucksvollen betrieblichen Zahlen
entgegengesetzt werden, dass die individudlen Kosten der Teilnehmenden an Weiterbildung durchschnittlich
mit 2.161,- DM erhoben wurden. (vgl. Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2003, S. 288)
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Rationaliserungs- und Vergemeinschaftungs-Modelle wurden schon traditionell  mit
Elementen von Bildung und Lernen gekoppelt. Das belegt z.B. das innerbetriebliche
Qualifizierungswesen bei Krupp (Beitz 1993). In der Friihzeit beginnender Industrialisierung
war dies auch eine Konsequenz des noch nicht ausdifferenzierten, auf industrielle
Bedingungen zugeschnittenen Berufsbildungssystems und des Arbeitsmarktes. Es zeigt
jedoch die Koppelung von Veranderungsprozessen mit (beruflichen) Lernprozessen als
Rationalisierungsstrategie im Sinne der Etablierung von Veranderungen an. Innerbetriebliche
Qualifizierungsmodelle  starken  die  Betriebsbindung  durch  betriebsspezifische
Speziaqualifikationen und auch durch moglichen Identitatsaufbau aufgrund vom Betrieb aus
verfugbar gemachter Kompetenzentwicklung. Der Zugang zu individuellen Lernprozessen
wird mit langanhaltender Dankbarkeit honoriert - insofern wird konsequenterwei se auch heute
noch gerne mit (teurer Weiter-) Bildung positiv sanktioniert. Padagogische Prozesse machen
nicht nur Qualifikationen verfigbar, sondern auch die Mitarbeitersubjektivitét (s.0.)
zuganglich. Das ist Grund genug, sie im Sinne betrieblicher Rationalisierungsabsichten gut zu
organisieren.

Die aktuelle Dominanz des Lernens ist demzufolge eine zentrale Kategorie systemischer
Rationalisierung as Voraussetzung fur postfordistische Arbeitss und Betriebsformen.
Rationalisierung, wie sie hier gedacht wird, ist immer mit Lernprozessen verbunden. Sie tritt
an und auf as ,berufliche oder betriebliche Weiterbildung“, als , Personalentwicklung®,
,Organisationsentwicklung®, as ,Wissenss oder Kompetenzmanagement oder in
spezifischen Formen wie z.B. als ,Kick-off-meeting®, , Teamentwicklung” und sehr haufig in
wahren Inflationen unterschiedlichster Arten von Workshops, die funktional sehr
unterschiedlich motiviert sind. Auch Beratung, jingst im Coaching-Gewand anzutreffen,
boomt unentwegt.” Dabei geht es um sehr unterschiedliche funktionale Leistungen, die von
diesen Lernprozessen erwartet werden. Es geht nicht nur um Qualifizierung, sondern auch um
Reflexiondeistungen, um  Kompensationss und  Legitimierungdeistungen, um
Koordinierungsleitungen, um Sanktionierung usw.

Quadlifikatorisch geht es immer hdufiger um die sogenannten ,, weichen Bereiche, um Sozial-
und Methodenkompetenz zum Beispiel — , soft skills* nennt das die Szene modisch. Gesucht

wird - das zeigt auch ein Blick in betriebliche Verlautbarungen, Stellenanzeigen und

™ Den zukiinftig grofen Bildungsbedarf sehen die in der aktuellen Weiterbildungsstudie von Jirgen Graf (2004,
S. 156f) befragten Unternehmen im Bereich von Coaching (48 %), Organisationsentwicklung (45,9 %) und
Mitarbeiterfiihrung (39,8 %).
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neuerdings auch Berufsbilder - oft nach tberfachlichen Qualifikationen. Eine Studie, die fast
4000 Stellenanzeigen ausgewertet hat, hat herausgefunden, dass 72% aler Anzeigen
Uberfachliche Anforderungen nach sozialen Kompetenzen und personlichen Fahigkeiten
nachfragten (Dietzen 1999, S. 36/37). Das sind se die ehemas gefragten
»Schllsselqualifikationen® (Geildler/Orthey 1993), heute as , Kernkompetenzen* etikettiert.
Diese Qualifikations- oder Kompetenz-Sprachspiele vermitteln die Notwendigkeit, bestimmte
»fachibergreifende” Kompetenzen zu entwickeln, die insbesondere darauf angelegt sind,
immer wieder immer neue Kompetenzen zu entwickeln: das lauft etwas vereinfacht
ausgedrickt auf das ,,Lernen des Lernens* hinaus. Etwas aufwandiger bedacht, bedeutet es
die Einflhrung einer zusétzlichen, reflexiv ausgerichteten Beobachtungsebene. Die gefragten
Kompetenzen zeichnen sich nicht dadurch aus, das Lernen zu kénnen, was immer wieder neu
immer schneller am Arbeitsmarkt benétigt wird, sondern sie sind insbesondere dadurch
bezeichnet, die Differenz von Umweltanforderungen und eigenen, verfligbaren Kompetenzen
erkennen und qualitativ im Hinblick auf die daraus sich ergebenden Notwendigkeit des
Anschlusslernens reflektieren zu kénnen. Das ist so ein dhnlicher Rationalisierungsschritt wie
die Dampfmaschine es einst war. Es geht nicht mehr um eine bestimmte qualifikatorische
Ressource, die bendtigt wird, es geht um einevielfaltig nutzbar zu machende qualifikatorische
Meta-Ressource, die immer wieder neu die aktuell benétigten Qualifikationen zugénglich
machen soll. Letztlich geht es auch um eine standige Optimierung seiner Selbst beziiglich
markfahiger Kompetenzen (Ribolits 1994, S. 121).*

Damit wird das Pédagogische allgegenwaértig gemacht und auf Dauer gestellt. Kein Ort, kein
Raum und keine Zeit im Betrieb, der oder die nicht auch Lernort oder Lernzeit genannt
werden konnte. Folglich wird auch das Arbeiten im Betrieb mit dem Lernen im Betrieb beim
Arbeiten fest gekoppelt. ,Der Arbeitsplatz muss heutzutage Gestaltungs- und
Innovationspotential aufweisen, der Lernprozesse ermdglicht und férdert. (...) Lernen im
Prozess der Arbeit soll die nattirliche komplexe Gestalt menschlichen Lernens fur die Arbeit
nutzen. So Meyer-Dohm im Jahre 1993 (1993, S. 15). Heutzutage wird dieser
Rationalisierungstrend durch eine Diskussion um , Lernen im Prozess der Arbeit* (Bergmann
2002, Severing 2003), ,arbeitsnahe Lernformen* oder , arbeitsbegleitendes Lernen
(Schiersmann/Remmele 2002, Dehnbostel 2003) abgebildet - oder auch dadurch, dass
»Randbereiche des Lernens’, wie z.B. das ,informelle Lernen* (Wittwer/Kirchhof 2003) in

den Blick genommen werden.

8 v/gl. zu dem hier aufgerissenen Thema das Kapitel tber , Kompetenzen® (2.2.).
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Padagogische Prozesse erbringen vidfédtige Rationaliserungdeistungen, stellen
Anschlussfahigkeiten her, ermdglichen Sinn-Findungen, organisieren Komplexitat, wirken
damit selbst rationalisierend und haben traditionell, nicht zuletzt durch die gesellschaftlichen
Aufkldrungs-, Emanzipations- und heutzutage Lerneinredungen eine hohe Akzeptanz.
Padagogi sche Prozesse haben daher in den permanenten Rationalisierungsprozessen stand-by-
Satus: sie sind sehr anschlussfahig, multioptional funktionalisierbar, schnell arrangiert oder
auch mal inszeniert, und sie sind hdchst effizient - so jedenfalls die Zuschreibung und
vielleicht auch die Illusion. Wer wollte oder kénnte dem Lernen schon was Schlechtes
nachsagen.

Wir beobachten insgesamt die Ausdehnung der Reichweite des Padagogischen in den
Betrieben. Der hier gewéahite Begriff der ,, Padagogisierung” (vgl. Pollak 1991 und 1992) fur
diesen Sachverhalt meint aber nicht nur traditionelle Formen von Lehr-/Lernprozessen,
sondern meint die Ausbreitung des Padagogischen als Rundumgegenwart im Betrieb. Gelernt
wird immer und Uberall, von , Subjekten* und vom System Betrieb, wahrend und bei der
Arbeit, nicht immer angeleitet, sondern meist selbstbestimmt und selbstorganisiert.

Wissen ist damit Macht, es ist die Macht der systemisch gedachten Rationalisierung. Die
Macht des Kapitals wird tberformt durch die Macht des Know-how. Die neuen Machthaber
sind die daher im Unternehmen die Know-kow-Trager. Die Verflgbarkeit von Wissen,
besonders aber die Verflgungsgewalt Uber die Verteilung und Zugénglichkeit von
Wissenserwerbsmdglichkeiten ist die tatsachlich relevante Macht zur Bestimmung
betrieblicher Herrschaftsverhdtnisse. *

Eine solche ,Padagogisierung” as Kategorie des hier beschriebenen , systemischen
Rationalisierungstypus® kann auch anhand des Beispiels Beratung belegt werden.
Vorausgesetzt ist damit, dass Beratungsprozesse als padagogische Prozesse beobachtet
werden. Beratung wird hier as Interventionsform verstanden, die auf die Ermoglichung der
Veranderung durch Lernen hin konzipiert ist und die sich auf personde und soziale Systeme
und deren organisationale Struktur bezieht. Beratung macht Wissen zugénglich, das ohne
Beratung nicht zuganglich geworden wére und dies ist ene (padagogische)
Rationaisierungdeistung. Beratung ist eine spezielle pédagogische Form mit vielfétigen
Leistungsoptionen fir Rationalisierungsabsichten der Betriebe. Sie ist es vor allem deshalb,

weil sie eine Form zur wirkungsvollen Reduzierung und zur gleichzeitigen wirkungsvollen

8 \/g. hierzu differenzierter das Kapite tiber , Wissensmanagement* (2.4.).
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Erzeugung von Komplexitat darstellt. Sie erbringt Selektionsleistungen und macht einen
neuen Komplexitétsaufbau maoglich, der ohne sie nicht moglich geworden wére. Dabei hat
Beratung das zu beratende System im Blick. Sie ist insofern systemisch konzipiert. Beratung
ist in einer systemischen Orientierung die Form der Padagogisierung, die nicht nur das
Unternehmen mit einer bestimmten Form des Wissens, namlich mit dem notwendigen
Jlrritationswissen” (Willke 1992, S. 37) ausstattet, sondern es ist digjenige padagogische
Form, Uber die Reflexivitat im Unternehmen verankert und verflgbar gehalten wird. Sie
konfrontiert das System mit Fremdbeobachtungen und ermdglicht im Vergleich dazu
unterscheidbare Selbstbeobachtungen. Zugleich stellt sie eine Struktur und Form (Beratung!)

bereit, darauf (und auch auf die Differenz) zu reflektieren.

»Padagogisierung” — so lassen sich die hier knapp skizzierten Indizien auch deuten - erscheint
auch as eine neue Ubergangskonzeption angesichts der Permanenz zu bewdltigender
(,kleiner*) Ubergange und deren unbekannter und ungewisser Konstitution. Ubergange, z.B.
in neue Organisations- und Arbeitsformen, werden mit padagogischen Formen begleitet
ebenso wie Verdnderungsprozesse zum L erngegenstand gemacht werden. Personal abbau wird
padagogisch mit Seminaren fir ,bessere® Trennungsprozesse fiir die Uberbringer der
schlechten Nachrichten und von Orientierungsseminaren fir die Betroffenen eskortiert. Der
Betrieb im Ubergang von einer Ungewissheit in die nachste wird zum Lerngegenstand fur die
Subsysteme. Die Ubergangskonzeption ist immer haufiger eine padagogische, bzw. zumindest
eine padagogisch begleitete. Im schlimmsten Falle, namlich dem , harter Ubergénge z.B. in
Trennungsprozessen warten pédagogische Formen spétestens auf der anderen Seite des
Uberganges — quasi zur ,Nachsorge®.®

Padagogisierung bedeutet in den hier skizzierten Motiven immer auch eine Reaktion des
Systems (der Gesellschaft, des Betriebs) auf sich selbst. Und diese Reaktion erscheint
angesichts tendenziell instabiler oder verflissigter Identitétsstrukturen (beim , Selbst” des
Systems) mit starken Modernisierungshoffnungen und -erwartungen gekoppelt. Diese
Attraktivitét liegt auch darin begriindet, dass Lernprozesse es ermdglichen, dass das System
sich selbst zum Thema machen kann, und damit besser in der Lage ist, auf sich selbst zu

reagieren bzw. mit sich selbst besser zurecht zu kommen. Das ist die

8 \/g. das Kapitel tiber , Beratung und Coaching* (3.4.).
8 Dieser Gedanke wird abschlieBend im Hinblick auf die Idee ,lernender Systeme* zu einer ,Logistik der

Ubergénge® verdichtet. Vgl. das Kapitel Uber ,Bildungsmanagement* (3.6.) und das abschliefende Kapitel
» Ergebnissicherung und Spekulationen®.
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Modernisierungsattraktivitét, aber auch die Rationalisierungshoffnung. Jedenfalls zeigt es an,
dass die Modernisierung der Organisation und der sozialen Interaktionssysteme, dass die
Organisationsentwicklung zum padagogischen Prozess wird: Veranderung via Lernen.

Ob dies eine berechtigte Hoffnung oder nur eine anschlussféhige Illusion fir allerlei
Sprachspiele ist, das ist eine in dieser Arbeit ,auf dem Weg zu lernenden Systemen®

mitlaufende Frage.

Posttayloristische Betriebs- und Arbeitsformen

Die bis hierher gezeigte verénderte, systemische Qualitdt von Rationalisierung in den
Betrieben zeigt sich strukturell auch in verénderten Betriebs- und Arbeitsformen. Das heif3t
etwas verkirzt: von Taylor und Ford zu , lean. Urspringlich in Japan aufgrund einer
Depressionsphase entstanden, meint ,Lean Production” die konsequente und bestandige
Reduzierung der Input-Faktoren der Produktion (also z.B. Personal, Produktionsfl&che,
Entwicklungszeiten, Werkzeuginvestitionen, Lagerhaltung) und die Optimierung der
Fertigungsstrukturen, also z.B. durch Gruppenarbeit oder Verantwortungs- und
Aufgabenzuwachs der Mitarbeiterlnnen. Grundsétzliches Zidl ist die Produktivitétssteigerung
durch ein besseres Ausniitzen der zur Verfligung stehenden Ressourcen der Menschen, der
Produktionsmittel, der rdumlichen und zeitlichen Bedingungen.

Konsequenterweise wurde von der schlanken lean-ldee generdisierend das Lean
»Management* und vieles andere schlanke — oft auch , verflachende” - abgeleitet. ,Lean”
erscheint damit als ein Hoffnungstrager-Préfix, das eine Wiederherstellung der Zusténde vor
der Vertreibung aus dem Paradies glauben macht. ,Lean" as ein Etikett fir Vielerlei hat eine
umfassende integrierende Funktion fur allerlei Ideen, Methoden, Strategien und Mal3nahmen,
die sich irgendwie von traditionellen tayloristischen und fordistischen Formen unterscheiden
(sollen). Dabel lassen sich die Grundlagen des Lean Management mit traditionellen
,beruflichen* Motiven vergleichen: Gruppenorganisation wie einst in den Zinften,
Jobrotation wie bei den umtriebigen Wandergesellen, Qualitét als Selbstversténdlichkeit wie
im Handwerksmodell, Kundenndhe wie im Meister-Kunden-Verhdtnis usw. Viel Altes also
seit der Vertreibung aus dem Paradies, jedoch integriert mit einer, im Gegensatz zur
tayloristischen Zerlegung und Zergliederung des Arbeitss und Produktionsprozesses
ganzheitlichen, systemischen Sicht auf Arbeitss und Betriebsformen. ,Lean* bezeichnet
insofern eine ,, postmoderne” Perspektive, weil es ganz auf die Infragestellung ,, moderner”
Arbeits- und Betriebsformen unter dem Signum der ,, Ganzheitlichkeit” abstellt. Damit steht

.lean” fir ein Sprachspiel der systemischen Rationaisierung. Bezeichnet wird damit ein
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Verstdndnis des Unternehmens als ein gleichwie lebendiger, dynamischer, sich selbst
organisierender, komplex vernetzter Organismus. Als Arbeitsprinzipien lassen sich benennen:
»Gruppe/Team®, ,, Eigenverantwortung®, , Feedback”, , Kundenorientierung”, , Wertschdpfung
as Prioritét, ,Standardisierung®, ,stdndige Verbesserung“, ,Fehlerabstellung an der
Wurzel“, , Vorausdenken/Vorausplanen®, ,kleine, beherrschte Schritte” (Bdsendorfer/Metzen
1995, S. 68). Das sind systemische Terminologien mit hdufig recht ,, schlanken® oder flachen
Bedeutungen. Vielleicht ist die schlanke Kommunikation der ,leanen® Begriffe und ihrer
ebensolchen Bedeutungen auch mit fur die Probleme bei der Ubertragung auf deutsche
Unternehmen verantwortlich, die gelegentlich nur dufRerst schlanke Effekte (bezlglich des
Wirkungsgrades) haben soll. Das ist nicht viel Neues - auf3er der Verpackung. Doch es gibt
auch Neues, das mit Blick auf die Rationalisierungseistung des , lean“ beobachtet werden
konnten und kann. Die konsequente Umsetzung der Erkenntnis, dass zufriedene und
intrinsisch motivierte Mitarbeiter nicht nur mehr leisten, sondern dass sie auf3erdem auch
bereit sind, an einer laufenden Verbesserung von Prozessen mitzuarbeiten und - bei
entsprechender Verlagerung der Verantwortung - auch selbst aktiv werden, um jede
Verschwendung von Ressourcen, Zeit, Material, Werkzeug und selbstverstandlich auch
Arbeitskréften, zu verhindern. Das ist gleichwie die ,Quadratur des Kreises' in der
Organisation fremdbestimmter Arbeit. Einerseits werden die Beschéftigten zu einem
Hochstmal? an Arbeitsleistung gebracht und andererseits erleben sie diese Steigerung ihrer
Verausgabung nicht als unangenehme Belastung, sondern sie werden auch noch zufriedener
(Ribolits 1994, S. 98 u. S. 100).

Dies macht nochmals deutlich, worum es bel der systemischen Rationalisierung geht: es wird
die Koppelung von , Subjekt*-Konstruktionen der personalen Systeme und den
Betriebssystemen und die Aktivierung und Attraktivierung ihrer Schnittstellen im Sinne der
Betriebe angesteuert.

*

In der Folge sollen einige sich aus diesen Uberlegungen ergebende posttayl oristische Formen
von Arbeit und Betrieb skizziert werden, und zwar anhand der ,, Team- und Gruppenarbeit®,

der , Projekt“-Organisation von Arbeit sowie der Idee , virtueller Unternehmen”.
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Team- und Gruppenar beit

Mehr Gruppe, Abbau von Hierarchie, das schon angesprochene ,Lean Management",
» Fuhrung nach oben“, Projektorganisation, teilautonome Gruppen, Fertigungsinseln - al* dies
sind Indikatoren fur einen Entwicklungstrend, der sich von einem Organisationsmodell
entfernt, in dem Funktionseinheiten stabil und hierarchisch differenziert sind und in dem die
Rolle des Flhrenden und der Gefiihrten klar getrennt sind. Angestrebt wird ein Modell,
dessen zentrales Element das Team ist. Dies ist auch erkennbar an einer Umstellung der
Management-Philosophien von der Orientierung an der Hierarchie zu einer Orientierung am
Leitbild des Teams (Baecker 2003, S. 18).

Bel einem ,Team" handelt es sich um eine (temporér begrenzt) an einer eingegrenzten
Sachaufgabe arbeitende Gruppe, in der Fihrung situativ wechselnd von unterschiedlichen
Mitgliedern wahrgenommen wird, wo Rollen und Funktionen rollierend an einzelne
Mitglieder delegiert werden, und in der es, neben der Einzelverantwortung fur
Einzelaufgaben, eine von allen geteilte, gemeinsame Verantwortung fir das Gesamtergebnis
gibt (Doppler/Lauterburg 1994). Team- und Projektarbeit gibt das Paradigma Kontrolle und
Fremdsteuerung zugunsten der Potentiale der Subjektivitat der Mitarbeiterlnnen und der

Selbstor ganisationsmoglichkeiten der Gruppe auf.

In den Formen der Team- und Gruppenarbeit, die nach ersten Versuchen in der
Automobilindustrie im Zuge der ,Lean-Konzepte weiter aufblihten, werden
Arbeitsaufgaben in ganzheitlicher Sicht in weitgehend eigenverantwortlicher Organisation
und Disposition von Teams oder Gruppen gelost. Nach einer Umfrage von 1992 haben 45%
der deutschen Industrieunternehmen und 78% der Automobilzulieferer bereits Formen der
Gruppenarbeit eingefihrt. (Grap/Muhlbradt 1995, S. 320) Sogar die Deutsche Post AG fihrte
die Gruppenarbeit ein: da wird dann auch der Brieftrager zum , Briefmanager”
(Fohrweiser/Tumm 1995, S. 52)! ,Machen Sie sich Teams zunutze, die sich selbst fuhren®,
riet Management-Guru Tom Peters (1988, S. 331ff) im Hinblick auf ein ,kreatives Chaos*.
Teams sollen nach den McKinsey-Autoren Katzenbach und Douglas (Katzenbach/Douglas
1993) der ,, Schltissel zur Hochleistungsorganisation® sein. Denn es wird davon ausgegangen,
dass teamorientierte Organisationsformen flexibler, kreativer und hierarchiefreier, also
leistungsfahiger als hierarchiebetonte traditionelle Strukturen sind und dass sie deshalb einen
umfassenden Losungsansatz fur die Anpassungserfordernisse der Unternehmen an ihre
Umwelt darstellen.
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Teams und Gruppen

Von einem ,, Team* wird sinnvollerweise dann gesprochen, wenn
eine Uberschaubare Anzahl von Menschen,

mit sich erganzenden Fahigkeiten,

fur eine bestimmte Zeit,

in gegenseitiger Abhangigkeit,

mit einem gemeinsamen, Ubergeordnetem Ziel

und gemeinsamen Arbeitseinsatz,

in gegenseitiger Verantwortung und

weitgehend selbstorganisiert handeln. (Siepe/Roper 1995, S. 71)

YV VV V VYV V V V

Bdsenberger und Metzen (1992, S. 70) sehen folgende Kerngedanken von Gruppen und
Teams:

» Die Gruppe denkt ganzheitlicher als der Einzelne.

Teams machen Druck und erhdhen die Leistungsfreude.

Team nimmt mehr Information auf, erkennt mehr Probleme.

Probleml 6sungsvermogen der Gruppe ist grof3er as die Summe der Einzelnen.

Die Gruppe spart Hilfsstellen durch Selbstverwaltung.
Die Gruppe gleicht kurzfristig L eistungsiiberschuss und Fehlbedarf aus.
Personlicher Schutz durch Gruppe bei Misserfolgen.

>
>
>
>
» Erhohte Kommunikationsleistung der Gruppe durch vermehrte 2-Wegkommunikation.
>
>
>
» Personliches Ansehen vom Nutzen fur die Gruppe abhangig machen.”

Die Team- und Gruppenidee kultiviert die Subjektivitdt und die Kommunikation als
Steuerungsmodell der Betriebe und macht diese ,weichen Faktoren® zugleich der
betrieblichen Rationalisierung zuganglich. Der Rationalisierungseffekt besteht darin, das
Bestreben der Gruppe nach Effizienzsteigerung und Selbstkontrolle produktiv zu machen.

Damit wird die Arbeit in die Arbeit wiedereingefihrt. Das heifdt, dass diese Arbeit zur
subjektiven und vor allem zur sozialen Auseinandersetzung Uber und mit der Arbeit wird: es
sind beispielsweise Entscheidungen bezliglich der zeitlichen und sachlichen Strukturierung,
der Logistik, der Ablauforganisation, der personellen Verteilung, der Zuordnung von
Kompetenzen zu Téatigkeiten usw. zu treffen. Und das alles gehdrt mit zu dieser Form der
Arbeit. Es werden gezielt soziale Momente (K ooperation, Auseinandersetzung, Verhandlung)
und subjektive Momente (Kreativitdt und Flexibilitét) in die Arbeit hineinkopiert, um die
entstehende kreative Spannung zur Losung komplexer Probleme zu nutzen. Solche postfor-
distischen gruppen- und teambezogene Arbeitsformen eines , Social-engineerings’ machen
den , Widerspruch von Gruppe und Organisation” (Heintel/Kraintz 1988, S. 699ff) fruchtbar,
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indem sie das Organisationsproblem in die Gruppe verlagern. Sie neutralisieren damit das
Problem der Gruppe mit der Organisation. Denn die Gruppe ist selbst verantwortlich fir ihre
Organisation bzw. fir die Beschreibung ihres Verhdtnisses zur Betriebs-Organisation. Die
funktionale Leistung der Gruppe/des Teams im Sinne der betrieblich angestrebten
Rationalisierung besteht in selbst erzeugter héherer Produktivitét, die von den verflgbar ge-
machten sozialen und subjektiven Chancen abhangig gemacht wird. Dies bedeutet auch, dass
die Gruppe unter dem Druck operiert, sich aufgrund eingerdumter Chancen im Snne der
Verteidigung und Bewahrung dieser Chancen von vergangenen Arbeitsformen positiv zu
unterscheiden. Das erhtht neben den Gemeinschafts- und Selbstverwirklichungsoptionen die
Wahrscheinlichkeit hoherer Produktivitét. Damit ist die Gruppe/das Team abhangig und
autonom zugleich. Aber die Gruppe/das Team ist auch fir beides selbst verantwortlich. Damit
erbringt das Team im Sinne der eigenen Selbsterhaltung Dienste fir den Betrieb. Die
Optimierung der eigenen (Uber-) Lebensfahigkeit, die Erhaltung der eigenen
Selbstorganisationsméglichkeiten, die Erhaltung des soziaden Beziehungsraumes und des
subjektiven Selbstverwirklichungsraumes sind solche Leistungen, die produktiv fir das
Gesamtsystem sind. Es ist dies vor allem aber auch die Leistung, das Gesamtsystem mit
Turbulenzen und Chaos zu versorgen, es gleichzeitig aber auch davon zu entlasten, weil
beides in der Gruppe/im Team verbleibt und dort ver- und bearbeitet wird. Die Gruppe/das
Team wird zur Erhaltung seiner selbst neigen und nicht zur Auflésung seiner selbst. Deshalb
wird es seine Attraktivitét fir das Gesamtsystem zu erhdhen versuchen. Das bedeutet fir das
Arbeitsgeschehen in der Gruppe/im Team aber einen Arbeitsprozess, der mit Verhandlungs-
und Verteilungsfragen, mit Fragen der Aufenwirkung und der Legitimation, mit der
Verbesserung der Leistungsfahigkeit durch Lernen usw. angereichert ist.

Attraktiv fir das Gesamtsystem Betrieb ist dabei nicht nur hohere Produktivitét, sondern es
sind vor allem die Anschlussmiglichkeiten zur Weiterentwicklung des Systems, die aus den
Instabilititen der Gruppe/des Teams entstehen, und die damit verbundenen
Modernisierungsoptionen, die meist mit neuem Wissen - also mit Lernen - zu tun haben.
Diese Modernisierungsoptionen entstehen dadurch, dass durch Gruppen- und
Teamarbeitsorganisation Unruhe, Chaos, Turbulenz und Instabilitét jetzt im System selbst
etabliert sind und im System selbst permanent selbstbeziiglich bearbeitet werden. Das
Betriebssystem besitzt somit ales das selbst, auf das es sonst als Umweltreiz re-agieren
musste. Es operiert intern unter ,, quasi-Umweltbedingungen® und wird von ihnen nicht blof3
extern belastet.
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Teams - Uber eine attraktive Einredung

Untersuchungen von Stellenanzeigen zeigen es Uberdeutlich: am Team fuhrt nichts und
niemand vorbei. In 1620 Anzeigen kommt das Wort ,, Team” 2334 mal vor. Es wird damit in
41 % adler ausgewerteten Anzeigen benutzt (Werner 1999, S. 71). Teamfahigkeit wird
zudlererst in 31 % adler Stellenanzeigen erwartet, 56% aler Fachhochschiler und
Hochschiler mussen sie zum Bewerbungsgesprach mitbringen (Dietzen 1999, S. 36/37).
Hoffentlich haben die das in den Fachhochschulen und Unis auch gut gelernt. Die
Wirtschaftswoche (Wirtschaftswoche Nr. 11, S. 166) hat ebenfalls zéhlen lassen. In deutschen
Firmeneintragungen wurde das Kultwort im Jahre 1998 2962 dtrapaziert: ,vom
Aluminiumteam zum Holzteam, vom Krankenpflegeteam zum Teppichteam, vom A-Team bis
zum X-Team, vom Team 2, Team 3, Team 4 bis zum Team 90 - eine Kakophonie der
Beliebigkeit“. 469 mal hatten die bemitleidenswerten Recherchiererlnnen das Wort Team in
einem einzigen Stellenteil der Frankfurter Allgemeinen Zeitung gefunden. Und in den
Regalen der Buchhandler fanden sie 200 Werke, die das Wort bereits im Namen tragen. Das
haben auch Trainerlnnen entdeckt. Die trendgléaubige Weiterbildungsszene zieht mit. Ob
traditionelles Teamtraining, ob ,ORIENT* (Orientierung und Entwicklung im Team, ein
Angebot des Autors in eéinem Grol3unternehmen), Teamentwicklungsworkshop, Team-Kick-
Off-Veranstaltung oder , Team-Buildung-Parcour* bel Schlittenhundetouren, ob Out- oder
Indoor - am Thema Team kommt kaum ein Training oder Seminar vorbei. Das rettet Ubrigens
derzeit diese Form des Lernens. Uber Teams kann sinnvoll nur tber Selbsterfahrung in
Gruppen gelernt werden - am sozialen Hier-und-Jetzt idealerweise. Dies Thema verwehrt sich
dem selbstorganisiert-autodidaktischen Lernen und der Digitaiserung im  Netz
notwendigerweise - die Trainerlnnenszene dankt es einstweilen. Kein Wunder: kaum ein
meeting, bei dem sich nicht ein Team trifft. Und Vorsicht: aus kaffeetrinkenden Kolleglnnen,
die sich einst zufédllig in der Kaffeeecke trafen, soll nicht selten schon mal eines der gerne
gesehenen und gegrindeten ,, Innovationsteams* geworden sein. Natirlich wird die Einredung
standig modernisiert und weiterentwickelt. , Fraktale® und ,virtuelle Teams* machen die
Runde von Mund zu Mund - und schaffen neue bearbeitenswerte Teamdynamiken. Einmal im
Jahr richtig live streiten, dass muss dann doch sein. Auf den angefragten Coach wartet harte
Arbeit. Kein Wunder. Denn die Einredung lebt einstweilen meist: von der Einredung.
Dienststellen und andere hierarchiebetonende Gruppen in Unternehmen werden derweil zum
Team, manchmal wird ihre Arbeit auch noch projektférmig umorganisiert - dann sind sie bald
ein , Projektteam” (das ist den meisten lieber, als aufgelost zu werden). Altlasten werden
jedoch streng und peinlich genau gewahrt. Vielleicht wird das sogenannte Team gelobt, meist
wird es jedoch Uberschétzt oder triviaisiert, weil kaum auf die Entwicklungsnotwendigkeiten
der Arbeitsfahigkeit von Teams reflektiert wird. Teams entwickeln ihre Arbeitsféhigkeit - das
lehrt uns die Kleingruppenforschung - nicht linear. Sie sind am Anfang meist unproduktiv und
erst nach erfolgreicher Rollen- und Funktionsdifferenzierung, bei der es meist heftig knirscht
und konfliktet, im Team arbeitsféhig und hochst produktiv. Das unterscheidet Teams
eindeutig von der linear operierenden und wachsenden  tayloristischen
Biichsenfleischproduktion. Behandelt werden sie jedoch haufig wie diese. Zudem werden sie
in guter hierarchischer Tradition abhéangig gehalten und unter die Kontrolle der Hierarchie
gestellt (und zugleich fur weitgehend autonom erkléart). Vielleicht bekommen sie noch
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Zeitsouveranitat, Lohnfindungs- und Befdrderungssysteme, werden aber nach wie vor an
Einzelleistungen orientiert. Ein Team, das sich in Zaum legt — ,Zoum® (mittelhochdeutsch:
Zaumzeug) bildet den Wortstamm - ein solches , Gespann von Zugtieren® (altenglische
Bedeutung von ,Team®) wird manchma 2zwar gelobt, aber kaum in seinen
Leistungspotentialen gesehen oder genutzt. Meist geht auch viel Individualitdt und deren
Potential in der Teameuphorie verloren oder kaputt. Leistungstrager mit
Eigenbrodlerausstrahlung werden kaputtgeteamt. Sie werden zu grof3en Expeditionen
verbunden, um mittags die Kantine aufzusuchen. Das ist dann sicher ein Fall fur das néchste
Teamcoaching.

Und deshalb:

Einige Tipps, um Teamar beit scheitern zu lassen!

» Nenne die Gruppe ein , Team®, aber sprich die Mitglieder als einzelne Individuen an.
Nichts behindert die Entwicklung einer Gruppenverantwortlichkeit verlésslicher.

» Gehe davon aus, dass ein neues Team sofort besser ,funktioniert als eine etablierte
Arbeitsstruktur. Tue so, al's gebe es nur eine Aufgabenebene und keine Beziehungs- und
Subjektebene. Ignoriere die Notwendigkeit, dass ein Team seine Arbeitsféhigkeit erst
entwickeln muss und werfe ihm am Anfang mangelnde Produktivitét vor!

> Bleibe unklar in der Zuweisung von Autoritét Uber die Gruppe und innerhalb der Gruppe,
denn dann entstehen ausreichend Angste, um Gruppenarbeit zu verhindern.

> Uberschitze die Selbstorganisationsfahigkeit der Gruppe und verzichte darauf, klare
Grenzen der Aufgaben, der Ressourcen und der zur Verfligung stehenden Zeit anzugeben.
Denn dann ist die Gruppe so sehr mit der Definition der Aufgaben, dem Kampf um
Ressourcen und der Suche nach dem Zweck ihrer Aufgaben beschaftigt, dass fur alles
andere entsprechend wenig Zeit bleibt. Wer keine Fristen setzt oder gesetzt bekommt,
kann Gelingen und Scheitern nicht unterscheiden.

» Gib dem Team eine klare Aufgabe, aber verzichte darauf, fUr die organisatorische
Unterstltzung zu sorgen.

» Sorge dafur, dass das Team als Stachel im Fleisch der Organisation, als Storfaktor oder
M odeerscheinung wahrgenommen wird.

» Gib dem Team intern ale Freirdume und sorge dafir, dass es nach auf3en hin in starke
Abhangigkeiten  verstrickt  wird. Die Differenz  der  Autonomie-  und
Abhangigkeitserfahrungen wird das Team sicher zulasten seiner Produktivitét
beschéftigen.
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Projekte*

Arbeit in Projekten zu organisieren, bedeutet ebenso wenig wie die vorhin skizzierte
Gruppen- oder Teamarbeit eine Aufgabe der Form in die beliebige Entgrenzung, sondern es
bedeutet lediglich eine Veranderung der Form durch Markierung anderer Grenzen. Die Form
der Projektorganisation von Arbeit ist eine Reaktion auf die Schwerfédlligkeiten und die
Unflexibilitdt der  birokratisch-hierarchischen  Apparate.  Projektorganisation  von
Arbeitsauftrégen und Projektmanagement stellen eine mittlerweile etablierte Antwort auf die
Krise der Hierarchien dar. Betriebliche Organisationen werden deshalb zunehmend Uber
Projekte strukturiert bzw. organisiert. Projekte werden im Hinblick auf spezielle zu erflllende
Aufgaben oder im Hinblick auf den besonderen Innovationsgrad einer Aufgabenstellung
definiert und durchgefiihrt (Heintel/Krainz 1988, S. 34ff). Projekte sind dabel zeitlich be-
grenzte, aufgabenbezogene Arbeitskonstrukte mit einer bestimmten Ressourcenausstattung.
Sie bieten neben den Flexibilisierungsvorteilen die Vorteile der Gruppen- und
Teamarbeitsorganisation (s.0.). Darliber hinaus bieten sie fir den Betrieb den Vortell
zeitlicher Begrenztheit, die - im Gegensatz zur Gruppen- oder Teamarbeit - auch der
Projektgruppe bekannt ist. Es gibt damit nur die Erwartung mittelfristiger Zusammenarbeit,
nicht die Erwartung dauerhafter sozialer Beziehungen. Das bedeutet mehr
Dispositionspotenziale fir den Betrieb, und es bedeutet auch weniger interne (soziale)
Systemdynamik in der Projektgruppe. Denn die Perspektive der Erhaltung des Sozialsystems
»Projekt” ist nicht sehr ausgepragt. Projekte sind daher besondere, zeitlich begrenzte Formen
von Teilsystemen, die nach erfolgreicher (gelegentlich auch: erfolgloser) Leistungserbringung
wieder aufgelost werden. Das importiert eine andere Form von Unruhe (und auch
Ungewissheit) in den Betrieb. Die (erwiinschte) Unruhe wird Uber Projektorganisation von
Arbeit vom Betrieb besser steuerbar. Sie wird zeitlich, sachlich und sozial von vorneherein
begrenzt. Unter dem Gesichtspunkt der Steuerung ist also die Begrenztheit der Projekte
attraktiv.

Zudem kann fur eine langerfristig wirksame Projektorganisation vermutet werden, dass sich
die permanent wechselnden zeitlichen, sachlichen und sozialen Erfahrungen in den
Kommunikationen im Betrieb grundsétzlich auswirken, dass die erforderlichen Flexibilitdten
hinsichtlich der unterschiedlichsten mdglichen zeitlichen, sachlichen und soziaen

K onstellationen zunehmen.

8 Nach DIN 69 901 wird en Projekt as ein Vorhaben beschrieben, das im wesentlichen durch folgende
Faktoren gekennzeichnet ist: die Einmaligkeit der Bedingungen in ihrer Gesamtheit (Einmadigkeit der Aufgabe),
ene definierte Zielvorgabe, zeitliche, finanzielle, personelle und andere Begrenzungen, Abgrenzung gegeniber
anderen V orhaben, projektspezifische Organisation. (Ebertzeder 1994, S. 15)
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Fir die bestehende Hierarchie sind Projekte der ,, Stachel im Fleisch®. Und obwohl diese ihn
sich zumeist selbst eingezogen hat, muss er moglichst rasch wieder entfernt werden. Das
heifdt: Projekte stéren die Organisation, Projektmanagement verunsichert die Hierarchie und
muss wieder rickgangig gemacht werden (Heintl/Krainz 1988, S. 146). Projekte sind
Differenzgeber fir die Organisation, die darauf - wie auch immer - mit Unruhe, jedenfalls

jedoch mit Veranderung reagiert.®

Virtuelle Unternehmen

Die ,Steigerung” dieser Arbeitss und Betriebsformen heifd heutzutage , virtuelles
Unternehmen“. Dies sind zeitlich begrenzte projektabhdngige Kooperationsformen von
unterschiedlichen ~ Unternehmen  (-steilen).  Aufgaben  werden  abgelést  von
gesellschaftsrechtlichen Zugehérigkeiten dort im Prozessablauf platziert, wo sie unter
Effizienzgesichtspunkten am besten auszufiihren sind. Virtuelle Unternehmen unterscheiden
sich von ,realen” Unternehmen dadurch, dass sie aus einer AuRenperspektive, z.B. aus der
Sicht des Kunden scheinbar tatsichlich existieren, intern aber nur auf temporéren
Beziehungen basieren. Oder einfacher: virtuelle Unternehmen haben keine Gebaude mit
festen Wanden, sondern sind vielmehr eine Idee des Unternehmens, die ein (globales)
Netzwerk von Mitarbeitern oder Organisationseinheiten verbindet (vgl. Reich 1993).
Virtuelle Unternehmen stellen damit Formen dar, in denen sich Team- und Gruppenarbeit und
Projektarbeit in tempor&arer Organisation treffen. Signifikant ist dabei die Uberschreitung von
Grenzen und die Scheinbarkeit der Form. In der Form des virtuellen Unternehmens (dessen
frihe Form zweifelsohne die , Briefkastenfirma® ist) wird die Form des Betriebs unwirklich
wirklich. Das Unternehmen wird nur ,,angenommen”. Es ist nur entsprechend seiner Anlage
as ,Mdoglichkeit” vorhanden. Die Begrenztheit der Form |6st die Unterscheidung zwischen
Schein und ,Redité” auf. Die neue Begrenzung ist die Unwirklichkeit, aber diese ist
wirklich! Die Attraktivitét im Sinne einer Rationalisierungsabsicht besteht darin, dass diese
Unwirklichkeit leichter verandert, manipuliert bzw. neu bestimmt werden kann als jede
denkbare ,, Wirklichkeit*. Und dies geschieht heute auch per Mausklick. Die Bestimmung der
Grenzen des virtuellen Unternehmens geschieht gleichzeitig mit der Entscheidung und ihrer

Eingabe in die elektronischen Netze, die die virtuellen Unternehmen zusammenhalten. Die

¥ Gegenlicht: Nach einem Bericht der Wirtschaftswoche (Nr. 20/6.5.2004), die eine Untersuchung zum Thema
Projektarbet referiert, in der FUhrungskréfte aus 100 Unternehmen 4 Jahre lang befragt wurden, verursacht diese
Arbeitsform 30 % der Gesamtkosten eines Unternehmens. Nur jedes achte tragt zur Wertsteigerung bei. 87 %
aller Projekte haben nach diesem Befund Werte vernichtet.
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wirkliche Unwirklichkeit virtueller Unternehmen ist universell disponibel - im Gegensatz zur
unwirklichen Wirklichkeit der real existierenden Unternehmen.

Unter diesen ,,unwirklichen“ Bedingungen kann anders operiert werden as im ,realen”
Unternehmen, das seine Wirklichkeit beansprucht, das man auch sehen, hdren, spiiren und
erleiden kann. Das virtuelle Unternehmen erdéffnet der Arbeit die Form des Spiels.®* Durch
Arbeits- und Betriebsformen virtueller Unternehmen wird das Gegenteil von Arbeit, das
Spiel, rationaisiert. Spielen wird zur Arbeit und Arbeit zum Spiel in virtuellen Realitéten, die
as Simulationen in virtuelle Unternehmen eingefihrt sind. Virtuelle Realitéten lassen es zu,
mit komplexen Systemen spielerisch zu experimentieren. Durch die Teilnahme an virtuellen
Realitdten kann durch Interaktion, durch die Asthetik des Scheins, die Leichtigkeit der
Benutzeroberfléache und deren Assoziationsfolgen das Bewusstsein so erweitert werden, dass
Folgewirkungen von Entscheidungen und Eingriffen besser abschétzt werden kénnen. An
diesen Unwirklichkeiten kann im Hinblick auf die spielerische Gestaltung virtueller
Unternehmen gelernt werden, die in dieser Unwirklichkeit wirklich werden. Dieses Wortspiel
mit  Unwirklichkeit und Wirklichkeit verandert die Beobachtbarkeit der Form des
Unternehmens. Ein solches Unternehmen ist nicht weiterhin as réaumlich, strukturell und
personell als (relativ) dauerhaftes System und Organisation zu identifizieren. Die Grenzen des
traditionellen Unternehmens werden in den neuen virtuellen Betriebsformen aufgel6st. Die
Form des Unternehmens muss neu gedacht werden.

Die Virtudisierung der Unternehmen (vgl. Littmann/Jansen 2000)  bedeutet
rationalisierungstheoretisch interpretiert, dass die Betriebe die Fahigkeit implementieren, im
virtuellen Spiel zwischen paradoxen Herausforderungen zu oszllieren. Sie kdnnen sich
gleichzeitig (virtuell) entgrenzen, auflésen, neu grinden, sie kdnnen neue Partnerschaften
eingehen, neue Produkte generieren, von Produktion auf Kommunikation umstellen usw. Das
Unternehmen muss insofern als zeitlich disponible und hochst flexibel konstruierte Form des
Betriebs beobachtet werden. Es wird im virtuellen Unternehmen zur Konstruktion. Das
entlastet Ubrigens — weitergedacht — die Organisation, von der Notwendigkeit, sich ,lernend”
Zu verandert, denn in einer solchen Organisation muss nicht unbedingt gelernt werden,
»sondern sie kann innerhalb des Netzwerkes, auf das die virtuelle Organisation sich stitzt,
ersetzt werden® (Baecker 2003, S. 191).

8 \/gl. dazu das folgende Kapitel tber , Spide und Kultur* (1.3.)
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Merkmale posttayloristischer Arbeits- und Betriebsfor men
Kontingente Strukturen

Prozessorientierung

Komplexitétserweiterung

Temporéare Begrenztheiten und Flexibilitéten

Erweiterung von Handlungsspi el raumen

Rationalisierung der Mitarbeitersubjektivitét
Wiedereinfiihrung der Arbeit in die Arbeit

Verlagerung des Problems der Organisation in die Selbstorganisation der Kommunikation
Flexible Formgebungsmaglichkeiten fur die Unternehmen
Einfihrung von Selbstreflexivitét in die Form

Feste Koppelung von Arbeit mit Lernprozessen

VV V VYV VYV V VY VY

1.2.3.Modernisierungsvibrieren: die neue Betriebsamkeit

Systemische Rationalisierung, wie sie bis hierher skizziert wurde, erscheint selbst als nicht
eindeutiges, unordentliches Ordnungskonzept. Radikal gedachte systemische Rationalisierung
bedeutet nicht, dass im ,,modernen”, d.h. in einem auf Vollendung gerichteten Sinne auf
,Ordnung” reflektiert wird, sondern dass in einem eher ,postmodernen”, auf standige
Infragestellung angelegten Sinn, auf Ordnung und Chaos reflektiert wird und in dieser
Reflexion zugleich die Spaltung von Ordnung und Chaos aufgehoben wird. So gedachte
Rationalisierung wird damit immer mehr zu einem Prozess des Verstehens des Verstehens,
kurz: zur immerwéhrenden Sinn-Suche. Diese permanente, im Prozess der Kommunikation
aufgehobenen Suche ersetzt traditionelle Sinn-geber oder ,, grof3e Erzdhlungen®. Die neue
Betriebsamkeit der immerwahrenden Rationalisierung besteht vielmehr in  einem
»Modernisierungsvibrieren® (Orthey 1999). Der Modernisierungsprozess erhdlt seinen
Antrieb aus einem permanenten Oszillieren zwischen Faktizitét und Reflexivitét. Jede
Beobachtung bel laufendem Betrieb, jede Faktizitdt wird in einer bestimmten Weise
sinnbestimmt reflexiv (um-) gedeutet. Dabei ist manchmal auch unklar, ob gerade ein
faktischer Zustand oder ein reflexiver im System anliegt, aber es ist splrbar, dass es in
Bewegung ist. Das Prinzip, die Energie und die Kraft des Vorwértsdrangens kommen aus der
Eigendynamik der Reflexion, die auf Steigerung immer neuer Infragestellungen und
Deutungen angelegt ist. Dies bedeutet Differenzverarbeitung (und damit Verschwinden von
Differenz) und gleichzeitig Differenzerzeugung. Modernisierung vibriert innerhalb dieser
Differenzen alsparadoxer Unruhezustand zwischen moder nen Faktizt&ten und postmoder ner

Reflexivitat. Alles verandert sich dabei sténdig. Denn Neueres gefallt als Neues, well - dasist
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der Erfolg erfolgreicher Reflexionsleistungen - davon ein Antrieb fur Kommunikation erwartet
wird. Einzig das Vibrieren ist die Kontinuitét in einer dadurch permanent unruhigen ,, Zeit der
Modernisierung® (Orthey 1999). Immer anders weiter. Die spezifische Form der
Modernisierung fortgeschrittener Modernen entsteht aus der ,, postmodernen” Reflexion ihrer
selbst. Oder: postmoderne Reflexionsqualitdten bringen moderne Ordnungen in Unordnung.
Und insofern ist Modernisierung postmodern, also reflexiv und infragestellend, und modern,
also Faktizitdten schaffend fortschrittsorientiert, zugleich. Das Modernisierungsvibrieren
zwischen Faktizitdt und Reflexivitdt it deshab die neue Asthetik einer Zeit der
Modernisierung. Alles ist standig in Bewegung, im Ubergang - permanente
Grenzuberschreitungen. Man sieht es kaum - es sind, wie Bourdieu (1982) dies formuliert hat
.die feinen Unterschiede® - aber man spirt es deutlich und alenthalben: das
Modernisierungsvibrieren.’” Oder literarischer und den Ambivalenzen dieser Dynamik
angemessen ,,Da stand etwas und drohte, Uberall zwischen Himmel und Wasser, vibrierend
und unsichtbar.“ (Nadolny 1994, S. 7)

Modernisierungsvibrieren: ein frihes Zeugnis

Erschaffen hat Alueim die Himmel und die Erde. Und die Erde ward ein Chaos, und
inhaltslos, und Finsternis war auf der Flache des tUberfluteten Chaos. Und der Geist Alueims
vibriert Uber die Flache des Wassers. Und es sagt Aluheim: , Es werde Licht!“ Und es wird
Licht. Und es sieht Aluheim das Licht, dass es gut ist.”

S0 ist es in der Wuppertaler Studienbibel (2001, S. 41) im Alten Testament im ersten Buch
Mose in konkordanter Ubersetzung zu lesen. Bei anderen Auslegern , schwebt* Gottes Geist.
Erklart wird dies wie folgt: ,,Obwohl die Erde ohne Form des Lebens war, Gottes Geist war
dal Geigt, ,ruach’, wird von einigen Auslegern mit ,, Wind, Sturm, Gottesturm® Ubersetzt, und
zwar unter Hinweis auf das Wort schweben, das die Bedeutung von ,, Vibrieren, Zittern und
Weben“ haben kann. Das Wort ,, schweben* darf jedoch nicht allein dafiir ausschlaggebend
sein, , ruach elohim“, das sonst Uberall im Alten Testament eindeutig ,, Geist Gottes* heift, an
einer einzigen Stelle mit ,, Gottessturm® wiederzugeben. Schweben bedeutet neben |, Zittern®
auch das , schitzende, bewahrende Hin- und Herflattern eines Vogels®, ,wie ein Adler, der
seine Brut aufstért und Uber seinen Jungen hin- und herflattert* (5 Mo 32,11, Ubersetzung
nach Galling).” (ebd., S. 41)

% Der Begriff des ,Vibrierens' ist seit einigen Jahren auch einer der Zentralbegriffe der Stringtheoretiker, die —
auf der Suche nach einer Wdtformel — nach Reativitétstheorie und Quantenmechanik das Universum as
Vibrieren von winzigen fadenférmigen Gebilden (,Strings’) in einem 10 oder 11-dimensonden Raum
beschreiben (vgl. in einem versténdlichen Uberblick Greene 2002).
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Wir erfahren dies — das Modernisierungsvibrieren - empirisch am ehesten in der Beobachtung
der Betriebe, die dies — insbesondere in ihren virtuellen Dimensionen — kultiviert haben. Sie
vergleichzeitigen Faktizitat und Reflexivitat. Das Faktische wird reflexiv und das Reflexive
wird faktisch. Indizien sind &uRerst vielféltig: die Einblendung von Reflexivitat in die
Produktentwicklung  durch  360-Grad-Feedback zeigt dies ebenso wie die
Produktvermarktung, die gezielt darauf reflektiert, dass Kaufer darauf reflektieren, dass das
Produkt auf diese Reflexion hin konzipiert wurde. Das zeigt die Vermarktung von
Internetzugangen (Boris Becker ist auch schon drin!), von Sportgerdten und Fressalien. Aber
auch die Gleichzeitigkeit von Expansion und Zerfall, von Konkurrenz und Kooperation, von
Integration in die Organisation und Desintegration zeigt dieses Modernisierungsvibrieren an.
Findige Buchautoren haben den Begriff dafir bereits aus dem ,Oszillieren® und der
»Paradoxie’ komponiert: Das ,Oszillodox* (Littmann/Jansen 2000) ist geboren. Die
Organisation des Unternehmens (seine Faktizitdt) kann (virtuell) stdndig neu generiert
werden, indem sie permanent anders reflektiert werden kann. Das Faktische der Organisation
gerdt dadurch in einen standig reflektierten Fluss. Wo man gerade steht zwischen Faktizitét
und Reflexivitét, das hangt nur noch vom Beobachterstandort (auf der Benutzeroberflache)
ab. Meistens bleibt es aber unklar, weil die Reflexion langst das Faktische unterhohit hat.

Insofern sind die Unternehmen mit den Ideen der Postmoderne am weitesten fortgeschritten.

Wie kann unter diesen Modernisierungsbedingungen der neuen Betriebsamkeit Ordnung
hergestellt werden? Denn darum, um Ordnung, geht es der Rationalisierung.

Zu dieser Frage konnen in einem kurzen Zwischenspiel Konturen einer unordentlichen
Ordnungsvor stellung angedeutet werden:

Ordnung wird zunéchst in einem konstruktivistischen Sinne al's nicht mehr und nicht weniger
as Vorstellung von Ordnung verstanden. Ordnung braucht dafir Grenzen. Mittels der
Abgrenzung von Ordnung und Unordnung ist es moglich, in einer bisher fremden Welt,
kognitive Vermessungen und Verortungen dieser Welt vorzunehmen: Ordnung wird
konstruierend hergestellt. Der Rest ist, bleibt oder wird Unordnung. Das heif3t, dass Ordnung
selektiv wirkt und Beliebigkeiten und Moglichkeiten begrenzt, weil sie nur etwas Bestimmtes
zu — der Ordnung entsprechendes - zul&sst. Deshalb ist rein formal gesehen die Bezeichnung
dessen, was keiner Ordnung zugehéren solle, wiederum der Versuch, Ordnung herzustellen
(vgl. Schoppe 1995). Die Unterscheidung zwischen Ordnung und Unordnung ist insofern
selbst wieder eine Ordnungsleistung. Ordnung ist also etwas systemspezifisches. Anderes

System, andere Rationalitéten, andere Vorstellungen und Unterscheidungen, andere Ordnung.
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Die jeweils entstehende Ordnungsvorstellung ist abhangig von der aktuellen Verfasstheit des
Systems, und die ist abhéngig vom momentan im System aktualisierten Sinn, d.h.: anderer
Sinn - andere Ordnung. Das gilt sowohl fir psychische Systeme als auch fir soziales
Systeme. ,,Der Mensch als auch ein aus Menschen bestehendes Kollektiv ist nur fahig zu
handeln und zu leben, wenn ihm sein Handeln nicht ,unsinnig“ vorkommt, wenn er im
»Chaos Welt* Ordnung und Orientierung findet, selbst wenn diese Ordnung selbstgebastelt
ist. Von daher ist Sinn nichts Statisches und von aufen Vorgegebenes. Sinn muss — ob
bewusst oder unbewusst — stéandig neu zwischen den Mitgliedern eines Systems, die ihre
Vorstellungen und ihr Handeln ins System einbringen, ausgehandelt und reproduziert
werden. (Go6tz 1997, S. 50) Durch derart sinn-volle Ordnungsanstrengung kann die eigene
Komplexitéatsunterlegenheit durch eine - dieser Uberlegene - Ordnung ausgeglichen werden.
Dadurch wird Komplexitét reduziert, so dass mit dem , geordneten, dem strukturierten,
Ubersichtlichen, Orientierung gebenden Ergebnis weitergearbeitet werden kann, und zwar
auch im Hinblick auf die Erzeugung neuer Komplexitét. Der Vorteil der Ordnung besteht
darin, das, was sehr unterschiedlich beobachtet wird, mit den Mitteln des Systems zu
verbuchen. Dafir gibt es zwei Optionen: Struktur und Prozess. Die Beobachtung der Struktur
erbringt Informationen Uber die Identitdt des Systems, die der Prozesse Uber die
Verénderungs- und Differenzierungsdynamik. Die Beobachtung der Zusammenhénge von
Strukturen und Prozessen erbringt Informationen Uber die Modernisierungsqualitét und tber
die Zeitlichkeit im System. Struktur bezeichnet dabei die statische, d.h. , zeitlich reversible
Konstitution eines Systems, die auf zeitliche Reichweite (Planung) hin konzipiert ist. Systeme
bilden Strukturen aus, um Komplexitét zu reduzieren (also um unstrukturierte Komplexitét zu
strukturieren) und schrénken so die moglichen Alternativen, die sie verfolgen kdnnen, ein. In
Strukturen kopiert das System Zeitlichkeit in sich herein und verbindet in ihnen vergangliche
Ereignisse. Eine Struktur kann folglich die Ordnung des Verhaltens in einem
Organisationssystem oder auch in einem sozialen System anhand besonder s her ausgehobener
formaler Erwartungen sein. Prozesse werden as Verfahren dort verwendet, wo es um die
Beschreibung von Entwicklungen geht. Sie sind abhéngig von historischen und
biographischen Zufélligkeiten. Am Beispiel einer Ampelkreuzung représentiert die
Stral3enfuhrung und die Ampelschaltung die Struktur, nach der sich der Verkehrsprozess -
also die ablaufenden Ereignisse von Fahren und Halten - orientieren kann, aber nicht
zwangslaufig orientieren muss. Es gibt immer welche, die fahren jenseits der Struktur - mit
alen gunstigen und unglnstigen Folgen. Prozesse ermdglichen insofern Verénderung, ggf.

auch von Strukturen, die der Prozessentwicklung angeglichen werden. Die Ordnung des
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Systems wird durch Prozesse in Unruhe gesetzt - es wird Unordnung gemacht. Es werden
Schwankungen erzeugt. Wenn diese derzeit besonders stark erscheinen, vielleicht sogar
unangenehm oder bedrohlich, dann kénnen uns Prigogine und Stengers (1981, S. 176) trosten,
die ,intuitiv der Ansicht sind, ,dass Schwankungen in der Ndhe von Verzweigungen
‘gréler’ als gewodhnlich sein missen*. Prigogine/Stengers bezeichnen das mit diesen
Schwankungen verbundene Modell als , dissipative Strukturen®. Dieser Begriff bezeichnet die
Ordnungsvorstellung des Chemie-Nobelpreistrégers Ilya Prigogine. In einem Interview
(Prigogine 1990) hat er ihn erlautert: , Dissipation produziert Struktur, Unordnung produziert
Ordnung.” Prigogine geht davon aus, dass aus , gleichgewichtsfernen Zusténden Ordnung
hervorgeht“. Zwischen Ordnung und Unordnung besteht also eine dialektische Beziehung.
Die Unordnung nimmt in einem geschlossenen System mit der Zeit monoton zu. Der
entstehende Zustand von Schwankungen, von gleichgewichtsfernen Zustanden der Friktion
und Dissipation bringt jedoch wieder Ordnung hervor — das zeigt der Urknall ebenso wie
Wendepunkte in der Geschichte der Menschheit. Wir Ieben insofern in einer Welt von
Ordnung und Unordnung. Beispiele fur dissipative Ordnungsbildungen sind Koexistenzen
von Lebewesen mehrerer Spezies in eéinem begrenzten kol ogischen Raum ebenso wie - as
nicht unbedeutendstes Beispiel - das Leben selbst. Auch das Leben ist immer in
Schwankungen, es ist nie im Gleichgewicht. Nur Schwankungen gestatten uns, , Differenzen
in der Umgebung zu nutzen, um verschiedene Strukturen hervorzurufen” (Prigogine/Stengers
1981, S. 177).

Es geht damit in einer Modernisierungsperspektive um die Aufrechterhaltung des
Zusammenhanges von Strukturen, Prozessen, von Stérungen und Schwankungen in einem
Zustand der dynamischen Instabilitat. Illusionen bitte an der Garderobe abgeben! Denn - so
wieder Prigogine/Stengers (1981, S. 177) - ,es gibt kein System, das in Bezug auf alle
moglichen Stérungen stabil wére. Ein Ende der Geschichte wird es nicht geben”.
Ordnungsbildung ist ein unordentliches systemisches Spiel. Es wird gespielt innerhalb der
feinen Unterschiede von Moderne und Postmoderne, von Strukturen und Prozessen, von
Ordnung und Unordnung. Aber das Modernisierungsspiel ist jeweils beides gleichzeitig in
einem oszillierenden Vibrieren.

Wie aber kommt dies systemische Modernisierungs-Spiel in Gang? Dazu zwei Perspektiven:
1. Es erscheint fir dissipative Systeme eigentimlich, dass sie im Makrobereich
Musterbildungen vollziehen, auf der Mikroebene aber hohe Freiheitsgrade aufweisen. Das
heif3t genauer, dass Ordnungen in Form von Mustern die Grundstruktur des Systems bilden

konnen. Die Mikroebene wére gleichzeitig mit Selbstor gani sationsmdglichkeiten auszustatten
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und als lose gekoppeltes Netzwerk ihrer Elemente und Ereignisse zu autonomisieren. Die
Selbstorganisationsprozesse sind dann zu beobachten und kommunikativ im Hinblick auf
neue Musterbildungen weiterzubearbeiten.

2. ,Lose Koppelung“ beschreibt dabel eine Organisationsform, in der Rationalitat und
Unbestimmtheit gleichzeitig mdglich sind. Koppelung heif3t:  Einfihrung von
Kontrollierbarkeit. Aber andererseits geht es eben um lose K oppelung. Und das bedeutet, dass
es nicht immer nur vorab bestimmte Wirkungen sind, die auf bestimmte Ursachen folgen,
sondern dass ein gewisses Mal3 an Unbestimmitheit zugelassen wird (Baecker 1994). Es geht
also in dieser Ordnungsperspektive einer Zeit der Modernisierung darum, Elemente und
Ereignisse konzeptionell lose zu koppeln, sie einerseits strukturell zu integrieren und ihnen
gleichzeitig ein Eigenleben zuzugestehen, welches dann wiederum auf Integrations- und
Strukturbildung hin beobachtet werden kann.

Ende des Zwischenspiels.

Konkret beobachten wir diese Ordnungsanstrengungen anhand der Globalisierungs- und
Internationalisierungsanstrengungen, die wir tagtaglich in immer neuen, immer grof3eren
Fusionen erleben. Das heif3t, dass der Malf3stab und der Gesamtrahmen vergro6fert werden.
Die Systemgrenzen werden erweitert. Gleichzeitig stellen wir aber auch eine
Mafstabsverkleinerung (van der Loo/van Reijen 1992, S. 40) fest. Indizien dafir sind die
Dezentraliserung und die Autonomisierung von Unternehmensteilen, von Teams und
Projekten. Diese sind lose gekoppelt und werden zusammengehalten in einem gréfleren,
virtuell organisierten Raum der Superkonzerne. In ihrem Aktionsrahmen werden allerdings
Selbstorgani sationsmdglichkeiten angesteuert und produktiv gemacht. Es wird damit viel
Unbestimmtheit ins System eingeblendet, indem (Fremd-) Kontrolle aufgegeben wird.
Systemisches Management (z.B. Gotz 1997, S. 44ff), wie es seit den 60-er Jahren die St.
Gallener Managementlehre entwickelt, steuert jeweils beides an: Ordnung und Unordnung,
Struktur und Prozess, Mal3stabsverkleinerung und —vergrof3erung — und dies jeweils mit
ganzheitlichem Blick auf die aktuelle Systemkonstellation auch im Verhdltnis zu den jeweils
relevanten Umwelten. Die neue Betriebsamkeit ist ein dynamisches, labiles Ungleichgewicht,
das in kommunikativen Sel bstorgani sationsprozessen aufgehobene neue

Ordnungsvorstellungen generiert.

Auf dieser Ebene spielt nun das Ordnungs- und Selektionskonzept ,, Lernen* eine zentrale

Rolle —ich hatte dies unterwegs in den Kategorien systemischer Rationalisierung bereits unter
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dem Signum der ,Padagogisierung® angeleuchtet (s.0.). ,Lernen* ist das universele
Veranderungsmodell, bzw. erbringt universelle Leistungen fir universelle Verdnderungen.
Lernen im Rahmen dieser neuen Betriebsamkeit soll neben der Vermittlung von Kenntnissen
im Sinne der Fachschulung zudem beispielsweise: Qualitét sichern, Distanz verteilen oder
reduzieren, harmonisieren, kompensieren, legitimieren, koordinieren, stéren, produktive
Turbulenzen verursachen, Subjektivitdt erschlieflen, Kreativitdt erzeugen, Arbeitsfahigkeit
herstellen usw. Lernen stattet das Betriebssystem mit interner Unruhe aus. Und das erhéht die
selbstbeziiglichen Reflexionsmoglichkeiten des Betriebssystems. Es besitzt durch Lernen all
das auch im Inneren, was zu seiner Umwelt gehdrt — und dies in einer , reflexionsgestiitzen”
Variante. Lernen produziert dabei auch jene , Attraktivitdten“, um die im Betrieb konkurriert
und gekdmpft (oder ,gespielt’) wird. Der Betrieb as Organisation, die auf
Komplexitéatserzeugung angelegt ist, schafft sich durch die Form des Lernens die Mdglichkeit,
sich selbst mit Komplexitdt zu versorgen - aber das unter die Kontrolle betrieblicher
Entscheidungen zu stellen. Andererseits  braucht der Betrieb auch
Komplexitatsreduz erungsleistungen. Und auch diese werden durch die Form des Lernensim
Betrieb erbracht. In ihr treffen sich (in hochst attraktiver Weise) Komplexitatser zeugung und
Komplexitatsreduzierung, denn die erzeugte Komplexitét wird in Lernprozessen gleichzeitig
zur Handhabbarkeit fur personale (Mitarbeiterlnnen) und soziale Systeme (Teams, Projekte)
sowie die Organisationsstruktur weiterbearbeitet.

.Lemen® ads Form ist damit das zentrale Rationalisierungsmedium: ein
» Kommunikationsmedium® &hnlich dem Geld, der Macht, der Wahrheit und dem Recht. Das
Kommunikationsmedium ,,Bildung“ (Orthey 1999) stellt in seiner Formgebung , Lernen®
Selektionsofferten bereit und motiviert zu ihrer Annahme, macht unentscheidbare Situationen
mit einem Uberangebot von Méglichkeiten handhabbar, indem sie in eine aweiwertige bindre
Logik Uberfuhrt werden (Di Fabio 1991, S. 206): , Wissen/Nichtwissen* heif3t der Code, bzw.
mit Blick auf die Handlung ,, Kénnen/Nicht-Kénnen®. Deshalb ist die Form des Lernens fir
betriebliche Rationalisierungsprozesse so interessant. Alles kann bel , Lernen* mitgedacht
werden und wird vom hart umkampften Markt der externen Bildungsanbieter auch geliefert.
Und dieses ,alles* wird in einen Code Uberfihrt, der die implizite Komplexitéat des Themas
oder des Problems der Rationalisierung des Betriebes zuganglich macht. Lernen rationalisiert
die neue Betriebsamkeit. Lernen schafft via Reflexion neue Faktizitéten. Lernen erméglicht,
unterstiitzt das Modernisierungsvibrieren. Und macht die Folgen bearbeitbar. Damit neue
Faktizitéten anschlussfahig werden. Und weiter geht’s ...
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1.3. Spiele und Kultur im Unternehmen: Was wird hier eigentlich
gespielt?=

Struktur
1.3.1. Spiele
1.3.2. Unternehmenskulturen

In diesem kurzen Text soll die betriebliche Dynamik, die zuvor mit einer
Rationalisierungsperspektive beobachtet wurde, mit zwe ebenfalls relevanten Kategorien
angeleuchtet werden: die des ,,Spiels* und die der ,Kultur“. Dies dient der Erweiterung des
Blickes insbesondere auf digjenigen Bereiche, mit denen sich Rationalisierungsstrategien
schwer tun. Zudem er¢ffnen beide Themen auch Perspektiven im Hinblick auf , lernende
Systeme* — vor alem auf der Ebene mikropolitischer Kommunikation (Spiele) und auf der

Ebene der Steuerungsstrategien des Systems auf der Makroebene (Unternehmenskultur).

1.3.1.5piele

,unter einem , Spiel” ist hier nicht etwas zu verstehen, was im Gegensatz zum , Ernst“ des
Lebens steht. Sondern unter einem Spiel ist eine Situation zu verstehen, die die
Voraussetzungen und Grenzen eines Tuns in das Tun wieder einfuhrt, ohne dass die
Voraussetzungen und Grenzen damit unterlaufen und unterschritten werden wirden. Sie
werden verflgbar, und das heil3t beobachtbar.” (Baecker 1998, S. 69)

Viele Beobachtungen zeigen, dass in Unternehmen nicht nur gearbeitet, sondern — nicht nur,
aber auch im Sinne Dirk Baeckers — ,gespielt” wird: dort eine Gruppe Arbeiter beim
Kartengpiel, die Lottogemeinschaft der Abteilung und nicht zu vergessen digjenigen, die
verschamt und begeistert ihren PC mit neuen Computerspielen bestiicken und damit dann
intensiv beschéftigt sind. Zudem gibt es natlrlich noch Spiele bei Betriebsfeiern, erotische
Flirt-Spiele oder gegenseitige Verulkungen. Aber es gibt auch andere Spiele in der
Organisation zu beobachten. Neuberger (1988, S. 55) nennt einige beim Namen:
,Heldenverehrung, ,Vater - Lieblingskind -Schwarzes Schaf“, ,,Mannchen — Weibchen®,

8 Zur Entwicklung dieses Kapitels wurden Teile aus Orthey (1999, CD-ROM: Unternehmenskultur.doc)
hinzugezogen und weiterentwickelt.
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,Der betrogene Betriger”, ,Wer gibt zuerst nach?', ,Hab' ich Dich endlich Du
Schweinehund“, ,, Dir werd ich's zeigen!*

Unternehmen sind — nach Dirk Baecker - ,Gemischtwarenladen®. Und: ,Ein echter
Gemischtwarenladen lebt vom Durcheinander.“ (Baecker 1994, S. 11) Dieses Durcheinander
ist die unternehmensinterne Verarbeitung aul3erer Turbulenzen, des Chaos, dasin der Umwelt
des Unternehmens herrscht und das im Unternehmen verarbeitet wird. Es ist das
Durcheinander, das Modernisierungsprozesse erzeugen und das selbst  wieder
Modernisierungsprozesse erzwingt. Formell und auch traditionell wird die Turbulenz, das
Chaos, durch Organisation, also durch Regelungen bearbeitet, die prozess- oder
strukturwirksam werden. Informell differenzieren sich sehr spezielle ,Spiel-“Arten der
Komplexitétsverarbeitung aus. Es wird Wirbel inszeniert, intrigiert, getuschelt, verzogert,
verloren, vergessen, libergangen, es gibt Seilschaften, die andere hiipfen lassen, Betonkdpfe,
die andere zerschellen lassen, es werden Fallen gestellt und Bananenschalen liegengelassen,
es wird mit dem Messer in der Hand Mitleid geheuchelt usw. Mikropolitisch an der Wahrung
ihrer eigenen Interessen orientiert, spielen die Akteure auf dem betrieblichen Spielfeld, und
auch digjenigen, die dort gerade spielfrei haben, werden zu (zum Teil: unfreiwilligen)
Mitspielern, weil ihnen in der Inszenierung eine Funktion fir einen bestimmten Spielzug
zugedacht wurde.

Das, was dort dann beobachtet werden kann, ist mehr turbulenter mikropolitisch hinterlegter
Tumult as kindliches Spiel. Es wird um etwas ,,gekémpft”, dabei wird etwas dargestellt, die
Darstellung wird gezielt unterlaufen, es gibt offene und verdeckte Strategien, offene und
strategisch eingefarbte Kommunikationen, es gibt Spielmacher, Spielziige, Mitspieler und
Nicht-Mitspieler, Spielverderber, bestimmte Spielregeln und immer wieder neue kreative
neue Spielideen. Insofern ist ,Spiel“ eine geeignete Metapher, um das turbulente
kommunikative Geschehen im Unternehmen zu beschreiben.® ,Die Organisation ist
insgesamt ein kommunikatives Spiel, das sich auf vielféltige Weise aufrecht erhélt und in dem
jeder Einzelne zwar keine Schachfigur ist, aber doch eine Figur, deren ganz motivierte
Subtilitdt und auf ganz andere Dinge zielendes Raffinement bei der Aufrechterhaltung der
Autopoiesis der Organisation unverzichtbar ist.“ (Baecker in: Baecker/Kluge 2003, S. 110)

Aber auch die System-Umwelt-Beziehungen des Unternehmens kénnen entsprechend

8 vgl. hierzu auch den ,Klassiker von Crozier/Friedberg (1993), die (erstmals 1979) die Kategorie des , Spiels®
— as grundlegendes Instrument kollektiven Handelns — in der soziologisch geprégten Organisationsforschung in
Anschlag bringen,
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beobachtet werden: es konnen ©konomische Marktspiele beobachtet werden, Spiele mit
Konkurrenten, Tarifverhandlungsspiele, , Gesellschafts-Spiele”, Steuer-Spiele, Werbe-Spiele,
natdrlich fr die Shareholder gerne Bérsen-Spiele usw.

Seit einiger Zeit bezeichnen sich die Unternehmen — konsequenterweise - selbst als Spieler:
sie wollen ,global player* werden. Daran wird eine bedeutungsvolle Eigenart des Spiels
deutlich: as ,global player* geht es darum, die vorherrschenden Mechanismen des
Wirtschaftens  und  Arbeitens zu  durchbrechen und neue Mérkte, neue
Regulierungsmechanismen und neue wirkungsvolle Sprachspiele zu erfinden. Der global
player ,spielt mit den Moglichkeiten, die die Welt bietet, er zeigt uns, dass es sie gibt, indem
er rund um die Uhr rund um die Welt arbeiten l&sst und weltweite Anspriiche fir die
Produktvermarktung anmeldet. Den Rest Uberldsst er uns: das Weiterspielen. Etwas
abstrakter: Spieler spielen Spielziige an, die andere annehmen oder ablehnen kénnen —in der
Hoffnung, dass dadurch Kommunikationen in Gang kommen, die letztlich zu Handlungen
fuhren, die auf ihn selbst positiv — und das heif3t im Falle der global player: durch Zugewinne
an Produktivitat und Gewinn — zuriickschlagen werden. Der Spieler knackt dazu herrschende
Routinen und Codes und bietet — meist durch Sprachspiele— neue alternative Optionen an, die
dann weitergespielt werden miissen. Und weil dasinnerhalb der an sich selbst und die eigenen
Routinen gebundenen Organisationen ziemlich schwierig ist, holen sich die Unternehmen
héufig eine besondere Spezies der Spieler, die fur diese Durchbrechungsleistungen —
insbesondere in ihrer , systemischen Ausprégung - pradestiniert sind: Berater!*

»Der Begriff des Spiels, wenn er erst einmal vom Beigeschmack des Spielerischen gereinigt
ist, erweist sich as recht gut geeignet, die eigentimliche Verschréankung von Kontrolle und
Konsens, von Zwang und Freiheit einzufangen, um die es uns zu tun ist.“ Denn ,,im Spiel
kommen Spiel und Ernst, Vernunft und das andere der Vernunft, Wirklichkeit und
Wirklichkeitsflucht, schliefdlich: Freiheit und Zwang (Spielregeln) auf ganz merkwirdige
Weise zusammen: fast wieim Leben* (Ortmann 1988, S. 21 u. S. 24). Diese Spiele sind ernst!

Und sie sind, wie sie sind: mal unfair, asymetrisch, unbestimmt und multioptional, nicht auf

% Vgl. zu dem Spiel der Berater Baecker (2003, S. 333ff). Der Berater spielt unter anderem insofern, als dass er
sich nicht wie andere Beobachter des Systems (Mitarbeiter, Kunden, Lieferanten usw.) auf eine Struktur
festlegen l8sst, sondern sich eben dadurch unterscheidet und prominent macht, dass es dies nicht tut.

Zu ener wichtigen und auch interessanten Folgerung im Hinblick auf die hier verfolgte Idee ,lernender
Systeme” setzt Dirk Baecker in einer Fulnote an. ,Man liegt nicht fasch, wenn man aus dieser Bemerkung
schliefd, dass ein spielerisches Verhdtnis des Systems zu den eigenen Strukturen den Auftrag an den Berater
vidfach erlibrigen wirde; oder umgekehrt, dass der Auftrag an den Berater im wesentlichen darin bestehen kann,
dieses spielerische Verhdtnis herzustellen.” (ebd., S. 334)

Die am Ende dieses Textes entwickelte Figur der ,verriickten Organisation® spielt auf diese Selbstbefahigung
eines, lernenden Systems'’ an.
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eine Ldsung fixiert, unter Bedingungen unvollstandiger Information operierend, personlich
gepragt durch Mitspieler, konstituiert durch Tricks, Tauschungen, BIuff, illusionistisch,
verharmlosend, eskalierend usw. Und sie konnten immer auch anders sein! Ihr , Mehrwert®
entsteht aus den Anschlusskommunikationen, den folgenden Spielziigen, die sie in Gang
setzen und die zu Durchbrechungen der organisationalen Routinen und Beschrankungen
flhren. Spiele sind hier Spiele der Zirkularitét der Autopoiesis des Systems, es sind Spiele
ohnefixes Zentrum, ohne vorgegebene Struktur, ohne vorentschiedenen Sinn, ohne eindeutige
Identitdt. Im Spiel stellen sich lediglich immer wieder neu Strukturen ein, es entstehen
temporér begrenzte Eindricke eines Ganzen, es tauchen ldentitdten auf, die wieder
verschwinden, es entsteht Sinn und er wird bald auch wieder fliichtig. (Baecker 2003, S. 333)
Es gibt vielerlei Spiele innerhalb des Gemischtwarenladens Unternehmen: Spiele, bei denen
es um die Sache geht (z.B. ein Produkt, einen Arbeitsschritt fir dieses Produkt, einen
Einkaufspreis, eine Strukturveranderung), Spiele bei denen es um einzelne MitarbeiterInnen
und um soziale Beziehungen geht (z.B. um eine Versetzung, eine Forderung, ein Arbeitsteam,
eine Intrige) und Spiele, in denen es um die Zeitdimension geht (z.B. um Arbeitszeit, um
Produktzyklen, um Entwicklungs-, Transportzeiten oder um Kommunikationszeiten). Trotz
dieser turbulenten, oft auch mehrdimensionalen Vielfalt unterschiedlicher Spiele, geht es dem
.Laden* auch darum, as Einheit beobachtet zu werden. Das begriindet einheitsstiftende
Interventionen, u.a. um die unterschiedlichen verschiedenen Spiele im Unternehmen zu
integrieren. Es geht darum, dass der Laden als spezfisches, als unverwechselbares,
besonderes Unternehmen beobachtet wird. Dazu werden Integrationsinstrumente mit
Universalitétscharakter benétigt: Meta-Spiele. Solche Meta-Spiele sind
,unternehmenskulturen“. Diese sind Sprachspiele mit Integrationswert fir die
unterschiedlichen Spieleim ,, Gemischtwarenladen*.

Bezogen auf das Thema dieser Untersuchung — Lernen — ist abschlief3end zur Erdrterung
dieser von Spielen geprégten Dynamik festzustellen, dass die mikropolitisch motivierten
Spiele™ oft die Funktion haben, einen grofen personlichen Nutzen mit minimalem Aufwand
zu ezielen und dafir moglichst wenig Verantwortung zu Ubernehmen bzw. die
Verantwortlichkeit zu vertuschen. Solche Spiele stellen gleichwie defensive Routinen dar —

und verhindern damit Lernen.*” Ein ,,lernendes System"” hétte insofern Routinen einzurichten,

L \/gl. zum Thema,, Mikropolitik die Beitrége bei K tipper/Ortmann (1988) sowie Neuberger (1995).

% vgl. dazu die Uberlegungen von Helmut Brentel (2003) im Rahmen eines ,Forschungsdesigns firr lernende
Unternehmen”, das zentrale an mikropolitischer Analyse ausgerichtet ist. Hier wird bezogen auf den Spielbegriff
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die solche defensiven Routinen erforschen. Es hétte sich reflexiv um digjenigen Spiele zu
kimmern, die Veranderungen via Lernen verhindern kdnnen (oder gar: wollen), weil sie
Verénderungen und Lernen unterlaufen. In lernenden Systemen wiirde zudem auch auf den
organisationalen Mehrwert der ,harmlosen* kommunikativen Spielarten reflektiert, der ja
beispielsweise darin bestehen kann, dass in Spiele umgeleitete und in Spielen aufgehobene
Themen die Organisationsdimension des Systems entlasten, indem sie dort gar nicht mehr

adressiert werden, will sie einstweilen ,,ausgespielt* wurden.

1.3.2.Unternehmenskulturen

Den ,Unternehmenskulturen® geht es um die Kultur des Unternehmens, um eine
»Sinnfestlegung (Reduktion), die es ermdglicht, in themenbezogener Kommunikation
passende und nichtpassende Beitrdge oder auch korrekten bzw. inkorrekten Themengebrauch
Zu unterscheiden®, meint Niklas Luhmann (1993a, S. 224). ,Kultur bezeichnet damit einen
gemeinsamen , Themenvorrat® an Sinn, der eine besondere Form der Rationalisierung
erschlief¥, die auf die Beobachtung einer Innen-Auf3en-Differenz, der Zugehdrigkeit zum
System und der Regelung ihrer innerorganisatorischen Folgen (Kommunikationen) angelegt
i

Letztlich ist Kultur ales, ,was der Entfaltung von Paradoxien dient, auf die ein Beobachter
Stof’t, wenn er nach der Einheit der Unterscheidung fragt, die er benutzt, - .... Entfaltung der
Paradoxie heifdt: Wiedereinfihrung von Identitdten, die ein weiteres Operieren ermdglichen.”
(Luhmann 1992b, S. 200)

Kultur bestimmt die , kognitiven Bereiche seiner Angehdrigen”, ,,indem es den Bereich ihrer
maoglichen Interaktionsgeschichten definiert*, meint Schmidt (Maturana 1985, S. 7). Kultur
hat also Uber diese Kognitionen etwas mit den psychischen Systemen und ihren ,, Subjekt”-
Konstruktionen zu tun. Kultur vermittelt zwischen personalen und sozialen Systemen, sie
rationalisiert ihre Beziehung sinn-voll. Sie stellt Einheit aus der Differenz her. Kultur ist
bezlglich der Kommunikationen in Systemen ein Zusatz-Sinn-Geber, indem sie Semantiken
fir diese Kommunikationen zur Verfligung stellt.

Unternehmenskultur kann as ein auf Selbstreferenz des Unternehmens hin konzipiertes
Konstrukt verstanden werden In diesem Konstrukt werden allerlei Beobachtungen des

Unternehmens selbst und der Ereignisse seiner Umwelt (Personal, Mérkte, Technologien,

von Argyris und Schén ausgegangen, die im englischen Originadtext der ,Lernenden Organisation”
(ArgyrigSchén 1999) folgende Sichtweise vertreten: ,Games may be defined as schemes and procedures
designed to achieve the purpose of maximizing lifetime income und minimizing the probability of being held
responsible for major errors.” (Argyris/Schon 1978, S. 182, zitiert nach Brentel 2003, S. 57)
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Rechtsregeln, Kreditkonditionen, etc.) in Informationen fir das eigene Operieren Ubersetzt.
Damit besteht eine Grundlage sich kontinuierlich selbst zu reproduzieren. ,,Das System
entwickelt ein eigenes Gedachtnis und eine eigene Geschichte. Beides ist hauptsachlich in den
schriftlichen, ,, aktenférmigen” Entscheidungsprozessen und in den zugrundeliegenden Regeln
des Unternehmens festgehalten, aber auch in den Selbstbeschreibungen in Form von Mythen,
Grundungs- und Heldengeschichten oder in der gepflegten ,, corporate identity” des Systems.
In seinen laufenden Entscheidungsprozessen greift das Unternehmen auf diese erinnerte
Geschichte zuriick - und je mehr und ausschliefllicher es dies tut, desto mehr schliefdt es sich
selbstreferentiell von seiner Umwelt ab.” (Willke 1994, S. 18)

Insofern vermittelt die Unternehmenskultur des Betriebs - neudeutsch gelegentlich als
»Corporate ldentity* (Cl) auf die AuRenrezeption hin getrimmt - as selbstreferentiell
konzipiertes Konstrukt den Eindruck der Einheit, der Ganzheit, der Einmaligkeit, der Dauer,
der Wirksamkeit und der Beschreibbarkeit (Neuberger 1993). Unternehmenskultur zielt dabei
auch auf die Re-Vergemeinschaftung ab (Spurk 1990, S. 119), denn sie vermittelt Snn fir
Bindung, die durch die Entgrenzungserscheinungen anderer bindungsrelevanter M echanismen
(Name, Beruflichkeit, Produktbezug, Standortbezug) verloren gegangen sind.
Unternehmenskultur ist der von den Unternehmen zunehmend aktiv gestaltete ,Raum®, in
dem das Unternehmen auf sich selbst reflektiert und in dem die Ergebnisse nicht
organisational, sondern in seiner Geschichte, in seiner (Spezial-) Sprache, in Spielen, in
Ritualen, in Formen, zu kommunizieren, sich zu geben, sich darzustellen, sich zu verstehen

oder auch nicht usw. konserviert werden.

Unternehmenskultur ist damit auch der Snn-Rahmen fir die vielen Spiele. Sie ist einerseits
verbindlich, um zu integrieren und andererseits offen genug, um Unterschiedlichkeit
zuzulassen. Sie ordnet ohne zu regeln, indem sie mit Sinn versorgt, von dem man sich aber
zugleich auch unterscheiden kann. Damit integriert sie die Unterschiedlichkeit der
Mitarbeiter, sie stellt einen Orientierungsrahmen flr die sozialen Interaktionen und die
Arbeitsformen dar, sie erleichtert Lésungen von Problemen auf unternehmerischer Ebene,
vermittelt die Sicherheit gewachsener und evolutiondr sich entwickelnder Kultur und
legitimiert die fortschreitende und immer haufigere Veranderung. Dabei wirkt sie zugleich als
Friedensstifter  bei  organisationsinternen, intra und  intergruppenspezifischen
Unterschiedlichkeiten und  Spannungen und beeinflusst die Identitésss und
Motivationsentwicklung der Mitarbeiterinnen im Unternehmen (Corsten/Lempert 1992, S.
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68-77). Aktiv gestaltete Unternehmenskultur ist damit kommunikativ intendierte Pflege und
Entwicklung des ,Ist-Zustandes* von Kultur in der Organisation an der Schnittstelle
»Mitgliedschaft® des Individuums und Organisation. (Unternehmens-) Kultur, das ist sinn-
gebende, -reproduzierende und -konservierende Kommunikation. Dabel kann sie auch als
Sprachspiel gefasst werden, und damit als Intervention auf der Makroebene, die darauf
angelegt ist, den organisational und strukturell nicht zuganglich zu machenden Sinnrahmen
von Zugehorigkeit zu markieren. Unternehmenskulturentwicklung as Strategie auf der
Makroebene des Systems kann damit Leistungscharakter fir Personen, Kommunikationen
und Organisation haben: fur Personen in Form von Sinnangeboten fur Zugehorigkeit und
Bindung, fur Kommunikationen als sinnvorbestimmte Selektivitét, die determiniert, in
welchem Rahmen kommuniziert wird (und auch: was auffen vor bleibt) und fir die
Organisation kann sie u.a. wirksam werden im Sinne der asthetischen Korrektur der

Organisation jenseits von deren ,, harten® Strukturen, Verbindlichkeiten und Routinen.

Bezogen auf den Fokus  ,Lernen* geht es  insofern in  ener
Organisationsentwicklungsperspektive eines ,lernenden Systems’ darum, ,Lernen as
Snnbestandteil zur kulturellen Selbstbeschreibung des Systems zu entwickeln und zu

verankern.

% Der Aspekt der ,Kultur* wird insofern in den Uberlegungen zu den Merkmalen des Lernens von Systemen
wieder aufgegriffen. Vgl. dazu das Kapitd ,,auf dem Weg zu lernenden Systemen” (2.3.)
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1.4. Organisation und Management - zwischen grof3en Zwéngen und

kleinen Freiheiten*

Struktur
1.4.1. Der Laden hat sich veréndert.
1.4.2. Was tut das Management?
1.4.3. Keine Helden mehr? Was macht das Management zum Management?

1.4.4. Management und Lernen.

Wiewird gefuhrt im lernenden Unternehmen?

»Im lernenden Unternehmen sind Fuhrungskréfte zugleich Forscher, die das Unternehmen zu
erkunden suchen; sie sind Unternehmenshermeneuten, die verstehen wollen, und sie sind
Gestalter sozider Prozesse. Insbesondere aber sind sie Lernhelfer, wenn alle das
Unternehmen stets aufs neue durchdenken.” (Burgheim 1996, S. 56)

In diesem Teil des Textes Uber Betriebe als Systeme, die sich durch Lernen veradndern, geht es
um das Management — also um etwas, das heutzutage gleichsam als Zauberformel wie auch
als Karriereperspektive attraktiv ist. ,Management* - das ist die géngige Bezeichnung fur
Zuschreibungen, die sich auf Steuerungsabsichten oder -hoffnungen beziiglich komplexer
Systeme beziehen. In der diesem Text zugrundegelegten Ausgangssystematik beziehen sich
die folgenden Ausfiihrungen insofern auf die Makroebene— bezogen auf alle drei in lernenden
Systeme relevanten Systemarten.

Der Manager ist — wie Barbara Townley (Townley 2003, S. 37) feststellt — ein , zentraer
Charakter der Moderne®, hnlich dem Privatschuldirektor, dem Ingenieur oder dem Forscher
im viktorianischen England. ,,Management” erscheint dabei als eine generaisierte, abstrakte
und kontextunabhangige Form, die offenbar auf jeden Prozess angewendet werden kann —und
die zugleich eine breite Akzeptanz freisetzt (ein Phdnomen, dass gelegentlich dann umschlagt,
wenn dem abstrakten Management konkrete Un-Taten folgen). Eine Vielzahl von Beispielen
und Sprachspielen kiinden diese Managementeuphorien: Beziehungs-, Qualitdts-, Pflege-,
Veranderungs-, Wissens-, Zeit-, Konflikt- und was-nicht-alles-Management begegnen uns

hier und dort und setzen munter Ordnungs-, Rationaitdts-, Machbarkeitsillusionen und

% Dieses Kapitel wurde ausgehend von Teilen des Textes , Dressur der Befreiung. Management zwischen grofen
Zwangen und kleinen Freiheiten.” (Orthey 2000) entwickelt.
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Kontrollhoffnungen frei. In diesen Zuschreibungen an Management spiegeln sich einerseits
viele Signaturen von Moderne, wie u.a. die Individualisierung (Management als Leistung
eines Managers), die Logik der Vernunft und der Rationalitaten, Abstraktion, Selbstreflexion
und Kommunikation, der Mythos des Fortschrittes oder die Asthetisierung (vgl. Orthey 1999,
CD-Rom, Moderne.doc). Gleichzeitig ist das Management andererseits auch mit eher als
»postmodern” zu etikettierenden Anhaftungen verbunden, wie z.B. der Tauschqualitét des
Wissens, der Plurditét as einer zutiefst positiven Vision, dem Beliebigkeitsvorwurf, der
Differenzorientierung (vgl. Orthey 1999, CD-Rom, Postmoderne.doc). Ohne diesen Gedanken
hier zu vertiefen, lasst sich daraus die Idee ableiten, dass das Management auch die Funktion
einer Ubergangskonzeption zwischen modernen Einheitsobsessionen und postmoderner
Reflexivitat Ubernimmt. Management ist an Grenzen notig, an der Grenze zwischen Moderne
und Postmoderne, derjenigen zwischen Faktizitét und Reflexivitét, an der zwischen (Betriebs-
) System und Umwelt, zwischen unterschiedlichen Ereignissen im Verlauf der
Systemreproduktion und —entwicklung, zwischen Hierarchiepositionen und -elementen usw.
Wenn es um Management gehen soll, dann bedeutet dies unter den derzeit beobachtbaren
globa entgrenzten Bedingungen, die sich insbesondere in der Form der Unternehmen
widerspiegeln, auch: es geht um die Verénderungen durch Management (natirlich heif3t das
Change-Management; vgl. Doppler/Lauterburg 1994), aber es geht auch um die Veranderung
des Managements selbst. Und wenn es um Veranderungen geht, dann geht’s - dem Zeitgeist
folgend — schnell auch immer um Lernen.

Der Laden hat sich immerhin verandert (1.4.1.)! Dadréngt sich schnell die Frage auf: Was tut
das Management? (1.4.2.) Es macht mit, aber anders als es die traditionellen Zuschreibungen
vom Management woll(t)en: Keine Helden mehr? (1.4.3.) Berechtigterweise stellt sich
angesichts dieser Entheroisierung die Frage: Was macht das Management zum Management?

Und was kann frau (noch immer eher selten) und man dartiber lernen (1.4.4.).

1.4.1.Der Laden hat sich verandert.

Die Unternehmen entgrenzen sich bei laufendem Betrieb.* Sie werden zeitlich und réumlich
globaler und internationaler - kaum ein Tag, der nicht zu neuen groferen weltweiten
ZusammenschlUssen oder Vernetzungen genutzt wird. Global player sind gefragt - und sie
sind gefurchtet. Lange bewahrte und streng bewachte Besitzsténde stehen plétzlich zur

Disposition. Denn das Unternehmen gewinnt seine Form, seine Ordnung und Organisation

% v/gl. hierzu die Ausfiihrungen im Kapitel zur , neuen Betriebsamkeit® (1.2.).
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durch neue Beziige. Es wird nicht mehr durch die etablierte Hierarchie von oben nach unten
geordnet und organisiert, sondern Form, Ordnung und Organisation werden aus dem lose
gekoppelten Zusammenspiel von Markt-, Konkurrenz- und Kundenorientierung gewonnen.
Nicht, dass es keine Hierarchie mehr gabe. Nein. Aber es gibt noch etwas anderes,
wichtigeres, das die Macht der Hierarchie in der Organisation veradndert. Hatte die Hierarchie
den Vorteil der Ordnung, gegen die sich jede und jeder leicht abgrenzen konnte, so ist die
Vielfat der Beziige der neuen Unordentlichkeit im Unternehmen unibersichtlich,
widersprichlich und ambivalent. Dasist irritierend fir digjenigen, denen die Ebenendifferenz
der Hierarchie Sicherheit gab. Ihre Unternehmens- und Managementwelt gerdt ins Trudeln.
Die so Verunsicherten blicken nicht mehr durch, und sie bekommen es mit der Angst zu tun.
Denn der Laden hat sich veréndert. Er entgrenzt sich von der lange gewachsenen Vorstellung
eines Unternehmens as klar hierarchisch strukturierte Organisation hin zur flief3enden

Struktur in einem lose gekoppelten Netzwerk teilautonomer Elemente.

Ein solch entgrenztes Unternehmen ist nicht mehr raumlich, strukturell und personell as
relativ dauerhaftes System und al's stabile Organisation zu identifizieren, sondern die Grenzen
des traditionellen Unternehmens werden in den neuen virtuellen Betriebsformen in globaler
Dimension aufgelost. Das Unternehmen muss as zeitlich disponible und hdchst flexibel
konstruierte Form des Betriebs neu gedacht werden. Der ,Laden* wird im virtuellen

Unternehmen zur Konstruktion.

Auch auf der Innenseite der ,, Form des Unternehmens* (Baecker 1993) hat sich einiges getan,
insbesondere bezogen auf die Betriebs- und Arbeitsformen. In der Kurzformel heif3t dies: Von
Taylor Uber Ford zu ,lean. ,Lean Production® meint die konsequente und bestandige
Reduzierung der Input-Faktoren der Produktion (z.B. Personal, Produktionsfl&che,
Entwicklungszeiten, Werkzeuginvestitionen, Lagerhaltung) und die Optimierung der
Fertigungsstrukturen, z.B. durch Gruppenarbeit oder Verantwortungs- und Aufgabenzuwachs
der Mitarbeiterlnnen. Ziel ist die Produktivitétssteigerung durch ein besseres Ausniitzen der
zur Verfigung stehenden Ressourcen der Menschen, der Produktionsmittel, der rdumlichen,
zeitlichen und sozialen Bedingungen. Die schlanke Perspektive ist die porenlose Produktion
in der aamenden Fabrik. Doch Vorsicht: bei Konditionsschwéache schlief3en sich die Poren, es

droht Atemnot oder im schlimmsten Falle kollabierend der Atemstillstand!

149



betriebe lernen systeme Organisation und M anagement

Konsequenterweise wurde von der schlanken Lean-ldee generaliserend das ,Lean-
Management* abgeleitet. Es dient seither zur Bezeichnung konsequenter und (be-) stéandiger
Optimierung der Leistungsfahigkeit des Unternehmens in ganzheitlich-systemischer
Perspektive. Lean Management, so scheint es bisweilen, wird als das umfassendste
Erfolgsrezept seit der Vertreibung aus dem Paradies gehandelt. , Lean” ist dabei ein schlankes
Etikett fir Vielerlel. Es bezeichnet und integriert alerlei Ideen, Methoden, Strategien und
Mal3nahmen, die sich irgendwie von traditionellen tayloristischen und fordistischen Formen
unterscheiden (sollen). Dabel sind die Grundlagen des Lean-Management durchaus mit
traditionellen , beruflichen* Konzepten vergleichbar: Gruppenorganisation wie in den
Zunften, Jobrotation wie bei den umtriebigen Wandergesdllen, Quadlitd als
Selbstverstandlichkeit wie im Handwerksmodell, Kundenndhe wie im verehrten Meister-
Kunden Verhdltnis usw. Viel Altes also seit der Vertreibung aus dem Paradies, heute jedoch
integriert mit einer, im Gegensatz zur tayloristischen Zerlegung und Zergliederung des
Arbeitss und Produktionsprozesses ganzheitlichen, systemischen Sicht auf Arbeits- und
Betriebsformen.

Das global entgrenzte und verschlankte Unternehmen ist ein Laden, in dem ales geht,
manchmal aber auch nichts mehr. So ist das bei Schlankheitskuren eben. Sie tauschen mit

einem ambivalenten Reiz. Schénheit durch Entzug. Manchmal machen sie auch krank.

Diese hier holzschnittartig und vereinfachend as Reprise des Abschnittes Uber ,systemische
Rationalisierung” (1.2.) illustrierten Dynamiken korrespondieren mit einem veranderten Verstandnis
der Organisation.

,Organisation wird in diesem Text in einem systemtheoretisch geerdeten Versténdnis als eine auf
Entscheidungen abstellende, besondere Form von Konmunikation in sozidlen Systemen verstanden.
Dirk Baecker (2003, S. 153) formuliert dies mit Bezug auf Niklas Luhmann als ,ein operatives
Netzwerk der Kommunikation von Entscheidungen®. Dieses Kommunikationsnetzwerk ist es denn
auch, das seinerseits fur die Aufrechterhaltung und das Weliterbestehen derjenigen Préamissen steht,
,unter denen die Entscheidungen kommuniziert werden kénnen* (ebd.). In einer Organisation wird
insofern kommunikativ nach solchen Problemen gesucht, die zu denjenigen Ldsungen und
Entscheidungen passen, die sie konserviert in Strukturen, Routinen und Verfahren vorhédt. Die
Organisation unterliegt damit einer selbstbezligliche Reproduktionsdynamik, die sich mit Bezug auf
sich selbst fortschreibt. Der ,, Witz der Organisation” besteht in der Doppel bewegung von Eingrenzung
und Wiedereinbettung. Einerseits grenzt sich die Organisation aus ihrer Umwelt aus, um unterschieden
werden zu kénnen. Andererseits projiziert die Organisation ihre eigenen Charakteristika auf digjenigen
Absichten und Ziele, de sie in der Umwelt verfolgt (ebd., S. 141f). , Erfunden” wird diese Form der

Kommunikation von soziden Systemen, um bestimmte Inputs (Ressourcen) mittels der entstehenden

150



betriebe lernen systeme Organisation und M anagement

Organisation (Throughput) zu solchen Outputs (Dienstleistungen, Produkte) verarbeiten zu kénnen,
die von der relevanten Umwelt des Systems als brauchbar akzeptiert werden (Wimmer 2004, S. 33).
Im klassischen Sinne ist eine solche Organisation eine Einheit, die durch Grenzen beschrieben wird,
die nach innen durch eine normalerweise stabile Struktur bestimmt ist und nach auffen einen
bestimmten Zweck verfolgt (WeiRkopf 2003).%

War die Organisationsstruktur eines Unternehmens ,traditionell* ein Geflecht aus Regelwerken fur
alerlei Zwecke, so ist heutzutage die Organisation eine Form jenseits der Strukturen, die antritt, um
digenige Komplexitét zu bewdltigen, die die Organisation der Regelwerke hervorgebracht hat. Fir
diese Form der Organisation sind Konzepte wie Selbstorganisation, Kreativitét, Emotionalitét,
Intelligenz, Kultur und nattrlich ,,Lernen* von Bedeutung. ,, Wenn sich nur Triviales, Wiederholbares
strukturieren, regeln lasst, das Triviale aber zum Sonderfal in einer nicht-trivialen Welt wird, muss
die Struktur zwangdéufig an Bedeutung verlieren, und Ubrig bleibt ihr Supplement, das jetzt im
Mittelpunkt steht.” (Kornberger 2003, S. 116)

Dadurch wird die Organisation ,, mit sich selbst bekannt gemacht” und stellt im Zuge dieses von Dirk
Baecker als ,Revolution* qualifizierten Geschehens von Birokratie und Fliefand um auf ,ein

offenes Netzwerk von Information, Kommunikation und Produktion* (Baecker 2003, S. 18).

1.4.2.Wastut das Management?

Es spielt mit. Aber das Spiel hat sich verdndert. Seit die St. Gallener Managementlehre das
systemtheoretische Denken in ihrem systemischen Managementansatz (Gotz 1997, S. 44ff)
fir die Unternehmen zugéanglich gemacht hat, seit das Management angefangen hat
ganzheitlich oder vernetzt zu denken (Gomez/Probst 1987), seit in diesem Zusammenhang die
Selbstorganisation immer weiter entdeckt wurde und wird (Probst 1987), seither wird immer
Ofter anders gespielt. Das Problem wird zur Lésung deklariert. Auf Komplexitdt wird mit
Komplexitét reagiert. Konkret wird das beispielsweise an solchen Ansdtzen sichtbar, die

explizit auf die Produktivitdt von Vielfalt setzen. Wir finden dies heutzutage unter dem

% vgl. dazu Schreytgg (1998). Fir ihn werden Organisationen im klassischen Sinne durch drei
Organisationsmerkmae definiert: eine spezifische Zweck- und Zidorientierung, geregelte Arbeitstellung sowie
besténdige Grenzen/Mitgliedschaft. Eine differenzierte Demontage eines solchen Organisationsbegriffes findet
sich bei Friedberg (1995, S. 17ff).

Ich nutze in diesem Text ein systemtheoretisch inspiriertes Organisationsversténdnis (vgl. dazu den Abschnitt
Uber ,Begriffe und Grundlagen“ 3.1.1. anfangs des dritten Teils) und weise darauf hin, dass es eine sehr
differenzierte Theorielandschaft zu diesem Thema gibt. Ich verweise hier nur auf die ,Bilder der Organisation®
(Morgan 1997). Gareth Morgan geht in sanem kreativen Uberblick zur Organisationstheorie von der These aus,
dass unsere Deutungen und unser Verstehen von Organisationen und Organisationsvorgéngen auf Metaphern
beruht. Er untersucht folgende Metaphern im Hinblick auf ein differenziertes Verstdndnis von Organisationen:
Maschine, Organismus, Gehirn, Kultur, politisches System, Fluss und Wandel, Machtinstrument. Dieser Zugang
birgt den Charme, die Organisation in ihrer Vidfdt und Kredtivitdt mit viefdtigen und kreativen Formen
abbilden zu kénnen — und dadurch auch zu neuen Ansédtzen zur Bearbeitung organisationaler Probleme kommen
zu kénnen.
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Schlagwort , diversity” in vielen Unternehmen vor. Das Ziel fur das Programm ,, Pro-Di* —
also: , fur Verschiedenheit* — in einem Grol3unternehmen lautet:

LVidfalt setzt Kreativitét frei

Diversity bringt die unterschiedlichen Potenziale zusammen, die Menschen aufgrund ihres

Geschlechts, ihrer nationalen Herkunft, ihrer Kultur, Religion und Hautfarbe in sich tragen.

Wir mussen die Vielfalt fordern, denn sie verbreitert die Basis fur Kreativitdt und

Innovation und damit zugleich unsere Wettbewerbsfahigkeit. Die Erfolgsfaktoren unseres

Unternehmens sind die maximale Aktivierung der Talente und Potenziale der Mitarbeiter

und Mitarbeiterinnen.”
Die Erzeugung von Komplexitét zur Bewdltigung zukinftiger Komplexitét zielt darauf ab,
angesichts der zuganglich gewordenen Vielfalt andere — und so die Annahme und wohl auch
Hoffnung: angemessenere —  Selektionsentscheidungen  zur  Optimierung  der
Uberlebensfahigkeit des organisationalen Systems wahrscheinlicher  zu  machen.
Management-Interventionen kénnen damit auch gezielt irritierende Resonanzen im Blick
haben. ,, Intelligentes’ Management zeichnet sich insofern auch dadurch aus, dass es digjenige
Beunruhigung an den Tag legt, ,die die Organisation nicht nétig zu haben glaubt“. Der
Manager ,,bleibt nicht ruhig und gelassen, sondern produziert schon jetzt die Stérungen, die
fUr morgen zu erwarten sind, damit die Organisation rechtzeitig lernt, darauf zu reagieren.”
(Baecker, in Baecker/Kluge 2003, S. 74) Management-Aktivitaten und Interventionen sind
insofern fur die auf Selbststabilisierung angel egte Organisation digjenige Zumutung, die dafir
sorgt, sie derart in Instabilitdt zu versetzen, dass sie darauf notwendigerweise mit einer
anderen Form der Organisation reagieren muss, die eine neue Stabilisierung zulésst. Manager
und Fihrungskrafte sind insofern digienigen Funktionen und Institutionen, die in einem
selbststeuernden sozialen System fur die Selbstirritation zustandig sind — und dies hat
ubrigens strukturelle Ahnlichkeiten mit der Initiierung von Lernprozessen.” Sie nehmen
insofern perturbierenden Einfluss auf die mit dem betrieblichen System umfassten
Systemarten,

» asdass Personen zur Veranderung ihrer Wirklichkeitsdeutungen und —konstruktionen

angeregt werden und dadurch auch zu V erhaltensénderungen,
» dass andere Interaktionen in den Kommunikationssystemen des Betriebes moglich

werden

9 vgl. hierzu ausfiihrlich das Kapitel ,, Irritationsernen (3.7.)
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» und dass die Organisation sich anders sehen und organisieren muss, als sie das aus
ihrer Eigenlogik heraus tun wirde.

Manager und Fihrungskréfte agieren, wie das der Management-Starautor Reinhard K.
Sprenger auf den sprachlichen Punkt bringt, insofern als,, Stérungskréfte”, die dafur zusténdig
sind, die Mitarbeiter bei der Arbeit zu storen. Sprenger fordert Fihrungskréfte auf, folgendes
Zu bedenken: ,Als Flhrungskréfte missen sie die Wirklichkeitskonstruktionen lhres
Mitarbeiters grundsétzlich irritieren, wie immer sie auch aussieht — auch wenn Sie personlich
ihr zustimmen. Sie miissen sie stdren, mit einer Alternative versorgen, damit er wieder wahlen
kann, sich entscheiden muss, und aus genau dieser Entschiedenheit Kraft und Engagement
schopft.” (http://www.changex.de-a00081, Online-Debatte: Fiihrung neu denken. 13.09.2004)

Dies — dso die Aktivierung von Vielfat und Komplexitét durch Irritation - bedeutet
einerseits, dass etwas getan wird (das ist wichtig fur das Management und seine
Legitimation), andererseits bedeutet es die Ausstattung des Systems —mit
Sel bstorgani sationsanreizen, -zwangen und -ressourcen. Das Management muss nicht mehr
langer das System organisieren, sondern die quasi paradoxe Frage beantworten, wie en
System organisiert werden muss, damit es sich selbst organisiert? Konsequent organisiert es
die posttayloristischen Arbeits- und Betriebsformen hin zur Selbstorganisationsféahigkeit
(Probst 1987). Es kimmert sich um die Systemgestaltung, arrangiert Moglichkeiten zur
Selbstregulation von Schwankungen und Stérungen. Es betreibt Kontextsteuerung und
reguliert die Grenzen des Systemgeschehens. Es macht ordentlich Unordnung (Orthey 1998a)
und vertraut darauf, dass auch aus gleichgewichtsfernen Zustéanden dissipativer Strukturen
neue Ordnung hervorgeht (Prigogine 1990). Dazu wird das System so organisiert, dass es sich
selbst strukturell und prozessual weiterorganisieren kann. Es werden dann vom Management
z.B. Teams, Arbeits- oder Projektgruppen im Zusammenhang einer verschlankten Hierarchie
etabliert oder es werden virtuelle Unternehmen geschaffen bzw. immer haufiger: simuliert. Es
wird Selbstorganisationsfahigkeit organisiert. Die Gruppen und Teams im Unternehmen
organisieren dann notwendigerweise permanent ihre eigene Komplexité und stellen
Anschlussféahigkeit her. Und dies machen ale® Das System funktioniert - und der Schein

triigt. Management - und das ist ja auch eine Form von Herrschaft - wird zur Herrschaft mit

% Kein Wunder, denn dies entspricht dem auch von Dirk Baecker (2003, S. 18) diagnostizierten Aufschwung
sogenannter Managementphilosophien, die nicht mehr an Hierarchie, sondern am Leithild des Teams orientiert
sind.
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Mitteln des Nicht-Beherrschbaren. Per Order der Mufti [&uft nichts mehr. Vorbel ist es mit
den traditionellen patriarchalischen und heroischen ,, Managermythen* (Geiflder 1993b).

Geherrscht wird mit Mitteln und Formen, die nicht unmittelbar direkt beherrscht werden
konnen, beispielsweise mit einem jederzeit veranderbaren Geflecht unterschiedlicher Typen
der Organisation von Arbeit in teilautonomen Arbeitsgruppen, in projektbezogenen Teams,
ausgelagerten Funktionseinheiten und mit selbststéndigen Subunternehmern bzw. Scharen
sogenannter ,, freier Mitarbeiter”, die temporar begrenzt den Laden am Laufen halten. Es kann
aber mit diesen Mitteln und Formen geherrscht werden, indem sie flexibel und kurzristig
koordiniert werden. Unternehmen werden so binnen kirzerer Zeit vom Management
»komponierbar* - zunehmend héaufiger auch virtuell. Das Management schafft sich
Flexibilisierungsmodelle (also: Strukturen und Prozesse zur Nutzung von Mitteln und
Formen), die eine dynamisierte Formgebung des Unternehmens zulassen. Diese wird nicht
von burokratischen, demokratischen oder gewerkschaftlichen Strukturen ,, behindert”, weil sie
mit diesen gar nicht gekoppelt sind. Dies erlaubt eine Verkirzung der Verénderungszyklien,
weil die organisationsinternen, die grof3en und trégen, die zeitintensiven Strukturen und
Prozesse nicht mehr existieren bzw. vom Management nicht mehr angesteuert werden.

Diese schéne Welt ist auch eine vollends disponible Welt. Es ist ein Sieg gelungener
systemischer Rationalisierung, eine Welt, in der die Idee des ,, Subjektes* sich zugunsten einer
Idee des alzeit disponiblen und flexiblen Individuums aufldst. Dies ist eine Welt, in der das
ehemals zur Aufkléarung angetretene ,Subjekt* sich fir seine Entspezifizierung und
Flexibilisierung bedankt, weil unter dem Signum der Rationalisierung seine Subjektivitat
einen nie dagewesenen Stellen- und Marktwert erhdlt. Es ist auch eine Welt virtueller
Unternehmen, die dies ermgglichen und dabei zugleich Zweifel mitliefern, ob es sich um eine
Ermdglichung dieser Chancen, Zwénge und Gefahren handelt oder vielleicht nur um ihre
Simulation. Auch die sogenannte Wirklichkeit wird disponibel. Diese Welt oszilliert in einem
»Modernisierungsvibrieren* zwischen Maoderne und postmodernen Distanzierungen, zwischen
Faktizitéten und Reflexivitaten (Orthey 1999). Es ist eine Welt, die unterschiedliche Formen
annimmt und die darauf auch reflexiv reagiert. Und esist auch eine Welt mit mehr Macht fir
digenigen, die an den Hebeln der (betrieblichen) Rationalisierung spielen - fir das
Management. Dessen Mythen veréndern sich mit diesen Formen der Rationalisierung und der
Unternehmen. Heldenmythen sind nicht mehr angebracht, auch das Management wird - Opfer
seiner selbst - disponibel und flexibel, nicht standardisierbar eben, mal so, mal so, und damit
auch kaum mehr kakulierbar. ,Change Management” (Doppler/Lauterburg 1994), radikal
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und doppesinnig heifd: auch das Management wird Gegenstand seiner Disponibilitéts- und
V erdnderungsabsichten, es taucht unter seinen eigenen Gegenstanden wieder auf.
Management unter solchen Bedingungen wird heute leicht zur ,, Sisyphosarbeit® (Kuhl 2002).
Esist immer was zu tun an allen Ecken und Enden — und ein Ende ist nicht abzusehen. Esist
auch nicht méglich durch Management eine dauerhaft perfekte Organisation zu gestalten —
angesichts der Dynamiken innerhalb und auRerhalb der Organisation. Und eine solche
Organisation kann auch nicht im Sinne des Managements sein, denn sie entzge ihm die
Arbeit und Existenzberechtigung. , Vielleicht besteht’, so Stefan Kihl (Kihl 2002, S. 250),
»in dem permanenten Streben nach dem Unmdglichen einer optimalen Organisationsstruktur
gerade die Funktion des Managements*. Immerhin bedeutet das dort, wo Uberal die Arbeit
zur Neige geht und Arbeitsplétze erfolgreich wegrationalisiert werden, dass sich die Manager
darauf verlassen kdnnen, ,,dass die Organisation sie immer wieder mit neuen Widerspriichen,
Nebenfolgen und Paradoxien Uberrascht und beschaftigt” (ebd.). Eine dieser Paradoxien, die
die Organisation eingerichtet hat, ist die Hierarchie, die Ebenen miteinander verbindet, indem
sie sie unterscheidet. Manager braucht es insofern bei jedem Ebenenbruch, damit diese
Ebenen miteinander verbunden werden, so dass der Manager sie anschlief3end wieder
auseinanderhdten kann und muss. ,,Der Manager ist der Parasit, der die Paradoxie bewdltigt
und sicherstellt zugleich, aso mit einer Paradoxie auf eine Paradoxie antwortet.* Dadurch,
»dass jede Koordination eine neue Schnittstelle zwischen dem, was koordiniert werden soll
und dem, wodurch es koordiniert wird (wie es eine Person, eine Funktion oder eine L eistung)
ist*, multipliziert sich der Bedarf an Management — jedenfalls solange es an diesen Briichen
der Hierarchie ansetzt (Dirk Baecker in Baecker/Kluge 2003, S. 41). Wenn das keine gute
Nachricht ist fir die Manager.

Diese Manager ,agieren auf der Basis der Annahme, dass nichts gleich bleibt oder gleich
bleiben wird. Ihre Antwort auf diesen dauernden Wandel sind Offenheit, Anpassungsfahigkeit
und Flexibilitédt in jeder Hinsicht. Nichts ist ihnen heilig, falls sich eine bessere oder
angemessenere Vorgehensweise ergibt” (Sackmann 1990, S. 303). Das ist Modernisierungs-
management: es macht einfach immer irgendwie weiter zwischen Faktizitdt und Reflexivitét
und organisiert die Anschlussfahigkeit von Komplexitdt und Ordnung, natirlich auch
(zualererst) fur sich selbst. Es ist dabel darauf eingestellt, dass trotzdem immer auch etwas
anderes geschieht und reagiert darauf mit neuen Selektionsentscheidungen. Das Management
ist insofern eine nicht standardisierbare sténdige Balancearbeit zwischen Intervention und
Folgen der Intervention. Es ist auch eine Balance zwischen den Faktizitdten und
Reflexivitdten im Betrieb. Mal macht es Faktizitdten verfugbar, stellt sie her, macht sie fur
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den Betrieb beobachtbar, und mal verhdlt es sich reflexiv beziglich dieser Faktizitéten. Das
Management balanciert die unregelméfdigen Schwingungen des Modernisierungsvibrierens
zwischen Stabilitdt und Verédnderung. Mit dieser Balancearbeit und der ihr impliziten
Selektiondeistung ist das Management aleine Uberfordert, insbesondere im Selbstbezug. Es
kennt auch die eigenen blinden Flecke nicht. Es verfugt tUber zu viele Informationen und zu
viele Mdglichkeiten, wenn fast ales im Rationalisierungsspiel anschlussfahig wird. Insofern
wird verstéarkt Beratung nachgefragt und zu einer etablierten und ingtitutionalisierten
posttayloristischen Arbeitsform des Managements. Diese Beratung wirkt selektiv und liefert
den Snn der Selektion gleich mit: der ist die Beratung selbst. Selektionsergebnisse aus
Beratungsprozessen werden deshalb sinn-voll beobachtet, weil sie unter Beratung zustande
kommen. Das rechtfertigt die Entscheidung und verleiht ihr Sinn. So kann man sich als
Arbeitsform eines posttayloristischen Managements ein Management vorstellen, das mit
externen , Beratungsschatten ausgestattet it - also ein Manager und ein externer , sinn-
verantwortlicher* Berater. Das ist Ubrigens keine ganz neue ldee: schon John Franklin,
Kapitén in Sten Nadolnys Roman ,, Die Entdeckung der Langsamkeit” hatte dies gewusst: ,,An
der Spitze missen zwei Menschen stehen, nicht einer und nicht drei. Zwei. Einer von ihnen
muss die Geschéfte fuhren und mit der Ungeduld der Fragen, Bitten und Drohungen der
Regierten Schritt haten. (...) Der andere hat Ruhe und Abstand, er kann an den
entscheidenden Stellen nein sagen. Denn er kimmert sich nicht um das Eilige, sondern schaut
einzelnes lange an, erkennt Dauer und Geschwindigkeit allen Geschehens und setzt sich keine
Fristen, sondern macht es sich schwer.” (Nadolny 1983, S. 272) Heutzutage wird diese
wichtige Leistung des Managements Uber Formen der Beratung arrangiert. Die Coaching-
Euphorie in den Betrieben ist ein Vorzeichen dieser Arbeitsform des Managements - attraktiv
vor alem wegen der Mdglichkeit, schnell zwischen den Existenzformen Arbeit und Bildung
wechseln zu kénnen.

Da es unter diesen entgrenzten Bedingungen keine allgemeinglitigen Standards mehr gibt,
miussen diese stdndig neu ausgehandelt, vereinbart und dann  mit den
Aushandlungsergebnissen verglichen werden. Diese standigen Verhandlungs- und
Vergleichsprozesse zeigen die Etablierung der Reflexivitdt als Bearbeitungsform bei
laufendem Betrieb an. Diese nimmt nicht nur Bezug auf die Sachebene, sondern auch auf die
Ebene sozialer Beziehungen und auch auf die Ebene der beteiligten Einzelpersonen. Dies
Zeigt beispielsweise die Form der ,Vorgesetztenbeurteilung”, bei der Fihrungskréfte von
ihren Mitarbeitern beurteilt werden. Die Ergebnisse werden dann in einem gemeinsamen und

moderierten Flhrungsgesprach ausgewertet. Die Fragen: ,,Wie vertrauensvoll erleben Sie die
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Zusammenarbeit mit lThrem Vorgesetzten?* und , Wie funktioniert die Zusammenarbeit mit
Ihren Kollegen?* zeigen, dass es auch um die Rationalisierung der Subjektivitat der Mitar-
beiterInnen und um die Rationalisierung von deren Beziehungen geht. Und das Arrangement
sieht vor, dass die Mitarbeiterlnnen dies selbstbestimmt vorantreiben. Die Rationalisierung
Uberschreitet ihre Grenzen. Sie wird reflexiv, bezieht sich auch auf sich selbst, wird zu ihrem
eigenen Thema - und notwendigerweise zum Thema aler Mitarbeiterinnen. Die Total-

rationalisierung der Arbeits- und Lebenswelt schreitet voran. Was soll sie auch sonst tun?

Management ist damit ein radikal auf Rationalisierung angelegtes Handeln in betrieblichen
Organisationen. Reflexive Rationalisierung bedeutet dann aber mehr und mehr Versuche,
»Verstehen zu verstehen”, also Versuche, aufgrund bestimmter Beobachtungen des Systems
und seiner Umwelt, Sinn zuganglich zu machen, so dass veranderungsadaquate Handlungen
anschlussfahig werden. Das Management ist in seinen posttayloristischen Arbeitsformen
Snn-geber zur Rationalisierung des Unternehmens.

Das fuhrt zu Anschlussfragen. Es sind - ohne Zweifel - Lernfragen.

1.4.3.Keine Helden mehr? Was macht das M anagement zum M anagement?

Eine erste Antwort ist einfach: Nur das Management macht sich zum Management.
Management ist ein Produkt von Zuschreibungsprozessen. Nicht nur, weil hinreichend unklar
ist, was harte Arbeit in der Fihrung von Unternehmen und Mitarbeiterschaft vom
»Management” wunterscheidet. Sondern deshalb, weil Management aus der Einflihrung einer
zusatzlichen Betrachtungsebene besteht. Arbeit wird zum Management, indem das
Management sich beobachtend von der Arbeit distanziert und beginnt, reflexiv mit der Arbeit
umzugehen. Management ist Deutungsarbeit Uber Arbeit, reflexive Arbeit oder -
systemtheoretisch korrekt - Arbeit zweiter Ordnung. Management macht Sinn (zuganglich).
Und dies macht den Sinn des Managements. Es ist ein Zuschreibungs-Sinn. War es gut, war
es Management, war es schlecht, dann war es schlechte Arbeit. So wird es gespielt - das

Managementspi€l.

In diesem Spiel kann das postheroische vom heroischen Management unterschieden werden
(Baecker 1994, Baecker 19983, S. 69/70). Dies fiihrt zu einer zweiten Antwort.

Das heroische Management brauchte die Helden. Diese dtilisieren sich charismatisch zur
Loésung der Paradoxie der Hierarchie. Die Hierarchie ist notwendig, um die Autonomie auf

den Ebenen der Hierarchie zu ermdglichen, um den Arbeitskontakten und Interaktionen im
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Unternehmen eine Rahmung in Form festgeschriebener Verhatenserwartungen zu geben.
Zumindest ist sie aber fUr die Mitarbeiterinnen notwendig, um den Grad der Autonomie
unterscheiden zu konnen. Sie ist der Prifstand fur die moglichen Freiheiten. Die Hierarchie
macht deutlich, gegen wen die Autonomie zu verteidigen ist. Der heroische Manager verdeckt
die Widerspriiche dieser Paradoxie dadurch, dass er sich in seinem Heldentum zum
Paradoxieverberger macht. Er personalisiert die Paradoxie. Das macht sie sympathisch, aber
auch unsichtbar. Der Held organisiert von oben so, dass von unten organisiert werden muss.
Das ist zwar heldenhaft, aber die meisten Helden wurden ja dadurch zu Helden, dass sie ein
tragisches Schicksal ereilte, wenn sie entlarvt wurden.

Manager werden aber auch weiterhin gebraucht. Denn die Abstimmung der Arbeitsschritte der
Ausbeutung braucht Management. Und digjenigen, die diese Abstimmung koordinieren, miissen selbst
wiederum gemanagt werden. Das gilt insbesondere auch unter posttayloristischen
Arbeitsbedingungen, die den Koordinationss und Kommunikationsbedarf eher erhthen. Der
postheroische Manager erkennt, dass das Management auf Steigerung des Managements angelegt ist.
Er klért dartiber auf und votiert dafiir, Ebenen aus der Hierarchie zu entfernen. Die neuen Formen der
Arbeitsorganisation brauchen schnelleren Zugriff nach oben und unten. Also lasst uns die Mitte
weglassen! Oder eine Matrixorganisation einrichten.® Dann kontrolliert der Manager nicht mehr von
oben, sondern erméglicht ein Kontrollarrangement aus Hierarchiekontrolle und AufRenkontrolle. Er
nutzt Kunden und Markt, indem er zur Selbstkontrolle diesen gegeniiber verpflichtet. Dabel arbeitet
das postheroische Management mit paradoxen Interventionen. Es hdt sich meist heraus. Es schickt
damit Vorgesetzte und Mitarbeiter mitten hinein in die Paradoxie. Wollen diese in den heute tiblichen
Team- und Projektarbeitsformen weiterkommen, sind sie gezwungen, ihre Freiheiten mit ihm
abzustimmen. Um der Hierarchie in die Autonomiesphéren der Projektteams zu entkommen, miissen
sie die Hierarchie voraussetzen und mit ihr verhandeln. Das ist heutzutage asthetisch gut und oft
padagogisch inszeniert. Die Workshopinflationen und alerlei ,tools’ und ,soft skills® zur
Strukturierung von Fihrung und Zusammenarbeit kiinden davon. Der postheroische Manager ist damit
kein Held mehr. Denn er gibt Macht und Kontrolle eher ab und arrangiert sie von anderer Seite. Damit
erlangt er sie in anderer Weise wieder zuriick. Unter diesen Bedingungen ist es eben ein Zeichen fur
Macht, sie nicht nétig zu haben. Konkret ist dies daran zu erkennen, wenn traditionell wichtige
Managementfunktionen durch andere Instrumente Ubernommen werden. Heute sind das meist
»Visionen* oder , Unternehmendeitbilder”. Das sind kommunikativ aufwéandig gewonnene und gut
inszenierte  semantische  Artefakte, die enerseits verbindlich sind, und die anderseits

Kommunikationen, z.B. zur Konkretisierung der ihnen eigenen Abstraktheit notwendig machen. Die

® Diese Form ist eine besonders raffinierte Erfindung des Managements, denn sie stellt wie kaum eine andere
Anschlussnotwendigkeiten  fir  Managementkommunikationen — bereit, well de permanent Fragen der
Zugehorigkeit, der ,Zustdndigkeit”, der Koordinierung unterschiedlich begrindeter Machtanspriiche usw.
aufwirft.
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Sicherheit kommt nicht mehr vom Management, sondern die Orientierung wird aus solchen
semantischen Konstruktionen gewonnen. Diese fungieren als Sprachspiel im Unternehmen und wirken
— im Wittgenstein’ schen und Lyotard’ schen Sinne - als ,soziales Band“. Es muss beispielsweise in der
Endmontage fir Mobiltelefone verhandelt werden, was es konkret heif¥, wenn da im Leitbild steht:
,Der Kunde bestimmt unser Handeln.” Oder: ,,Unsere Innovationen gestaten die Zukunft. Die
notwendig werdenden Aushandlungsprozesse nach innen und zur Hierarchie nach auRen verlagern die
Paradoxie von Autonomie und Abhdngigkeit vom Management auf die Mitarbeiterlnnen. Und wenn
dies erfolgreich arrangiert werden kann, dann ist das postheroische Management erfolgreich. Insofern
wird das Management auch weniger gewichtig, denn Helden hinterlassen grofRe Leerstellen. Aber

zugleich wird fur den Unternehmenserfolg nichts fir wichtiger eingeschétzt a's dieses Management.

,Wenn die Affen den Zoo regieren” (Kihl 1995), dann bedeutet das immer auch
Regierungskrisen (nebst Machtverlusten) fur alle Nicht-Affen und erhohte Anforderungen an
die regierenden Affen und ihre Selbstorganisationsmaglichkeiten und -féhigkeiten. Der Zoo
tobt ,lean” und das beunruhigt digjenigen, die Kontrollmacht beanspruchen (die aten
Helden), aber es kann auch so manchen éngstlichen Besucher, heute im Unternehmen meist
as,Kunde* unterwegs, in Unruhe versetzen. Jedenfalls bedeutet die neue Schlankheit sowohl
fur das Management als auch fir die Kundschaft neue Umgangsformen in diesem Zoo. Und
dies sind tendenziell solche, die auf kommunikativ arrangierte und temporér begrenzte
Vereinbarungen hinauslaufen, um Autonomierdume und ihr Verhaltnis zu Kontrollinstanzen
Zu definieren. Die Dressurnummer verdndert sich. Sie wird so arrangiert, dass sie - ganz

zwanglos - wie Selbstdressur aussieht.

Postheroisches Management zeigt damit deutlich die Ambivalenzen der Paradoxie der
Organisation. Und es spielt mit ihnen. Die Freiheiten in den Autonomierdumen des
Unternehmens werden grof3er, aber es gibt keine Alternative zur Freiheit. Die Freiheit ist der
Erfolg dieser subtilen Dressurnummer. Wer nicht frei sein will oder kann, der wird zum
unternehmerischen Risiko. Er wird folglich meist freigesetzt. Wer aber frei sein will und
kann, der oder digjenige muss erstens erfolgreich frei sein und zweitens muss er oder sie
permanent selbst bestimmen, wo seine oder ihre Freiheiten durch Kunden, Mérkte oder auch
durch die Hierarchie begrenzt werden. Wer das beherrscht, der hat auch das Zeug zum
postheroischen Manager. Er — immer noch deutlich seltener: sie - darf nun auch dressieren.

Macht das frei ?
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Damit wird Management zu einem der spannendsten Reflexionsabenteuer der postmodern
verfassten Moderne. Die postheroischen Manager sind Abenteurer, keine Helden mehr. Der
Abenteurer spielt - ganz unheldenhaft - auch mit der Moglichkeit, zu verlieren. Er gewinnt
auch dadurch ldentitét, dass er das Abenteuer zwischen Gewinnen und Verlieren sucht.
Seinen Job - Management - macht er durch dieses Abenteuer-Spiel. Er interveniert
abenteuerlich und schaut sich dann das Ergebnis an, um damit weiterzukommen. Sein
Abenteuerspielplatz ist das posttayloristisch organisierte Unternehmen. Dieses Spiel findet
zunehmend auch als Computerspiel statt. Es ist ein spannendes Uberlebensspiel, bei dem auf
dem Bildschirm neue unerwartete Situationen auftauchen. Die Befreiung gelingt meist per
Mausklick. Das Management verandert auch diesbeziiglich seine Form. Nicht mehr die
Besprechung, die Konferenz, das Meeting sind die Formen, die zur Fihrung und
Zusammenarbeit genutzt werden, sondern es sind die virtuellen Moglichkeiten in den internen
und globalen Datennetzen. Gefiihrt wird per e-mail, gelenkt per Doppel-Klick mit dem
Zeigefinger. Auch das fordert die Illusionen bel denen, die auf der anderen Seite der
Datenleitung sitzen, frei zu sein. Die virtuelle Dressur des Unternehmens reduziert die Arena
auf die Benutzeroberflache, die fir ale gleich ist. Jenseits dieser beginnt die grof3e Freiheit.

So scheint es.

Dieses Management oszilliert damit zwischen Dressur und Befreiung. Der Zwang wird
grof3er. Aber esist nicht der direkte Zwang der Dressur. Esist der Zwang zur Freiheit. Und
der ist grof3. Das gilt auch im Selbstbezug fir das Management. Es konditioniert sich auch
selbst zur Freiheit. Und wenn es inmitten der gut arrangierten Paradoxien nicht mehr
weiterkommt, dann &8sst es sich beraten. Auch das hatten die Helden einst nicht nétig. Fir sie
war Beratung eine Schande, eine Art Therapie fur krankelnde Manager. Die Abenteurer des
postheroischen Management nutzen die Chancen der Beratung, der Paradoxie dadurch zu
entkommen, dass sie zumindest kurzzeitig entparadoxiert werden kann. Denn das leistet die
Beratung. Sie macht Sinn- und Deutungsmoglichkeiten zugadnglich und offeriert
Selektionsoptionen, um im Dickicht des zigellosen systemischen Spiels weiterzukommen.

Der Abenteurer zieht - beratungsgestiitzt - im richtigen Moment. Der Held ist tot.
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M anagement

Die Veranderung des Managers vom Redlisten Uber den hypothetischen Redlisten zum
Konstruktivisten kann folgendes Bild verdeutlichen.

Der Manager - gesehen al's Schiedsrichter in einem Spiel, einem FulRballspiel.

Er sagte damals - als Realist: ,, Wenn ein Spieler ein Foul begeht, pfeifeich.”

Der zum hypothetischen Redlisten gewandelte Manager sagt: ,Wenn ich ein Foul sehe, pfeife
ich.”

Der konstruktivistische Manager unserer Tage dagegen: ,Wenn ich pfeife, dann ist es ein
Foul .

Vielleicht ist der aber auch nur Opfer seiner gesteigerten Selbstreflexionsfahigkeit.

1.4.4Management und Lernen
Lernen spielt unter den gegenwaértigen Rationalisierungsbedingungen in den Unternehmen
eine zentrale Rolle. Nichts geht mehr ohne Lernen. Auch nicht das Management. Im

Gegenteil: der Manager, der nicht lernt, der geht.

Die Unternehmen besinnen sich — wie an anderer Stelle ausfihrlicher dargestellt'™® -
zunehmend haufiger auf pédagogische Formen zur Bewdltigung der von ihnen
mitproduzierten neuen Unlbersichtlichkeiten. Sie erweitern ihre Weiterbildungsaktivitéten
und Steuerungsanstrengungen im Medium des Lernens. Dies zeigt an, dass ,,Lernen” (neben
anderen Themen, wie momentan besonders. Strukturanpassung, Kosten- und
Personaloptimierung, Fuihrung) bereits einen hohen Stellenwert im Rahmen von
Steuerungsstrategien auf der Makroebene vom Management zugeschrieben bekommt. Und
die Mitarbeiter — im Rahmen des Leithildprozesses der Siemens AG systematisch und global
befragt - halten permanentes Lernen fir einen grundlegenden Unternehmenswert. Der
Konzern schreibt es daraufhin ins neue Unternehmendleitbild: ,, Durch Lernen werden wir
immer besser.” Ein weiteres Indiz dieses Trends zu pa&dagogischen Formen: Die Unternehmen
lassen sich immer ofter beraten - das zeigen Angebot und Nachfrage auf diesem Markt. Seit
Ende der achtziger, Anfang der neunziger Jahre beschéftigt uns nun eine Welle von
Sprachspielen, die vermitteln, dass Unternehmen lernen kdnnen, sollen oder jedenfalls:
wollen. Auch die (immer-) betriebliche Welt wird zum Lernproblem gemacht. Denn es

werden auch hier Formen gebraucht, die Vertrauen herstellen - und Vertrauen wird ja

1% vg. die, neue Betriebsamkeit* (1.2.2.).
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gebraucht, wenn irgendetwas - zeitlich oder ré&umlich - nicht da ist, also fehlt. Sonst wéare
Vertrauen unndtig. Und Lernen ist eine vertrauenswirdige Form - vor allem in ihren
Kontingenzen. Aber dann muss eben weitergelernt werden. Lernen stellt unter den skizzierten
unubersichtlichen Bedingungen das Vertrauen her, was zeitlich und r&umlich abhanden
gekommen ist.

Zudem werden Formen gebraucht, die Reflexivitat gewahrleisten, also sicherstellen, dass die
unubersichtlichen Wirklichkeitsbeobachtungen sinn-haft gedeutet werden konnen. Die Lern-
Einredungen stabilisieren die Illusion, die untbersichtliche Situation immer wieder neu
rationalisieren, also reflexiv bewéltigen zu kénnen. ,,Lernen” wird damit zum Reflex, mit dem
auf immer neue Probleme reagiert wird. Und ,,Lernen” wird zur Universalmetapher — dies gilt
besonders fur die Betriebe, denn sie wollen ja Lernen lernen. Das bedeutet immer auch: sie
wollen Veranderung, denn die ist mit dem Lernen immer gekoppelt. Die Unternehmen
versuchen Verdnderungen mit dem Erklarungsprinzip des, Lernens' zu steuern. Denn Lernen
produziert Ubersichtlichkeit - so die hoffnungsvolle Illusion. Aber es produziert auch den
nachsten Lernanlass. Lernen ist ein Seigerungsprinzp, das den Modernisierungsprozess der
Betriebe rationalisiert, ihn aber gleichzeitig auch betreibt und forciert. Immer anders as
vorher! Auf in die ndchste Unubersichtlichkeit. Und dann lernend weiter. So die
vereinfachende Dynamik, die Lernen insbesondere auf der Makroebene interessant macht.
Denn via Lernen steht ein multioptional nutzbarer Steigerungsmechanismus zur Verfigung —
ein Esel quasi, der geduldig vor nahezu jeden Karren gespannt werden kann. Und von dem
relativ sicher ist, dass ihm zugetraut wird diesen zu ziehen, ggf. auch aus dem Dreck. Dass er
auch als storrisch, im Sinne von ,eigen-sinnig* bekannt ist, macht ihn nur noch beliebter.
Darauf konnte das Management berechtigterweise reflektieren, wenn es um die
K onzeptionierung von Steuerungsstrategien fir das Gesamtsystem geht.

Ein weiteres: Lernen operiert mit der Unterscheidung Wissen/Nichtwissen. Und tiber Wissen
werden die betrieblichen Machtverhéltnisse strukturiert, denn Wissen erlaubt Vergleiche.
Dadurch wird Wissen zur zentralen Ressource fir die Reproduktion und die
Weiterentwicklung des Betriebes und zum wichtigen Machtfaktor im posttayloristisch
organisierten Unternehmen. Wieder eine Paradoxie: Wissen ist Macht. Und Macht abgeben,
dass ist problematisch und bedrohlich. Eben darum geht es aber: Erweiterung der
Zuganglichkeit des Wissens, Entkoppelung des Wissens von Personen. Der Betrieb betreibt
zur Auflésung dieser Paradoxie dazu heute Wissensmanagement (Argyris 1997,
Pawlowski/Baumer 1996). ,Wissensmanagement® — as Steuerungsstrategie des

Managements auf der Makroebene des Systems - bedeutet, dass nicht nur Wissenserwerb und
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-vermittlung Uber p&dagogische Prozesse geleistet wird, sondern die Zuganglichkeit des
Wissens fir den Betrieb und natrlich auch die Folgen des zuganglich gemachten Wissens,
also Wissensorganisation, -verteilung und -legitimation Uber padagogische Prozesse geleistet
werden. Wissensmanagement ist damit eine zentrale Managementaufgabe geworden. Und

Wissen wird zugéanglich tUber Lernen. **

Mit abschliefendem Blick auf das Management fallen drei unterschiedliche Lern-
Per spektiven ins Auge:

DasLernen der Managements

Natirlich lernt das Management. Wer heute nicht lernt, der managt auch bald nicht mehr.
Manager lernen in asthetisch gut inszenierten Seminaren zwischen diskreter Belehrung und
guter Unterhaltung, zwischen Anteilen von Selbsterfahrung und Mdoglichkeiten der
Selbststabilisierung, sie lernen mit Fingerfarbenbildern, outdoor-Erlebnissen, im Stuhlkreisim
hubschen Seminarhotel und - wie jeder, der was auf sich hélt heutzutage - selbstorganisiert im
Netz oder woanders. Das sind die traditionellen Lern-Anstrengungen des Managements.
Heute sind diese zunehmend didaktisch professioneller aufbereitet. Im Management-
Learning-Konzept eines groRen Technologiekonzerns lernen die  Fuhrungskréfte
seminarbegleitend an realen Projekten und Projektgruppen, sie lernen supervisorisch begleitet
und konnen sich coachen lassen. Letzteres wird immer wichtiger. Lernen in der Beratung
taucht in keiner Management-Lern-Statistik auf, durfte aber fur die grofte Dunkelziffer beim
Lernen des Managements verantwortlich sein. Denn beraten zu werden ist schick - und esist
so schon intim, weil ein Schonraum fiirs Lernen arrangiert wird, der nur dem Manager alleine
gehdrt. Und wenn es nicht klappt mit dem Lernen, dann war es der Berater, pardon, heute
natirlich der Coach. Denn der ist der Dialogpartner des Managers in Sachen ,,Freud und
Leid“ des Berufslebens (Schreytgg 1995, S. 62ff).

Lernen am, durch und mit dem Management
Das ist neu. Das Management als Lernanlass und Lernchance. Das Management bietet sich an
zum Lernen. Gemeint ist nicht das Lernen am schlechten Beispiel. Denn das war schon immer

so. Management fungiert auch als Abgrenzung zum Anderssein und als Projektionsflache flr

191 \/gl. hierzu das Kapitel Lber , Wissensmanagement* (2.4.).
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Defizitwahrnehmungen, fur die woanders keine  Zuschreibungsflachen  bzw.
V erantwortlichkeiten gefunden werden oder nicht gefunden werden sollen.

Das hier gemeinte ,, neue Lernen mit dem Management” wird deutlich, wenn Flhrungskréafte
sich unternehmensweit einem Flhrungsgespréach stellen, um Feedback von ihren Mitarbeitern
zu erhalten. Daran soll - so die Hoffnung - das Management lernen, aber auch die
Mitarbeiterlnnen sollen es. Sie lernen ihre Vorgesetzten zundchst besser kennen und sie
lernen vielleicht, dass diese lernen wollen - und nachher: ob sie es auch kénnen. Und sie
lernen sich mit dem Management zu beschéftigen und sich mit ihm as personifizierbare
Représentanten der Hierarchie auseinander zu setzen. Damit schaffen sie wichtige
Voraussetzung dafir, dass ein postheroisches Management funktionieren kann. Sie lernen,
Ihre Freiheiten mit den Dompteuren abzustimmen und zu vereinbaren. Im radikalen Modell
des 360-Grad-Feedback werden in solche Prozesse auch Kunden und andere Angehérige der
Managementumwelt einbezogen. Der Interventionsfokus ist dabei nur oberflachlich das
Feedback. Vielmehr geht es um die Institutionalisierung von Formen, miteinander in den
Ambivalenzen gleichzeitiger Freiheit und Abhéngigkeit zurecht zu kommen.

Ein weiteres. wenn es, wie oben skizziert, die zentrale Funktion des Managements ist, das
System in Unruhe zu bringen und zu halten und dies via irritierender Interventionen
angesteuert wird, dann kénnen diese Irritation auch zu Lernprozessen anregen. Insofern ist
das zumutende und stérende Verhalten und Agieren des Managements auch eine wichtige
Impulsgeberfunktion fir die Initiierung und Aufrechterhaltung von Lernprozessen im
Unternehmen. Hier wirkt das Management dann haufig auf der Mikroebene — und interveniert

Personen und Kommunikationen.

Management durch Lernen

Das ist der Modernisierungsschritt, der das Management von der Dressur mittels
Peitschenhieben befreit. , Steuerung durch Lernen heif¥t die neue Erfolgsformel nicht-
trividler Management-Interventionen. Lernen enttrivialisiert die Wenn-dann-Logik trivialer
Maschinenmodele. Lernen wird als offene Option fir Mdglichkeiten der Formbildung
zwischen Input und Outputerwartung platziert. Das ermodglicht Formbildung von der
Innenseite des Systems her. Die Subjektivitét der Mitarbeiterlnnen bzw. die sozialen Prozesse
in Lerngruppen werden mit Output-Erwartungen angesteuert. Das ist zugleich das Konzept als
auch das Risiko dieses Steuerungsmodells. So wird die Akzeptanz, der Anschlusswert erhoht,
es wirkt aufgeklart und dies vermittelt Assoziationen demokratischer Partizipation. , Lernen*

wird damit die Speziaform derjenigen, von verénderten personalen, gesellschaftlichen und
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organisationalen Bedingungen genédhrten Kommunikation, die Arbeit heutzutage immer auch
impliziert. ,Wer arbeitet, kommuniziert.* (Baecker 2003, S. 18) Daraus macht das
Management: ,Wer arbeitet, lernt* — es macht sich damit auf den Weg zu ,lernenden
Systemen“. Auf Management durch Lernen kann insofern in verschiedenen Perspektiven
reflektiert werden:'*

Erstens ist Lernen ein Erklarungsprinzip fir eine Beobachtung von Veradnderung. Lernen ist
damit eine Einredung. Systeme lernen insofern, as sie sich in ihren Kommunikationen
.Lernen“ einreden. Das heildt, wenn es dem Management gelingt, das Thema ,Lernen” as
Kommunikationsmedium zu verankern, beginnen die intervenierten Systeme insofern zu
lernen, als sie anfangen, sich mit der Kategorie, dem Erklarungsprinzip des , Lernens* selbst
Zu beabachten und ihre V erdnderungsbeobachtungen reflexiv als ,, Lernen® zu deuten. Das hat
moglicherweise akzeptanzunterstiitzende oder auch befriedende Nebenwirkungen in
betrieblichen Kommunikationen. Der vielen betrieblichen Kommunikationen vorgelagerte
»3NN* heifd ,Lernen”. Das macht sie leichter vertraglich.

Lernen bezieht sich zweitens auf Personen und Kommunikationen. Damit sind digjenigen
Systeme in ihren Veranderungsmechanismen (,Lernen*) angesteuert, die das soziale System
Betrieb koppelt. Management dadurch zu redlisieren, dass ,Lernen* angesteuert wird,
bedeutet, Zugange zu den verédnderungsrelevanten Operationen des Systems zu ertffnen.
Zudem ist Lernen im Betrieb eine Form, um den Zusammenhang von Personen und
Kommunikationen reflexiv zu rationalisieren — und die Ergebnisse der Organisation und ihren
K onservierungsmechanismen zuganglich zu machen. Denn die Organisation selbst lernt nicht,
es lernen Systeme, personale Systeme oder soziale Systeme. Durch Lernen kann das System
in seinen Selbststeuerungsressourcen aktiviert werden.

Denn ,Lernen“ bedeutet - drittens - immer auch Irritation.*® Durch ,Lernen“ wird das
System mit Differenzwahrnehmungen, mit interner Unruhe und mit der notwendigen
Storungsdosis versorgt. Damit kann der Betrieb sehr gezielt das im Inneren prasent halten,
was seine Umwelt auszeichnet. Dies erhéht die selbstbeziiglichen Reflexionsmdglichkeiten
des Systems und ermdglicht dabei die allseits herbeigerufenen Selbstorganisations eistungen.
Darauf konnte ein ,, Management durch Lernen® reflektiert sein.

Viertens kann ,Lernen” zur Verénderung der Strukturen und Kulturen der Organisation zu

lern- und damit zu verdnderungsfreundlichen Strukturen und Kulturen fuhren. Wenn die

192 Diese werden im Abschnitt tiber ,lerende Systeme* noch weiter entwickelt. Vgl. Kapitel 2.3.

193 \/gl. dazu das K apitel tiber , Lernen* (2.1.) sowie das tber , Irritationdernen” (3.7.).
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Einredung ,, Lernen* wirksam wird, wenn die Mitarbeiterlnnen und die sozialen Subsysteme
lernen, dann wird der Veranderungsdruck auf die formale und informelle Organisation grofer.
Das kann attraktiv sein fur ein Management, das an aus dem System heraus generierten
Veranderungen Interesse hat.

Zusammengefasst: Lernen kann die Selbstbeschreibung, die Kommunikationen, die Prozesse
und die Strukturen im Unternehmen im Sinne eines ,lernenden Systems* verandern. Diese
multioptionalen Steuerungschancen machen es attraktiv fir Managementstrategien auf der
Makroebene des Systems.

Risiken und Nebenwirkungen: Management macht krank

Nach einem Bericht des Manager-Magazins (1999, S. 199ff), das sich auf eine grof3ere Studie
mit 12000 Datensdtzen bezieht, klagen 85% aler Manager Uber vegetative Beschwerde, die
durch Stress verursacht werden, wie z.B. Schlafprobleme, Reizmagen, Verdauungsstérungen
oder Herzstolpern. 75 % haben einen Uberhohten Cholesterinspiegel, bei 25 % liegen die
Werte gar im behandlungsbeduirftigen Bereich. 73 % beklagen Riickenschmerzen, 38 % sind
zu schwer, 20 % rauchen, 15 % haben einen Blutdruck von mehr als 140 zu 90 - dasist im
Bereich der Gefahr fur Schlaganfall und Herzinfarkt, 15 % der Gber 60 jahrigen haben
V erdachtsmomente oder Vorstufen von Krebs. Nach einer anderen zitierten Studie tragen 16
% auf der vierten Hierarchiestufe ein hoheres Herzinfarktrisko als die vergleichbare
Altersgruppe der Normalbevolkerung, auf der zweiten und dritten Hierarchiestufe und bei den
Topmanagern sind es schon 61 % im Vergleich zu 37 % bei der Vergle chsgruppe.

und:

In einem Seminar, das ich in einem Grof3konzern leitete, in dem die Leitungsebene die
Durchfiihrung eines sogenannten ,, Stressbausteines‘ gemeinsam mit dem Betriebsarzt fur alle
Flhrungskrafteseminare  verbindlich  vorgegeben hat (!), wurde eine junge
Nachwuchsfuhrungskraft angesichts derart dramatischer Erkenntnisse sofort ohnméchtig.

Die Uberforderungen und Zuschreibungseskalation in Bezug auf die Steuerungsleistungen
setzen sich bei den betroffenen Managern fort. Sie werden bei einer anderen Systemart
wirksam.
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Erste Ausschweifung

Bidang wurden im ersten Teill des Textes enige ausgewdhite Kontextmarkierungen
angebracht, um das System ,Betrieb*, um das es hier geht, in seinen Dynamiken zu
skizzieren. Sowohl aus einer auf die Umwelt des Betriebes gerichteten gesellschaftlichen
Perspektive, als auch mit Blick auf betriebliche systemische Rationalisierungsanstrengungen
bzw. auf Managementkonzepte féllt die Einbeziehung von Individualitdt oder wvon
ubjektivitat in die Steuerungs- und Rationalisierungsstrategien auf der Makroebene auf.
Kein Wunder, macht dies ja auch — ob emanzipatorisch oder systemisch gesehen — ,, Sinn“.
Immerhin eréffnet diese reflexions- und entscheidungsbezogene Umjustierung fir die derart
Geforderten und Geférderten Moglichkeiten, die ihre Autonomieanspriiche bedienen. Zudem
tragt dieser Perspektivwechsel den aktuellen Theorietrends der Systemtheorien Rechnung, fir
die nur Selbststeuerung und Selbstorganisation méglich ist. Egal ob also eine Subjekt- oder
eine Systemperspektive eingenommen wird, um die in vielen Diskursen ja hart gerungen
wurde und wird (vgl. Orthey 1999, S. 199ff), das ,Subjekt oder jedenfals dessen
»Konstruktion* psychischer Systeme, hat einen erhthten Aufmerksamkeitsgewinn zu
verbuchen. Dieser wird leichterdings ressourcenorientiert gesehen.

In der folgenden ersten Ausschweifung — einer Gegenanzeige! - soll jedoch eine andere, eine
abweichende Beobachterperspektive eingenommen werden, um - in einem essayistischen
Zugang - einzublenden, was dieser Trend auch bedeuten konnte — und was allzu oft
ausgeblendet bleibt.

Gegenanzeige: Das aufgel6ste Subjekt™™
Uberanstrengte Individualitét im Ubergang

Digjenigen, die cool sein waollen — und das sind heutzutage nicht wenige — bewegen sich
mittels eines sogenannten ,, Kickboards® durch die Innenstédte und auch sonst wo durch.
Angestrengt um Lassigkeit bemdiht, rollern sie mit einem im Chrom-Alu-Edelstahl-L ook
gehaltenen Fahr-Instrument dahin. Vor wenigen Jahren noch hétten frau und man angesichts
des fur Erwachsene viel zu kurzen Lenkers und der kleinen, fast niedlichen R&derchen diesas

sicheres Indiz fur fortgeschrittenen geistigen Verfal oder alenfalls as heimliches Symbol

194 v erosffentlichung des leicht veranderten Textes: Orthey (20014)
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eines Padophilen eingestuft. Solche Zuschreibungen sind heute problemati sch geworden, denn
es besteht die Gefahr, damit einen neuen Trend und zugleich digenigen, die diesen schon
kennen und mitmachen, zu diskriminieren. Alles ist moglich geworden. Anything goes. Aber
it goes auch vorbei. Und dies immer mehr und immer schneller — natiirlich mitsamt des
entsprechenden wordings: biking, jumping, climbing, rafting, carving, paragliding oder was
auch immering. Sprachlich &sthetisiert begegnen wir so den Effekten einer postmodern
Uberschrittenen Moderne und der Individualitét, die sie zu erméglichen sich angestrengt hat,
und die jetzt gelegentlich Uberanstrengt, etwas verschwitzt und haufig recht aufgel dst wirkend
daherkommt. Das Subjekt 16st sich in den Regeln des Spiels auf. ,,Die Spielregel — so Marc
Guillaume (Baudrillard/Guillaume 1996, S. 31) — ,ist, was in erster Linie zdhlt“. Und dieses
Spidl lauft immerzu, rund um die Uhr und natiirlich just-in-time. War es einst ein Privileg,
nichts tun zu mussen oder zu kénnen, so ist das heutzutage eher ein Indiz dafir, am Rande
einer Gesellschaft zu stehen, die immer neue Wahimaglichkeiten offeriert und die bedrangten
Individuen zur Freiheit der immerwéahrend ndtigen Wahl zwingt. Der einst geschétzte
MuRiggang findet nun an den Randern der Gesellschaft statt: dort wo Arbeitslose sich am
Kiosk treffen und genuf3voll (?) ihr Bier trinken oder wo sie Monate spéter dann gelegentlich
unter der Brucke einer deutschen Grof3stadt ausgestattet mit einer Flasche billigem Wein und
viel teurer Eigenzeit die Welt verbessern. Anderswo — und diesist , mittendrin statt nur dabei®
- wird die gewonnene Freizeit und Freiheit besser ,, genutzt“. Denn auch sieist in einer total
Okonomisierten Gesellschaft unter Wertschopfungsdruck geraten. Die creative direktors,
business development managers, die project designers oder online broker, die marketing
consultants und die Mitarbeiter der Woche besetzen ihre Eigenzeiten mit Vermerken in ihrem
elektronischen Terminkalender bis ihr nichts mehr eigen ist. Dann ist es gut. Alles ist selbst
verwirklicht. Das schaut gut aus. Und sie natlrlich auch. Die Lebensastheten tragen in
Fitne3studios gut trainierte Korper zur Schau, stecken in h&m-Klamotten oder edleren
Stoffen und wahlen dazu gerne kleine und feine Accessoires. Kaum einer kommt noch ohne
Basebal lkappe zurecht, 1&ssige Sonnenbrillen wachsen im kurzgeschorenen Haar fest, manche
entscheiden sich auch fur diskretes piercing oder wahlen den neuesten Uhrenschmuck im
klassischen Design, gerne genommen als Chronograph oder mit Automatic-Werk (ja der
Zeitmesser wird zum Statutssymbol!). Gefahren wird im new beetle oder in einem der immer
neuen Roadster im Retro-Design, zweirddrig ist Harley Davidson angesagt. Was dann aber
noch , cool* bleibt, wenn diese vermeintlich individuellen Formen, sich zu geben, zum
Massenphdnomen werden, das fragt sich offenbar nur der Beobachter. Die anderen machen

mit. Sie basteln sich permanent selbst so zurecht, as stiinden sie im Dauerwettbewerb der
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uniformierten Besonderheiten. Dabei stutzen sie sich auch zusammen. Die Mdéglichkeit,
individuell alles zu kdnnen, ist ekauft mit dem Zwang, dies tun zu missen. Das ist der
Fortschritt. Die lange erkdmpften Einldsungsmoglichkeiten fir Subjektivitétsanspriiche 16sen
sich im Sebst-Kult und dessen individueller, gesellschaftlicher und ©konomischer
Rationalisierung auf. Das Selbst wird angesteuert als Medium, besonderer Mensch zu sein
und das auch zu zeigen, es wird Fokus gesellschaftlichen Fortschritts (deshalb individualisiert
der Staat auch seine Probleme) und insbesondere wird es zur neuen Perspektive der
Okonomischen Rationalisierung. Wehe dem, der sich nicht in der Arbeit selbst verwirklicht,
oder derjenigen, die sich nicht mit ihrer Person den neuen Formen der Arbeitsorganisation
oder dem Rickmeldekult der standigen 360-Grad-Feedback-Schleifen preisgibt. Die letzte
Bastion des Menschen — sein Selbst - ist dadurch gefallen, dass er unter diesen
gesellschaftlichen Bedingungen die Gelegenheit bekommt, das zu tun, was er — oder sie -
schon immer gerne tun wollte. Die Méglichkeit ist zugleich der Tod der Idee.

Was bleibt, das sind heutzutage virtualisierte Formen des Zuganges zum Selbst. Da kann
man/frau noch was sehen, was auch moglich wéare. Mediengestitzt wird das Subjekt
verdffentlicht und macht dabei offenbar auch gerne mit: die Selektionsverfahren fir die Big-
Brother-Show, die vor einiger Zeit sogar — ich bitte sie: naturlich! - fir einen Fernseh-
Unterhaltungs-Preis nominiert wurde, missen angesichts des grofer werdenden Ansturmes,
sich in den Wohnzimmern vertffentlichen zu kénnen, immer aufwandiger werden. Im
Internet finden sich sehr radikale Formen der Entbl63ung — sicher demnéchst auch aus dem
Jenseits des Selbsts: aus dem Sarg im Verwesungsprozef3. Alles ist kommunizierbar — auch
nichts. Die Kommunikation explodiert, aber — so Jean Baudrillard — ,je mehr die
Kommunikation ausgeweitet wird, das heif¥, je mehr Austausch mit den Anderen stattfindet,
je mehr Kommunikation, Kontakte, Anschltisse usw. es gibt, desto mehr implodieren wir in
Wirklichkeit in uns selbst“. Das Subjekt kommuniziert mit der ganzen Welt. Es nutzt dabei
heutzutage alerlei Prothesen, wie Maschinen, Netze, Bildschirme. Dabei — so wieder
Baudrillard — wird es aber zugleich ein ,vollstdndig in seinen eigenen Bildschirm
eingeschlossenes Wesen®. Die Paradoxie besteht darin, alles zu tun, damit etwas moglich wird
und damit zugleich ales dafiir a1 tun, dass das Gegenteil davon eintritt. Die auf Steigerung
angelegten Individualisierungseuphorien, die mehr Freiheiten zu ertffnen suggerieren,
verstarken zugleich den Zwang, sich (immer haufiger, immer schneller) neu unterscheiden zu
mussen. Und die Mdglichkeiten, dies tun zu kdnnen, nehmen zu. Zugleich nimmt aber auch
das ,woallen missen® zu, das aus dem urspriinglichen , kénnen sollen erwachsen ist. Dabei

gerdt notwendigerweise auch die Identitdt der ungewollten Bastel- und Patchworkbiographen,
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die gelegentlich auch zu Bruchpiloten werden, in Flul3. Sie muf3 immer wieder neu generiert
werden angesichts fllchtig gewordener Referenzen fir stabile Identitétsmuster. Beruf,
Familie, Wertesystem als relevante Umwelten fir die Individuen entgrenzen sich zusehends
und machen standige individuelle Adaptionsleistungen nétig — und dies ohne klare Referenz.
Dafir — also fur die notwendige Basisorientierung, den Halt auf immer rutschigerem
Untergrund — ist jede/r selbst verantwortlich. Die Identitdt ist dadurch ohne Ubergang im
Ubergang: immer haufiger muf3 ich mich al's Person neu konstruieren und dafiir gibt esimmer
mehr Optionen. ,,Vom Subjekt zum Projekt” — so benennt dies Vilem Flusser (Flusser 1994).
Das lange heraufbeschworene und durch diese Mdglichkeiten gerade eingel Oste Subjekt |6st
sich dabei in die Fragmente seiner Idee auf. Diese mussen immer neu collagiert werden.
Gezwungenermal3en. Das ist eine chancenreiche Zumutung, und es ist anstrengend. Manche
derart gendtigte Subjekt-Collagen werden davon krank. Burn-out-Syndrome und
Stresserkrankungen nehmen landauf-landab zu. Einige — immer mehr - stiirzen sich in den
Tod, andere bekommen es ,nur‘ mit der Angst zu tun. Das Angstniveau steigt in der total
individualisierten Gesellschaft. Kein Wunder, es kann ja auch alzuviel passieren angesichts
der Flexibilisierungsméglichkeiten.

Vieles wird ja auch flexibler: Ladendffnungszeiten, Arbeitss und Betriebsformen,
Lebensweisen, Biographien und Liebesbeziehungen. Immer und Uberall ales im FluR. Das
vermehrt die Méglichkeiten. Alles immerzu tun und lassen zu kdnnen, bedeutet aber auch:
immer entscheiden zu miissen, was jetzt gerade getan werden kann. Flexibilisierung erhoht die
Abhangigkeit von flexiblen Mdglichkeiten. Sie nétigt zum Umgang mit den Effekten und
Folgen der Hexibilisierung. Diese Folgen der Flexibilisierung wirken wenig flexibel. Die
Paradoxie taucht im Fortschritt auf: es gibt Modernisierung nur um den Preis gleichzeitiger
Entmodernisierung. Dabel werden auch die Téter zu Opfern: die Rationalisierer werden von
den eigenen Rationdisierungsstrategien  erfalit. Die  Werbung hat  diese
Modernisierungsparadoxien im Fortschritt bereits rationalisiert und nutzt sie. Natirlich. Sie
wirbt mit Kriegstoten fir italienische Klamotten. ,Die tun was.” , Die haben verstanden!* Das
ist der Fortschritt - aber er ist gleichzeitig auch eine Zumutung. ,, Jeder Fortschritt”, so Robert
Musil, ,ist ein Gewinn im Einzelnen und eine Trennung im Ganzen - es ist ein Zuwachs an
Macht, der in einem fortschreitenden Zuwachs an Ohnmacht mundet, und man kann nicht
davon lassen.* Wenn das keine Angst macht ...

,Das ganze Leben ist ein Ubergang”, sprach der Fuchs, und zog dem Hasen das Fell tber die
Ohren.
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2. Zweiter Teil: betriebe l€rnen systeme
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2.1. Lernen als Oszillieren

Struktur

2.1.1. Lernen: Begriffliche Kl&rungen und funf Zugénge
Begriffliche Kl&rungen
Wer lernt aber nun? Wie unterscheidet sich das Lernen psychischer und soziaer
Systeme?
Erster Zugang: Lernen a's Erkl&rungsprinzip von Beobachtern
Zweiter Zugang: Lernen - mehr als Wissen
Dritter Zugang: Lernen - Differenz macht Sinn
Vierter Zugang: Lernen - Personen, Kommunikationen, Organisation
Funfter Zugang: Lernen als Irritation

2.1.2. Lernen ds Oszillieren
I dee und Zusammenhénge
Differenz
Paradoxien
Ogzillieren d's dritte Betrachtungsweise

2.1.3. Lernen as Oszillieren: Paradoxillieren
Lernen zwischen Faktizitdt und Reflexivitét
Lernen zwischen Nahe und Distanz, Lernen zwischen Autonomie und Abhéngigkeit
Lernen zwischen Ordnung und Unordnung, zwischen Struktur und Prozess
Lernen zwischen Stabilitdt und Irritation
Was bedeutet dies Oszillieren fir die Konzeption und Steuerung von Lernprozessen?

2.1.4. Widerstdnde gegen Lernen

»Wer sich auf Fragen des Lernens einlasst, mussin der Lage sein,

in Kenntnis der Komplexitét der zugrundeliegenden Prozesse Vereinfachungen anzubieten,
die zum einen griffig genug sind, um einen Einstieg in diese Komplexitét zu bieten,

und die zum anderen leicht genug erweitert werden kénnen,

um die Komplexitét bei Bedarf wieder sichtbar zu machen.”

(Baecker 2003, S. 185)
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Die folgenden grundlegenden Uberlegungen zum ,,Lernen” bilden den Einstieg in den zweiten
Teil dieser Arbeit. Sie sind theorieorientiert im Hinblick auf die Praxis des Lernens in den
Betrieben. Dies ist methodisch im eingangs vorgestellten Verstandnis von Aktionsforschung
begriindet, im Hinblick auf die hier zu markierende Idee ,lernender Systeme" ist der
Theorieaspekt in der Figur ,aktionsféhigen Wissens' (Argyris 1997) geerdet. Es , braucht”
also nicht nur die (Forschungs-) Methode die Theorie, sondern ein ,lernendes System"
bendtigt, wenn es denn ,, aktionsfahiges Wissen” hervorbringen will, ebenfalls Theorien, um
darauf aufbauend Wissen generieren und begriinden zu kénnen. Theorien kommen weiterhin
in einem ,lermenden System® in der theoriefundierten Beobachtung und Deutung
»reflektierter Praxis* (Schon 1983) zur Anwendung und wirken Uber ,, aktionsféhiges Wissen®
auch wieder in die Gestaltung , reflektierter Praxis* zuriick. Dadurch wirden auch ,, lernende
Systeme" einen Aktionsforschungsprozess im Hinblick auf sich selbst insofern beschreiben,
as dass sie sich standig in der Prifung auf gleichzeitige Anschlussfahigkeit im Hinblick auf
Theoriefundierung und auf Praxis befanden.

Es gilt damit einerseits der alte Satz: ,Es gibt nichts Praktischeres als eine gute Theorie.

Aber es gilt auch der Satz: ,,Nur die Praxis enthélt die ganze Theorie.”

Ich beschéftige mich im Folgenden damit, welche Zugange und Aspekte eines Lernbegriffes
dem Lernen von Betrieben als soziale Systeme — das ist ja die Entwicklungsperspektive dieses
Textes - zugrundegelegt werden kénnte. Damit wird versucht, die blackbox des Lernens
jenseits der etablierten Lerntheorien auszuleuchten. Dieses Ausleuchten des Lernbegriffesist
angelegt auf seine personalen, seine sozialen und seine organisationalen Implikationen.'®

Diese Theorieliberlegungen sind im Hinblick auf die Beobachtung, Deutung, aber auch auf
die Gestaltung von Lern-Praxis in betrieblichen Kontexten formuliert. Sie werden hier eher
formal skizziert und erhalten Verdichtungen und Konkretisierungen in den weiteren Kapiteln

dieses Teils Uber Lernen: mit dem Fokus der ,Kompetenzen“ (2.2.), dem der lernende

15 Grundsitzlich sind die folgenden Uberlegungen in den systemtheoretischen ,Ubersetzungen®  der
soziologischen Arbeiten Niklas Luhmanns auf den betrieblichen und organisationalen Kontext von Dirk Baecker
und Helmut Willke (Baecker 1993, 1994, 1999, 2003, Willke 1991, 1994, 1995) geerdet, die haufig explizite
Beziige zum Lernen aufweisen. Zudem gibt es Anschliisse zum Lernversténdnis von Gregory Bateson (1992),
zum Konzept der Autopoiesis der chilenischen Biologen Maturana (1985) und Varda (MaturanalVarda 1987)
und dem Kongtruktivismus (von Foerster 1981, von Glasersfeld 1997). Diese wurden in erwachsenen- und
betriebspadagogischen Diskursen insbesondere von Siebert (1994, 1999, 2003) und Arnold/Siebert (1995)
aufgegriffen und in en kongtruktivistisches Konzept des Erwachsenenlernens Ubersetzt.  Anschliisse,
insbesondere bezogen auf das Steuerungsversténdnis (3.1.2.), das dem , Lernen as Oszillieren® zu Grunde liegt,
gibt es zu einem konstruktivistisches Interventionsversténdnis (Willke 1994, Kénigswieser/Exner 1999) sowie zu
Uberlegungen im Rahmen der systemischen Therapie (Kersting 1999, Simor/Simon 2000, Simon 2004).
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Organisationen ,auf dem Weg zu lernenden Systemen* (2.3.) und des ,Wissens- und
Kompetenzmanagements* (2.4. und 2.5.).

Zudem erfahren diese Uberlegungen praktische Wendungen und Anwendungen und damit
eine Uberpriifung in den Beispielen zu Formen des Lernens in ,lernenden Systemen® im
dritten Teil des Textes (3.2.ff) - sowie dort auch weitere design- und interventionsbezogene

Spezifizierungen im Teil Uber das , Irritationslernen” (3.7.).

Ich habe diese Uberlegungen in mehreren Schritten aufbereitet:

Erstens wird Lernen begrifflich geklért und in funf Zugénge zerlegt (2.1.1.).

Zweitens habe ich — basierend auf meiner Erfahrung und der gemeinsamen Arbeit mit meiner
Osterreichischen Kollegin Brigitte Gitl - eine Idee generiert, die ich unter dem Titel ,Lernen
als Oszllieren zunachst in ihren Grundlagen entwickeln méchte (2.1.2.).'*

Drittens folgen dann weitere Konkretisierungen dieser Idee anhand verschiedener
Differenzverhéltnisse (2.1.3.).

Viertens geht es um Wider stande gegen Lernen — das ist eine theorieverpflichtende, aber auch
eine sehr praktische Alltagserfahrung mit hohem Anschlusswert zur Figur des Oszillierens
(2.1.4.).

2.1.1.Lernen: Begriffliche Klarungen und finf Zugange

Begriffliche Kl&rungen

Alle reden vom Lernen, wir lernen etwas Ubers Lernen. Dieser Lernprozef3 auf der Metaebene
ist schwierig. Das liegt an seinem Gegenstand. Beobachter — und nur solche — stellen
»Lernen” fest, indem sie beim , lernenden System” ein Verhalten wahrnehmen, das es vorher
nicht gezeigt hat. Es ist also — so die Implikation der auf ,Lernen* hin beobachtenden —
innerhalb des Systems irgendetwas geschehen, das es ermoglichte, dies Verhalten zu zeigen,
das vorher nicht moglich war (vgl. Zirkler 2001, S. 114). Wir reden insofern Uber Lernen als
einen Prozess, der sich zwischen zwei Zusténden eines Systems abspielt und nennen die
Zustandsveranderung dann ,Lernen* (vgl. Schmidt 2003, S. 11/12). Wie ,wir" diese

Zustandsveranderung dann erkldren, liegt an demjenigen Referenzbereich, den wir as

1% Diese Idee basiert auf Uberlegungen, die sich aus meiner Arbeit ,Zeit der Modernisierung® Orthey 1999, S.
149ff) ableiten. Im Rahmen der Zusammenarbeit im Letungsstaff des 2. Universitédehrgangs
Bildungsmanagement  haben wir diese Uberlegungen — zumeist in  einer Interventionsperspektive —
weiterentwickelt und verschriftlicht (Gutl/Orthey 2001). Brigitte Gitl hat diese dann — wie ich auch —
eigengtandig weiterentwicket (Gltl 2002, S. 255ff).
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Beobachter auf diese Zustandsverdnderung in Anschlag bringen. Je nachdem, welcher
Disziplin wir uns angebunden sehen, werden wir den Prozess des Lernens dann unter
physiologischen, psychologischen, sozio-kulturellen oder ©6konomischen Aspekten
beschreiben und konzipieren.

In diesem Text wird ,,Lernen” nicht einzelwissenschaftlich (re-) konstruiert, sondern ,,Lernen”
wird — dem systemischen Blick verpflichtet — bezogen auf unterschiedliche Systemarten und
ihre Verschranktheiten a's systembezogener Veranderungsbegriff erklért. Gregory Bateson hat
die Schwierigkeit beim Unternehmen, ,Lernen® zu erkléren, sehr zutreffend formuliert: ,Das
Wort ‘Lernen’ bezeichnet zweifellos eine Veranderung irgendeiner Art. Zu sagen, um was fir

eine Veranderung es sich handelt ist eine schwierige Angelegenheit. (Bateson 1992, S. 366)

Dieser Angelegenheit habe ich mich bereits anderen Ortes gestellt und dabei folgendes
herausgefunden (Orthey 1999, S. 149ff). ,Lernen” ist ein Begriff, der mit evolutionarer
Veranderung verknupft ist. Er richtet sich auf deren Prozesse - ,Verénderung bedeutet
Prozess’ so Bateson (1992, S. 367). Diese Verdnderungsprozesse beziehen sich auf
Bewul3tseinssysteme und deren interne sinnbezogene V erénderungsoperationen, sie beziehen
sich auf soziale (Interaktions-) Systeme und deren Bildungskommunikationen™ und sie lassen
sich - via der Reflexivitat, die Lernen verfligbar hdt - auf die Konservierung dieser
Veranderungsprozesse im organisationalen System beziehen. Die Verénderungsprozesse
beziehen sich darauf, was bzw. welchen Ausschnitt ein je spezifischer Beobachter mit der
Brille ,Lernen* beobachtet (dazu gehdren nicht nur Forscherlnnen, sondern auch
Trainerlnnen, Personalentwicklerlnnen, Leserlnnen, sowie alle Nicht-Leserlnnen, die auf
.Lernen* hin beobachten). Die Welt wird mit dem Fokus des Lernens beobachtet, d.h.
selektiv wahrgenommen. Die Leitunterscheidung dieser Unterscheidungen der Welt im
Brennglas des Lemnens heilit Wissen/Nichtwissen. ,Lernen* ist insofern ein
beobachterabhéngiges Konstrukt. Damit handelt es sich bei dem, was erklart wird, nicht mehr
um das Phédnomen ,, Lernen”, sondern um etwas, das als,, Lernen” beobachtet wird. Das, was
beobachtet wird, ist (vom Beobachter!) mit dem Begriff des Lernens erklart.

Insofern besagt das Ergebnis der Beobachtung und Erklérung zualererst etwas Uber den
Beobachter des Prozesses aus. Die Beobachtung und Erklérung von Lernen bedeutet damit,

eine readlisierte Veranderung , as Auswahl aus moglichen Verénderungen zu beobachten und

197 v/gl. zum Begriff der , Bildungskommunikationen* Orthey (1999, S. 145ff).
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diese Auswahl durch die Selbstreferenz des Veranderungssystems zu begriinden® (Schmidt
2003, S. 12).

Dieses beobachterabhéngige Konstrukt ,Lernen”, oder das Beobachtungskonzept ,, Lernen®,
kann sich auf unterschiedliche (miteinander verschrankte) Veranderungsperspektiven
beziehen, z.B. auf die Entwicklung und Veranderung von Identitat (personenbezogene
Ebene), auf den Aufbau und die Entwicklung von sozialen Interaktionsbeziehungen (soziale
Beziehungsebene), auf die Entwicklung, Veranderung, Zuganglichkeit und Verflgbarkeit von
Wissensbestanden (Inhaltsebene) usw. — dies impliziert jeweils eine zeitliche Perspektive (im
Sinne kurz- oder langfristig, episodisch bzw. lebenslang).

Mit einer Handlungsperspektive beziehen sich die Verénderungen, die wir mit , Lernen”
erklaren, auf die Erweiterung von Handlungsmoglichkeiten durch die Entwicklung von
Fahigkeiten, die an — jeweils besonderen und neuen - Problemlagen aktualisierbar sind. Das
heif: Lernen ist mehr as Wissenserweiterung. Vor alem ist Lernen Arbeit an und
Veranderung von Identitéat. Das beinhaltet eine Veranderung der internen Strukturen, der
Selbstbeschreibungsmdglichkeiten, der Reproduktions- und Entwicklungsmuster und der
Grenzziehung eines Systems nach aufen. Wenn es gelingt, neue Wissensbestande in den ge-
genwaértig aktualisierbaren Sinnvorrat einzusortieren, sie also in die eigene ,Landkarte® zu
integrieren, ihnen dort einen , brauchbaren* Sinn zu geben, sie ,,anschlussfahig”® zu machen,
dann kann zukinftig darauf zurtckgegriffen werden, indem diese Sinnstrukturen auf
Anschlussmdglichkeiten Gberprift werden, indem also die Passung zwischen Wissens- und
Sinnstruktur und Handlungsproblem abgeglichen wird. Das flhrt dann zu einer Erweiterung
von Handlungsmoglichkeiten durch solche Fahigkeiten, die zum beobachteten Problem
»passen”. Insofern werden durch Lernen die Anpassungsméglichkeiten im Hinblick auf
potenzielle zukiinftige Stérungen (der eigenen Reproduktion, des eigenen Uberlebens)
erweitert. Via Lernen kann sich das System selbst so verdndern, dass es sich in die Lage
versetzt, , Perturbationen neutralisieren zu konnen, die bisher nicht auftraten, bzw. die bisher
nicht neutralisiert werden mussten” (Zirkler 2001, S. 115).**

198 | ernen von personaden und soziden Systemen ist damit etwas Selbst-Bestimmtes — im Sinne von: es
bestimmt das ,Selbst” (im Sinne von zugeschriebener Identitét) und es wird selbst bestimmt. Dies ist en
wichtiges Kriterium fir die Ausfihrungen in diesem Text, die ja angesichts des betrieblichen Kontextes anderes
vermuten lassen kdnnten. Mit dem hier grundgelegten Lernbegriff kénnen Personen nur selbst und das heifdt
auch: selbstbestimmt lernen. Erst die Selbst-Bestimmtheit (in diesem doppelten Sinne) ermdglicht nachhaltiges
Lernen, das die Verfigung der Individuen tber die Handlungsanforderungen und —optionen erweitert. Dies wird
heutzutage as ,,expansives Lernen” diskutiert (Faulstich/Ludwig 2004).
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Lernen braucht fir diese Verénderungen einen differentiellen Impuls, d.h. es muss eine
Differenz durch das System wahrgenommen werden, die zu einer Irritationswahrnehmung
bzw. zu einem Ungleichgewicht fuhrt. Dabei geht es bei dem lernenden personalen oder
sozialen System um den Abgleich und die Einordnung dieser Differenz in den eigenen, zu
diesem Zeitpunkt zuganglichen Vorrat an Wissensbesténden und deren sinnbestimmter
Bedeutungen (oder: um deren Ablehnung!). Das ist die Frage der Anschlussfahigkeit an
Bestehendes (z.B. an aus der eigenen Historie oder Biografie gewonnene Erfahrungen).
Gleichzeitig geht es um das Abklopfen des differentiellen Verdnderungsimpulses auf
zukunftige Anschlussmoglichkeiten. Dies Abklopfen bezieht sich auf den Bestand der
verfigbaren und aktualisierbaren Phantasien und Annahmen Uber das, was diesen
Veranderungsimpuls zukiinftig anschlussfahig machen konnte. Alltagstauglich formuliert ist
das die Frage: Was kann ich mit diesem neuen Wissen zukuinftig anfangen?

Lernen ist insofern die Integration differentieller Impulse in bestehende Strukturen und in die
aktualisierbaren Mdglichkeiten zukiinftiger Prozesse, und Lernen ist die Zuschreibung eines
bestimmten Sinns, einer bestimmten Bedeutung. Damit ist Lernen ein intermediares
Kommunikationsmedium, in dem immer wieder - und immer wieder neu - Uber Snn
verhandelt werden kann. Das ist die zentrale Attraktivitét der Formgebungsprozesse des
Lernens, die Wissen generieren und Nichtwissen unterscheiden. Es ist die Offenheit in der

Geschlossenheit der Form.

Wer lernt aber nun? Wie unterscheidet sich das Lernen psychischer und sozialer
Systeme?

Das ist der Ort in der Klérung des Lernbegriffes, wo sich die Frage stellt, wie dieser
abstrahierte Lernbegriff sich zu den Sprachspielen der ,lernenden Organisation“ und des
»lernenden Unternehmens’ verhélt, Sprachspielen also, die Modernisierungsprozesse mit dem
Lernbegriff verknupfen (vgl. Orthey 1997).'®

Der hier angedachte Lernbegriff ist weder auf individuelle, noch auf kom-
munikationsbezogene Aneignungsprozesse exklusiv festgelegt. Er ist umfassend angelegt und
auf personale, sozial-interaktive und auch organisational e Verénderungsprozesse reflektiert.
Einem solchen Lernbegriff liegt die Annahme des SystemyUmwelt-Unter schiedes zugrunde.

Lernen kann — im eben dargestellten Sinne — auch als die Einheit der Verénderung der

1% vgl. hierzu vertiefend auch das Kapitd Uber ,lernende Organisationen - auf dem Weg zu lernenden
Systemen* (2.3)).
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Unterscheidung von System und Umwelt verstanden werden.* Insofern ,lernen” Systeme,
indem sie auf ihre Innen-AulRen-Differenz reflektieren, sich aso - oszillierend (vgl. Baecker
2002, S. 7if) —ihrer Grenzen gewahr werden und Fahigkeiten entwickeln, diese zu verandern.
Sie verandern ihre , Identitét”, ihre Besonderheit und Unverwechselbarkeit, indem sie mehr
»wissen*, mehr kénnen, sich anders beobachten und beobachten lassen - und darauf mit der
Kategorie ,Lernen” reflektieren (sonst wirden sie sich ja nur ,,entwickeln“ — dann fehlte das
reflexive Element). Weiter unten in diesem Text wird dies , Reflektieren” noch ndher als
Ogzllieren spezifiziert.

Dies , kdnnen* sowohl Bewusstseinssysteme als auch soziale Systeme. ,, Subjekte” kdnnen bei
dieser Annahme indes nur insofern ,lernen”, als dass sie a's (selbstbezogene) Konstruktionen
von Bewusstseinssystemen verandert werden. Nur insofern ist dieses ,,personale’ Lernen als
» Subjektentwicklung® zu verstehen. Das Lernen von Bewusstseinssystemen ist fir soziae
Systeme - und nur als solche kénnen die sogenannten ,, lernenden Organisationen* verstanden
werden - notwendige Voraussetzung fir ihren eigenen , Lernprozess*. Das liegt daran, dass
die Operationen der Bewusstseinssysteme in den Kommunikationen des sozialen Systems
interpenetrierend vorkommen. Beides ist gekoppelt und insofern ist auch beider Lernen
gekoppelt. Ist das Lernen personaler Systeme noch als Erkenntnisprozess von mentalen
Bewusstseinsoperationen erklérbar, so ist das Lernen von soziadlen Systemen, also von
Kommunikationen, nur unter der Annahme ihrer Koppelung mit Bewusstseinssystemen
vorstellbar. Nichtsdestoweniger lernt die Kommunikation als Kommunikation und es lernen
nicht die Bewusstseinssysteme fur die Kommunikation. Die Kommunikation verandert via
Interaktion ihre Identitét, erweitert ihre Sinn- und Wissensbestdnde und arbeitet an der
Organisation ihrer Anschlussfahigkeiten und -moglichkeiten. Wenn in den Kommunikationen
ein spezifischer Sinn entsteht, wird dieser — sofern dieser Prozess selbst wiederum reflexiv
gemacht wurde - als Wissen in den Folgekommunikationen verfigbar und a's Fahigkeit im
Kontinuieren der Kommunikation aktualisierbar. Das soziale System kann in der Gestaltung
seiner Kommunikation (und damit in der Gestaltung durch Fortsetzung seiner selbst) anders
vorgehen als ohne den neu entstandenen Sinn bzw. das neu verfugbar gewordene Wissen.
Insofern hat es ,gelernt*. Es hat seine Lernerfahrungen in Strukturen und Prozessen
konserviert bzw. ,organisiert, die zukunftig wirksam werden konnen, z.B. als
Entscheidungsverfahrenen in Teams oder Gruppen, als Routine der Interaktion oder als

Konfliktbearbeitungsmuster. Fir die , beteiligten” Bewusstseinssysteme kann dieses Wissen

"9 vgl. hierzu auch die systemtheoretischen Begriffsklarungen im Textteil |, Begriffe und Grundlagen® (3.1.1)
zu Beginn des dritten ,, System* - Tells dieser Arbeit.
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zudem auch zur Erweiterung ihrer personalen Sinn- und Wissensbesténde fiihren. Personales

Lernen und soziales L ernen von Kommunikationen sind also fest gekoppelt.

Lernen ist damit eine bestandserhaltende Operation von Systemen durch Verénderung ihres
Bestandes. Lernen versetzt das System ins Ungleichgewicht mit sich selbst, damit die
Moglichkeiten erweitert werden, immer wieder neu Gleichgewichte herstellen zu kdnnen.
Lernen ist insofern eine Uberlebensfunktion von Systemen. Der Begrifflichkeit von der
»lernenden Organisation” kann daher nur zugestimmt werden, wenn ein , lernendes (sozial es)
System” damit gemeint ist. Systeme kdnnen lernen - (formale) Organisationen nicht. Diese
verandern sich ja nur deshalb, weil ein soziales System gelernt hat und dieses Lernen reflexiv

(als Lernen des Lernens) in der Form der Organisation konserviert hat.

.Lemen” (as Beobachtungskonzept) wird as systembezogener Veranderungsbegriff

zusammenfassend markiert durch:

» eine Differenzwahrnehmung (Irritation/Stérung) und ihre Weiterverarbeitung,

» die oszllierende Reflexion auf die Innen/Aul3en-Differenz des Systems, also Identitéats-
(d.h.: Struktur-) Veranderung,

» die Auseinandersetzung mit der Einordnung der neuen Wissens- und Sinnbestande in die
bestehenden Sinnbestdnde, aso Bedeutungs- und Snnzuschreibung, und die
Auseinander setzung mit der Frage der zukunftigen Anschlussmdglichkeiten,

» die Verdnderung und Erweiterung von Wissens- und Snnbestanden (der eigenen
»Landkarte") fir das weitere Kontinuieren der Bestandserhaltung des Systems,

» die Erweiterung sinnbestimmt aktualisierbarer Fahigkeiten, die angesichts von

signifikanten Perturbationen neutralisierend in Anschlag gebracht werden kdnnen.

Ein solcher Lernbegriff ist auch deshalb fir die Gestaltungstiberlegungen im Betrieb attraktiv,
als dass er sich gegen einen , Lehr-Lern-Kurzschluss® (Holzkamp 1993, S. 385ff) abgrenzt.
Solches Lernen ist denkbar - und auch konzipierbar - ohne die Vorstellung des gleichzeitigen
»Lehrens’. Und es ist undenkbar als Duplikat eines ,, Gelehrten”. Die Differenz von , Lehren”
und ,Lernen” ist insofern in diesem systemisch ambitionierten Zugang nur mehr eine
artifizielle. ,,Lehre” kann in einer traditionellen Codierung firs Lernen nicht mehr sein as
seine Perturbation, seine irritierende Storung. Gelernt wird dabei, ,wie sich diese Stérung
neutralisieren und aus der Welt schaffen 1&3%“ (Simon 1993, S. 53). Damit verliert Lehren
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»Seinen Anspruch sich gegen das Lernen ,durchsetzen* zu wollen bzw. ,durchsetzen* zu
mussen. Lehren in der Weiterbildung bekommt Angebots-, Beratungs-, gar Begleitcharakter”
(Mdiller 1995, S. 292). , Lehre" ist damit —in all ihren Ausformungen - eine Interventionsform
in Systeme, die Lernen ermdglichen will, dies aber nur kann, indem sie fir die Systeme und
deren Lernprozesse storend wirkt. Indem Lehre damit stdrende Veranderungsimpulse
vermittelt, kann sie,,Lernen* erméglichen. Sie bleibt aber immer ein paradoxes Unternehmen.
Und wird selbstverstandlich dabei auch immer selbst gestort — und davon kann ,,Lehre* dann

vom Lernen lernen.**

Auf der Basis dieser begrifflichen Klarungen wird im Folgenden ein Lernbegriff, der im
Hinblick auf eine Konzeption lernender Systeme anschlussfahig ist, in funf Zugangen

markiert:

1. Zugang: Lernen als Erklarungsprinzip von Beobachtern

»Lernen bezeichnet die Beobachtung und Erklérung von Veranderungen der Sinnbestande
von Bewusstseinssystemen und von soziden Systemen. Damit ist Lernen ein
beobachterabhangiges Konstrukt. Es erklért die Beobachtung — und zwar letztgiltig. Lernen
ist insofern - wie die Liebe auch - ein Erklarungsprinzip. Erklarungsprinzipien erkléaren sich
selbst: |, Ich liebe Dich* oder auch: ,, Ich habe das jetzt gelernt” sind Sétze, die keiner weiteren
Erklérung mehr bedirfen. Mit ihnen ist alles erkléart. Solche Erklarungsprinzipien haben — so
erkléart uns Simon (1993, S. 49) - vor allem die Funktion, , neugierige Fragen zu verhindern
und den Beobachter zu beruhigen, indem sie die Illusion des Wissens vermitteln. (...)".
~Lernen erklart also - und es beschreibt nicht én Phdnomen. Dies ist insofern wichtig, als
dass wir aus Erkl&rungen meist ableiten, wie wir Dinge beeinflussen wollen.

Und es ist wichtig insofern, als dass die Rolle des Beobachters, der mit dem
Erklarungsprinzip ,,Lernen” operiert, sehr relevant wird. Lernen erklért dabei nicht mehr nur
die Funktionsweise eines Systems im V erdnderungsprozess, sondern es geht —weitergedacht -
un die Frage, unter welchen Unterscheidungsbedingungen ein Beobachter das

Erklérungsprinzip ,Lernen® in Anschlag bringt. Zudem gilt es mitzudenken und mit zu

1 Weiter unten in diesem Kapitel finden sich Konsequenzen fiir die Steuerung von Lernprozessen, des weiteren
— und konkreter bezogen auf die Mikroebene — im Abschnitt Uber , Irritationdernen” (3.7.) im 3. Teil sowie dort
auch in den Praxisheispielen zu Beratung (3.4.) und zum Mehr-Ebenen-Lernen-in-Planspielen (3.2).

Eine differenzierte systemisch-konstruktivistische Sicht auf Lehren und Lernen findet sich bel Zirkler (2001, S.
143ff).
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untersuchen, welchen Einfluss die Beobachtung auf ,,Lernen® hin — und mithin: auch das

Beobachtet-werden - auf den Gegenstand der Untersuchung hat.

Erklarungsprinzipien

Es handelt sich bei den Erklérungsprinzipien - wie z.B. Liebe, Lernen usw. — um ,eine
Kategorie, die von Gregory Bateson erfunden wurde, um die ,Was ist ...?‘-Fragen seiner
Tochter zu beantworten. Als sie fragte: ,Pappi, was ist ein Instinkt?‘, antwortete er: ,Ein
Instinkt, meine Liebe, ist ein Erkl&rungsprinzip.“ Und als sie wissen wollte, was es erklére,
sagte er: ,Alles, fast ales Uberhaupt. Alles was man damit erklaren will.“ Als sie dagegen
einwandte, dass es nicht die Schwerkraft erklaren konne, entgegnete Bateson schlagfertig:
»Das geschieht aber nur deshalb, weil niemand will, dass , Instinkt’ die Schwerkraft erklért.
Wollte man es, dann wiirde es auch das erklaren. Wir kénnten einfach sagen, dass der Mond
einen Instinkt hat, dessen Stérke sich umgekehrt proportional zum Quadrat der Entfernung
veradndert ... ,Aber dasist Unsinn“, unterbricht sie ihn. Worauf er entgegnet: ,, Aber Du hast
doch mit dem Instinkt angefangen.“* (v. Foerster 1993, S. 129/130)

2. Zugang: Lernen - mehr als Wissen

.Lernen® bezieht sich nur zum Tell auf ,Wissen®. ,Wissen* ist lediglich en sprachlicher
Kristallisationspunkt, um die Wirkungen von Lernen benennen und vor allem: vergleichen zu
konnen. , Logisch betrachtet ist der Begriff ,Lernen” aber einem hdheren Abstraktionsniveau
zuzuordnen als der Begriff ,,Wissen*: Mit ,Lernen* wird die Beziehung von ,,Wissen* zu
zwel unterschiedlichen Beobachtungszeitpunkten bezeichnet, d.h. es setzt das Konzept
»Wissen" wie das der ,, Zeit" voraus - so wie das Konzept der ,Bewegung® die Konzepte der
»Position im Raum® und der , Zeit" voraussetzt.” (Simon 1993, S. 50) Daher sind Wissen und
Lernen Gegensétze. ,Wo Wissen bewahrt wird, wird Lernen verhindert. Deshalb |&sst sich
Wissen auch nicht einfach vermehren wie die Grof3e einer Torte: Lernen zerstort Wissen,
indem es verhindert, dass alte Unterscheidungen weiter vollzogen werden - nicht immer, aber
immer ofter.” (Simon 1993, S. 55) Das ist die Entwertung oder die Zerstérung alten zugunsten
neuen Wissens. Sonst wurde nicht gelernt. Wenn man gelernt zu haben glaubt, kann man
dasselbe nicht nochmals lernen. Nur etwas anderes. Lernen ist ein Widerstand gegen das
Gelernte, gegen ates Wissen. Und dieser Widerstand, den wir bemerken, wenn uns das
Lernen schwerfdllt, ist Indikator, dass wir anfangen zu lernen. Denn dann fangen wir an,
Wissen aufzugeben und neues Wissen in unsere Erfahrungs- und Handlungskontexte

einzuordnen. In diesem Sinne ist es auch — wie Dirk Baecker (2003, S. 195) das tut —
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schliissig, davon zu sprechen, dass eine ,lernende Organisation” zuallererst auch eine
verlernende Organisation ist, bzw. sein muss.**

Lernen ist damit nicht Wissenserweiterung, sondern die Veranderung der Wissensbestande
und das bedeutet auch die Umformung bisherigen Wissens in Nichtwissen. Damit éandert sich
via Wissen unsere kognitive Konfiguration - und meist auch unsere emotionale oder unsere

sozide®

3. Zugang: Lernen - Differenz macht Sinn

»Lernen® braucht — wie oben bereits benannt - notwendigerweise eine Wahrnehmung von
Differenz, also: eine Unterschiedsbeobachtung. Bei dem lernenden personalen oder sozialen
System geht es um die Einordnung neuer Unter schiedsbeobachtungen in den eigenen Vorrat
an Wissens- und Sinnbestéanden. Der Unterschied muss integriert werden und zukunftig in
Handlungen aktualisierbar werden. Lernen ist daher , eine korrigierende Veranderung in einer
Menge der Alternativen, unter denen eine Auswahl getroffen wird“, so Gregory Bateson
(1992, S. 378), und folglich ist dies — via des Elementes der Reflexion - auch ein ,, Deutero-
Lernen” (ebd., S. 219). Damit ist Lernen auch die Zuschreibung eines bestimmten Snns, einer
bestimmten Bedeutung. Und dieser ,,Sinn“ kommt aus der Differenz.

»3inn“ (vgl. Orthey 1999, CD-ROM, Systemtheoretisches Glossar.doc) ist insofern eine
relevante Kategorie fur eine Systemsicht, die auf ,,Lernen* hin angelegt ist. Denn Sinnfindung
bzw. —erzeugung — und darum geht es ja beim ,Lernen” - stellen Operationen dar, die
psychischen Systemen ihre Kontinuitdt und ihre innere Anschlussfahigkeit gewahrleisten.
Und sie erméglichen auch sozialen Systemen Abgrenzung und Anschlussfahigkeit. Mit der
Kategorie des — ,, Sinn gebenden” — Lernens lassen sich aso die Mechanismen psychischer
und sozialer Systeme sowohl unabhangig voneinander als auch in ihrer Koppelung

beschreiben.

Kleiner Exkurs Uber Sinn

Nachdem im Zusammenhang mit der Erérterung des Lernbegriffes haufig von der
Sinnkategorie die Rede ist, verlangt dies nach Sinn.

Dazu Sinn-volles vom Universitdtsdozenten Siebenschwan in einem Privatissimum ber
Systemtheorie (Fuchs 1993):

12 v/gl. dazu im Kapitel , von lernenden Organisationen ... den Abschnitt 2.3.4.

113 v/gl. zum Problem des Wissens auch die Ausfilhrungen im Kapitel tiber , Wissensmanagement* (2.4.).
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»1ch kann es mit Luhmann sagen, dass Sinn a's die Einheit der Unterscheidung von Aktualitét
und Possibilitét begriffen werden kann. Wenn man etwas Aktuelles bezeichnet, kann diese
Bezeichnung als Teil einer Differenz begriffen werden, deren andere Seite das Mdgliche, das
Nichtaktuelle ist, und wenn man so beobachtet, beobachtet man in der Form von Sinn. Ich
konnte auch, bezogen auf unser Thema, formulieren, dass die Identitét, die jeweils in
Gedanken oder in Kommunikationen fixiert wird, Uber ihre Situierung in einem
M dglichkeitshorizont festgehalten werden kann.” (Fuchs 1993, S. 71)

»3NN ist demnach” — so konnte Niklas Luhmann fortgesetzt haben — ,, eine algemeine Form
der selbstreferentiellen Einstellung auf Komplexitét, die nicht durch bestimmte Inhalte (unter
Ausschlief3ung anderer) charakterisiert werden kann.” (Luhmann 1993a, S. 107)

Damit stellt Sinn ein Selektionskriterium zur Reduktion von Komplexitat dar. Es handelt sich
um keine ethische Kategorie, sondern eine funktionale. Mit dem Begriff werden keine
allgemeingtiltigen letzten Wahrheiten bezeichnet. Sinn entsteht erst in Systemen, die sich in
Operationen funktional sinnvoll differenzieren. Fur ein betriebliches System ist die
Reduzierung der Produktionskosten ebenso funktional sinnvoll wie die Verlagerung der
Verantwortung fur das Vorhandensein der richtigen Kompetenzen auf die Mitarbeiterlnnen.
In beiden Beispielen kommt der Sinn aus dem Vergleich der beobachteten Aktualitét mit der
Possibilitét, die im Funktionsbezug des Systems geerdet ist.

Der in Anbetracht von Komplexitét notwendige Selektionsprozessist sinnkonstituiert. Er legt
bestimmte Anschlussméglichkeiten nahe, andere nicht. Dabei reduziert Sinn zwar
Komplexitét (und ist daher untrennbar mit Komplexitdt und Selektion verbunden), vernichtet
sie aber nicht. Sie bleibt as Komplexitdt weiter bestehen und ist Uber Sinn jederzeit
regenerierbar. Sinn macht damit Komplexitét verfigbar. Sinn entsteht also erst im Vollzug
der Entwicklung des Systems nach funktionalen Zwecken.

,Das Phanomen Sinn erscheint in Form eines Uberschusses von Verweisungen auf weitere
Moglichkeiten des Erlebens und Handelns.” So Niklas Luhmann (19933, S. 93) weiter. Fur
das Erleben gibt es einen Uberschuss an Mdoglichkeiten. Insofern muss das Erleben
auswahlen. Erleben und Handeln ist Selektion auf Grund von Sinn, der sich als Verweisung
selbst as Standpunkt der Wirklichkeit darstellt. Er bezieht aber nicht nur Wirkliches, sondern
auch ,Maogliches (konditional Wirkliches) und Negatives (Unwirkliches, Unmdgliches) ein
(ebd., S. 93), well Uber das eigentlich intendierte auch die Welt im ganzen zuganglich wird.
Damit bedeutet Sinn zwangslaufig immer auch Selektion, weil nicht alle ,sinnvollen®
Verweisungen tatsachlich im néchsten Zuge aktualisierbar sind. Diese Zwangdslaufigkeit geht
in das sinnhafte Operieren der Systeme mit ein. Es gibt dso keine letzte Anschlusssicherheit
fir Bewusstsein (bezogen auf psychische Systeme) und Kommunikationen (bezogen auf
sozidle Systeme). Die Selektion ist unsicher. Aber sie ist wieder moglich. ,, Sinn stattet das je
aktuell vollzogene Erleben und Handeln mit redundanten Moglichkeiten aus. (...) Man kann
sich Fehigriffe leisten, weil die Mdglichkeiten damit noch nicht erschopft sind. Man kann
zum Ausgangspunkt zurtickkehren und einen anderen Weg wéhlen.” (ebd., S. 94) Dies fihrt
zur Anschlussmoglichkeit, dass jede Sinnintention selbstreferentiell ist, weil ,sie ihre eigene
Wiederaktualisierung mit vorsieht* (ebd., S. 107). Luhmann bezeichnet Sinn denn auch als
» differenzlosen Begriff, der sich selbst mitmeint“ (ebd., S. 93). Und dies meint mit, dass
Sinn en instabiles Kriterium darstellt, dessen I nstabilitét, dessen Unruhegehalt, einen ,, Zwang
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zur Selbsténderung* (ebd., S. 99/100) bildet. Wenn der Ausgangspunkt fir Sinn die Differenz
von Aktuellem und Mdglichem ist (vgl. den Universitétsdozenten Siebenschwan zu Beginn
des kleinen Exkurses), gibt es zum jeweils Aktuellen ,Maoglichkeitsanzeigen, in deren
Horizont das Aktuelle Sinn hat. ,,Und Sinn haben heif3 eben: dass eine der anschlief3baren
Maoglichkeiten als Nachfolgeaktivitat gewahlt werden kann und gewahlt werden muss, sobald
das jeweils Aktuelle verblasst, ausdinnt, seine Aktualitét aus eigener Instabilitdt selbst
aufgibt.“ (ebd., S. 100) Damit kann Sinn als Evolution auslésendes und ermdglichendes
Kriterium bezeichnet werden.

Der Zugang zu ,neuem” Sinn bzw. zur Veranderung der aktualisierbaren , Sinnbestande®
fuhrt in diesem Sprachspiel Uber das Lernen. Sinn wird in einer oszllierenden Priifung
zwischen Aneignung und Ablehnung generiert. Diese Prufung bezieht sich auf die
Anschlussféahigkeit des differentiellen Sinn-Impulses an die gegenwartig fir ein bestimmtes
System aktualisierbaren Sinnbesténde. Wenn diese Prifung die Anschlussfahigkeit attestiert,
dann steht ein verandertes und erweitertes Sinnrepertoire zur Verfligung. Es wurde gelernt.
»Kén sinnkongtituierendes System kann also der Sinnhaftigkeit aller eigenen Prozesse
entfliehen. Sinn aber verweist auf weiteren Sinn.“ (ebd., S. 105)

4. Zugang: Lernen - Personen, Kommunikationen, Organisation

Konzepte ,lernender Organisationen* (2.3.) konnen nur aus der Koppelung
bewusstseinsbezogener mit kommunikati onsbezogenen Ler nprozessen verstanden werden. Die
»lernende Organisation” ist als Konzept auf die Rationalisierung dieses Zusammenhanges,
also des Zusammenhanges von Personen und Kommunikationen im Betrieb angelegt. Von
»Organisation” kann in diesem Zusammenhang also nur insofern sinnvoll gesprochen werden,
as die strukturell gekoppelten (Lern-) Veranderungen personaler und soziader Systeme
organisiert werden (sollen) und im Ergebnis dies Lernen wiederum Auswirkung auf die
Organisation hat, die Lernergebnisse tber Lernen konserviert. Die Organisation selbst lernt

nicht, es lernen Systeme, personale Systeme oder soziale Systeme.

5. Zugang: Lernen alslrritation

Ernst von Glasersfeld fasst die Lerntheorie, , die sich aus Piagets Arbeiten ergibt”, wie folgt
zusammen: ,Kognitiver Wandel und Lernen finden statt, wenn erstens ein Schema ein
erwartetes Ereignis nicht herbeifiihrt und zweitens die dadurch hervorgerufene Perturbation
ihrerseits zu einer Akkomodation fihrt, die das Gleichgewicht wieder herstellt.” (Glasersfeld
1997, S. 121)

Nach Jean Piagets Vorstellung vom Lernen und von geistiger Entwicklung werden
Irritationen als wichtige und notwendige Elemente im und fUr den Lernprozess angesehen

(Piaget 1983). Sowohl die Integration von Informationen aus der Umwelt in vorhandene
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Denkschemata (Assimilation) als auch die Verdnderung der Schemata selbst (Akkomodation)
unterliegen dem Gleichgewichts- bzw. Aquilibrationsmodell. Die durch Lernen in Gang
gesetzte Entwicklung wird als Abfolge von Gleichgewichts- und Ungleichgewichtszustéanden
verstanden, wobei das Ungleichgewicht von einem Gleichgewichtszustand auf hdherem
Niveau abgelost wird. Diese Dynamik wird durch eine St6rung aus inneren oder duf3eren
Grinden in Bewegung gebracht, d.h. heil, es werden vorlaufig etablierte
Gleichgewichtszusténde auf einer bestimmten Stufe gestort und dann auf einem hoheren

Niveau wieder hergestellt. Der storenden Irritation sei Dank.

.Lernen” stattet dadurch das System mit interner Unruhe und mit der notwendigen
Irritationsdosis aus — verkirzt: Lernen braucht Irritation, aber Lernen macht auch Irritation.*
Dadurch macht Lernen das Geschehen im System unkalkulierbar und l8sst offen, wie es
genau weitergeht. Lernen bedeutet die Konfrontation mit Differenz und die Notwendigkeit,
neue Einheit aus dieser Differenzbeobachtung oder -erfahrung herzustellen. Lernen bringt
Durcheinander, Lernen irritiert. ES reprasentiert dadurch systemintern die
Aulenbedingungen der Systemumwelt. Es lasst das System nicht zur Ruhe kommen. ,,Immer
anders alsvorher* - heif3t das Prinzip. Dasist die Wertschopfung des Lernens, denn es erhoht
die selbstbeziiglichen Reflexionsmdglichkeiten des Systems und ermdglicht dabei die allseits
herbeigerufenen Selbststeuerungsleistungen. Und das ist hochattraktiv fur Unternehmen.*

2.1.2.Lernen als Oszillieren

Ansétze fur einen paradoxietauglichen Lernbegriff

Idee und Zusammenhéange

Die folgenden Ansdtze eines paradoxietauglichen Lernbegriffes habe ich gemeinsam mit
meiner Kollegin Brigitte Giutl aus Osterreich entwickelt, die ,Lernen as Oszillieren*
mittlerweile in ihrer Dissertation mit sehr praktischen Bezligen zum Lernen in einem
Universitétsehrgang weiter ausgearbeitet hat (Gutl 2002, S. 252ff).

" vgl. zu mehr Irritation das Kapitel ,, Irritationslernen* (3.7.).

™ Und wel sSe - systemisch sinnbestimmt - darauf reflektieren, wollen sie heutzutage meistens , lernende
Organisationen* werden — es s& denn, sie haben sich von dieser Illusion bereits verabschiedet. Dann setzen sie
angtelle der ,lernenden Organisation* die ,virtudle’. ,In der virtuelen Organisation muss nicht unbedingt
gelernt werden, sondern sie kann innerhalb des Netzwerkes, auf das die virtuelle Organisation sich stiitzt, ersetzt
werden.” (Baecker 2003, S. 191)
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Den Hintergrund dazu bildet das in unserer praktischen Leitungsarbeit in der
Erwachsenenbildung umgesetzte Lehr-/Lernverstandnis (Gutl/Orthey 2001). Es ist einerseits
»urspringlich begriindet in erfahrungs- und subjektorientierten Ansatzen (u.a. Geifder/Kade
1982), in meinem Falle zudem im gruppendynamischen Lernkonzept (u.a. Konig 1994, 1996,
Wellhofer 1993, Antons u.a. 2001), andererseits wird es gendhrt durch ein systemisch-
konstruktivistisches Interventionsverstandnis (u.a. Willke 1994, Kénigswieser/Exner 1999)
zur Ermoglichung von Lernprozessen: die Welt, auch die Lernwelt wird as je spezifische
Konstruktion von Beobachtern erschlossen, indem sie Kkonstruiert wird.*® Das
Zuganglichmachen und Unterstiitzen dieser Konstruktionsleistungen des Lernens wird durch
Trainerlnnen und Leiterinnen von Gruppen unterstiitzt. Dieses Lernen, das wir in unserer
praktischen Arbeit zu ermdglichen versuchen, ist weiterhin darauf angelegt, Ressourcen der
beteiligten Menschen und der Dynamik der Gruppe freizusetzen, zu fordern und fir
Erkenntnis- und Entwicklungsprozesse zu nutzen, und es nimmit darin zentralen Bezug auf die
Idee , reflektierter Praxis' als Lerngegenstand (Altrichter u.a. 1997, Schon 1983 und 1987).

Zudem gingen wir von grundsétzlichen modernisierungstheoretisch formulierten
Uberlegungen zu Bildung und Lernen (Orthey 1999) aus Bildung wird als

»Kommunikationsmedium“ und im Sinne der Lebendaufgestaltung as ,generdisierte

1 Eine anregende , Konstruktion* einer , konstruktivistischen Erwachsenenbildung” ist Rolf Arnold und Horst
Siebert (Arnold/Siebert 1995) gelungen. Vgl. auch Siebert (1994 und 2003).

"7 Berechtigterweise lasst sich hier die Frage nach der gewshlten Terminologie anschlieflen. Diese Arbeit setzt
auf den Lernbegriff, um betriebliche Verdnderungen zu erkldren, zu deuten und (jedenfals mit einem
bestimmten Verstdndnis) zu steuern. Abgesehen von theoretischen Verschrénkungen — Bildung ds Medium,
Lernen as Formgebung -, auf die im folgenden Zitat im Text verwiesen wird, liegt diese Begriffsverwendung im
Trend, denn es ig tendenziel ein Wechsel vom Bildungs- zum Lernbegriff zu beobachten. Chrigtiane
Schiersmann und Hans Christoph Straufd (Schiersmann/Strauf3 2003, S. 146/147) fuhren dafir begriindend an,
dass Verdnderungen und Dynamisierungen der Arbeits- und Betriebsorganisation von einer funktions- und
berufsbezogenen zu ener prozessorientierten Arbeitsorganisation zu Verdnderungen im Hinblick auf eine
ebenfals mehr prozessorientierte Weiterbildung fuhren. Dies begiinstige und stérke arbeitsbegleitende und
wenig formalisierte Lernprozesse.

Auf einer anderen Ebene konnte der Charme des Lernbegriffes von den weniger traditierten, ideologischen,
padagogisch-mythologisierten  (, Subjektkult) oder formalisierten Zuschreibungen im  Vergleich  zum
Bildungshegriff herrhren. Bel ,Bildung® bekommen vide glasge Augen, ,Lernen* vermittet da mehr
Sachlichkeit und vidleicht auch bodensténdigere Zweckdienlichkeit. Zudem hat das Lernen sich bereits in
Sprachspielen in Betrieben und Organisationen etabliert. Es hat also schon Lebens- und Arbeitsformen geprégt
und besitzt von daher gesehen bereits eine hohe Anschlussfahigkeit fir den Kontext ,, Betrieb”.

Offenbar ,vertrégt® der Lernbegriff seine Verkoppelung mit zweckorientierten und  funktionsspezifischen
Limitierungen auch besser. Beim Bildungsbegriff wird diese Reduktion — angesichts einer vom Zweck
abgekoppelten und abstrakteren Anlage - eher as problematisch wahrgenommen. ,Bildung zur Brauchbarkeit*
(Gruber 1997) — diese ambivalente Zuschreibung wirden viele Betriebe nicht wollen. Sie setzen lieber aufs
Lernen.

Karlheinz Geifler (2003) zeichnet in seinem Beitrag ,Die Erfindung des Lernens® eine Dramaturgie vom
JZeitdter des Betens' Uber das , Zeitdter der Erziehung® bis zum ,Zetater des Lernens’ und kommt zu dem
Schluss: ,,Das Lernen |6st die Arbeit ab.”
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Prozessstruktur® verstanden, sie wird dabei insbesondere differenzorientiert gedacht:
,Bildung oszilliert (...) zwischen Aneignung und Ablehnung, weil dies das Ergebnis der
selbstreferentiellen Prifung auf Anschlussfahigkeit ist. Bildung ist die Einheit der Differenzen
eines Veranderungsvibrierens zwischen Anpassung und Widerstand. So gedachte
Bildungsprozesse haben notwendigerweise immer auch etwas mit der Auseinander setzung mit
Widerstand, also mit Ablehnung zu tun. Dies gilt auch fur die Moglichkeit der Aneignung, die
einer Prifung auf Ablehnung hin folgt. Gelernt wird insofern - so die Zuspitzung - am
Widerstand.“ (Orthey 1999, S. 147/148).*

Diese noch recht groben modernisierungstheoretisch inspirierten Uberlegungen legten wir als
Beobachtungsunterscheidungen  unseren  Leitungserfahrungen in  Lernprozessen mit
Erwachsenen in Organisationen und Betrieben zugrunde. Auch dort stellt sich Lernen haufig
als widersprichliche und zum Teil auch widerstéandige Form und Erfahrung dar, sowohl fiir
die Personen as auch fir die Gruppe. Gleichzeitig werden aber auch neue, manchmal
Uberraschende Anschlisse beobachtet — in der Sprache der P&dagogen sind das ja die
sogenannten , Lernerfolge’.”® Aus unserer Sicht sind beides, namlich Widerstand und
Anpassung konstituierende Elemente des Lernens. Beides sollen unsere Theorieliberlegungen
systematisch integrieren — ohne die Differenz harmonistisch enzuebnen und ohne sich , auf
eine Seite zu schlagen®.

Auf der Suche nach der semantischen Verdichtung zur Erklérung dieser Doppelbodigkeit

wurden bald drei Begriffe zentral: Differenz, Paradoxien und Oszllieren.

Differenz

Das Differenzmotiv ist geerdet in dem bekannten Bateson'schen-Satz auf die Frage nach
Unterscheidungen: ,, Unterscheidungen sind Unterschiede, die einen Unterschied machen.”
Und darum geht es beim Lernen: zu neuen Unterscheidungen zu kommen, die neue
Unterschiede ermoglichen. Und dies bendtigt Differenzen (s.o.: , Differenz macht Sinn“) und

ihre Wahrnehmung. Die Welt ist ein Unterscheidungsproblem - das L ernen auch.

"8 Die hier ds dne Seite der Differenz in Anschlag gebrachte Terminologie der ,Aneignung® verweist im
erwachsenenpéddagogischen Diskurs auf ein seit den frihen achtziger Jahren entwickeltes neues , Leitkonzept®,
das in Abgrenzung zur Vermittlungsperspektive den Wissenserwerb as ausschliefdich individuelle Eigenleistung
des ,, Subjekts* begreift. Vgl. zur Aneignungsperspektive Kade/Seittner (1999, S. 32ff)

119 v/gl. dazu den Exkurs: , Die Lernerfolgs-Story* .
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Fir Gilles Deleuze bedeutet Differenz die Fassung der Bestimmung einer einseitigen
Unterscheidung. ,,Von der Differenz muss also gesagt werden, dass man sie macht oder dass
sie sich macht, entsprechend des Ausdrucks , einen Unterschied machen’.* (Deleuze 1992, S.
49) Die Postmoderne, zu deren Konzeptionen Gilles Deleuze neben Francois Lyotard (1993)
einen zentraden Beitrag geleistet hat, hat uns dankenswerterweise die Differenz kultiviert.
Dadurch wird den modernen Einheitsobsessionen eine Differenz entgegengesetzt (Orthey
1999, Postmoderne.doc). Die neue, die postmoderne Einheit besteht in der Differenz. Das
Einheitsinteresse ist fur die Differenzprdmisse nur dann legitim, wenn es anerkennt, ,was
anzuerkennen ihm zwar schwerfélt, wovon es stets aber deutlichst gezeichnet ist: seine
Spezifitdt - in dem Moment werden beide (Einheit und Vielheit, erg. F.M.O.) kompatibel.
Freilich geschieht dies auf dem Boden der Vielheit* (Welsch 1987, S. 177). Dies zu erkennen
und anzuerkennen, ist nur tber Differenzen und ihre Wahrnehmung méglich.

»Einheit* — auch die des Lernens — gibt es damit quasi nur virtuell, as Konstellation von
Vielheit und Differenzen. Differenz ist der kleinste beobachtbare Unterschied, die
letztmGgliche Reduktion von Komplexitat, aus der sich alle mogliche Komplexitét wiederum
konstituieren |&sst. Die Differenz ist somit Bedingung von allem, was mdglich werden kann.
Sieist somit das Wichtigste, was es gibt - nicht nur philosophisch oder theoretisch. Wenn es
keine Differenz mehr gébe, wére sie nicht mehr beobachtbar - dann gébe es nichts mehr. Aber
schon das , nichts* im vorhergehenden Satz ist Teil einer Differenz. Differenz macht damit
etwas in der Beobachtung erkennbar. Differenz stellt Entwicklungsméglichkeiten Uber
Anschlussféhigkeiten bereit. Und darum geht es beim Lernen. Einheit gibt es nur as Differenz
von Einheit und Differenz: , Die Einheit, die mit diesem Differenzdenken kompatibel sein soll,
muss selbst differentiell sein. Sie kann nicht den Charakter abschlief3ender Présenz haben.”
(Wolfgang Welsch) Die gewonnene Einheit ist selbst wieder Ausgangspunkt fur neue
Differenzen. Und diese Situation ist giinstig, um daraus einen Lernanlass zu machen (und sich
beispielsweise die Differenz von Einheit und Differenz anzuschauen). Lernen ist eine Form
der Aneignung und des Umgangs mit Differenzen, die zugleich auf zu verarbeitende
Differenz angewiesen ist. Oder: Lernen kann verstanden werden als der Prozess des

differenzmachenden Eintritts in das Oszillieren innerhalb von Differenzen.

Differenzen sind an Wahrnehmbarkeit gebunden. Sonst entwickelt das Differenzereignisin
der Zeitdimension keine , dauerhafte” Auswirkung, in der Sozial- und Sachdimension keine
Resonanz. Das bedeutet, dass die Ermdglichung von Lernprozessen vor alem daraufhin

zentriert sein muss, (anschlussfahige) Differenzen zuganglich zu machen, die vom jewells
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intervenierten System — einer Person oder einer Lerngruppe - wahrgenommen werden konnen.
Diese mussen zudem systemtauglich sein. Das heif3t, dass die Differenzwahrnehmung nicht zu
»Klein“ sein darf. Dann ermdglicht die zugeschriebene Bedeutungslosigkeit kein beginnendes
Osgzillieren. Sie darf aber auch nicht zu ,, grof3* sein, denn dann wird das Lernen durch die
Dosisder Zumutung Uber Abwehr verstellt, das Oszillieren ebenfalls gestoppt. Lernen braucht
insofern signifikante systemtaugliche Differenz, die anschlussféhig ist an die aktuellen
Sinnbesténde des lernenden Systems. Diese Systemtauglichkeit ist jeweils systemspezifisch.
Dies gibt bereits einen Hinweis darauf, dass auch Lernen nur jeweils systemspezifisch erfolgt.

Lernen ist damit nicht ,, verallgemeinerbar.

Paradoxien

Zudem war es uns wichtig, die Widersprichlichkeit und die Doppelbtdigkeit des Lernens
begrifflich zu integrieren. Das fuhrt schnell zum Paradoxiebegriff, der notwendig wird, um
deutlich zu machen, dass es auch Differenzen gibt, deren Widerspruch sich als konstitutiv und

als nicht aufl6sbar erweist.

Erwachsenenbildnerlnnen, Trainer- oder Beraterlnnen geraten immer wieder in Situationen,
in denen sie nicht mehr so recht wissen, was vorgeht. Die Situation erscheint dann meist als
widersinnig oder gar paradox. Eine Entscheidung steht an: gehen wir diesen oder jenen
Anspriichen nach? Auf Grundlage welcher Deutung oder Interpretationen verstehen (und
gestalten) wir Lernprozesse? Die Antwort erscheint zunéchst banal: An dieser Stelle geht es
vorerst nicht um eine Entscheidung, sondern um das Schaffen einer Beobachtungsper spektive,
die diese Unentscheidbarkeit aushalt. Nicht ,, entweder-oder* sondern ,, sowohl-als-auch”. Die
jeweiligen Anspriiche sind beide sehr realistisch und sie existieren gleichzeitig, paralel.
Widerspriiche erwachsen aus Differenzen — beispielsweise aus der Differenz von Anspruch
und Wirklichkeit, Autonomie und Freiheit, Innen und AufZen (vgl. Gutl 2002, S. 240f). Es
geht also darum, diesen Widerspruch als Teil des (Lern-) Prozesses — und nicht als dessen
Storung — anzuerkennen. Um ihn in seinen Ressourcen nutzen zu kdnnen, geht es darum, eine
Beobachterposition zu finden, von der aus der Widerspruch in seinen beiden Polen einsehbar
ist und von der aus sich Deutungsmoglichkeiten im Hinblick auf Lernen aus dem

Widerspruch konstruieren |assen.

Dagegen sind Paradoxien , die Einheit dieser Differenz von Méglichkeit und Unmdglichkeit:
Die Aussagen sind wahr und gleichzeitig deswegen unwahr. Paradoxien sind die
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Gleichzeitigkeit, die Einheit einer Unterscheidung und damit zun&chst unentscheidbar.
Paradoxien fordern aufgrund der Unentschiedenheit zum erneuten und nach Mdglichkeit
anderen Nachdenken auf. Es werden andere Unterscheidungen notwendig” (Littman/Jansen
2000, S. 16). Der entschiedene Vorteil von Paradoxien ist ihre Unentschiedenheit.
Unentschiedenheit zwingt den oder die Unentschlossene innezuhalten, tUber die anstehende
Entscheidung nochmals nachzudenken. Dadurch verzogern Paradoxien und schaffen einen
wertvollen Zeitverlust (ebd., S 19).

Lernen ist ebenfalls ein solch ,,wertvoller Zeitverlust”. Die,, Wertschopfung” des Zeitverlustes
durch Lernen ist dann besonders grof3, wenn die Komplexitét des Lernens die Komplexitét der
Umwelt des Lernens mit vollzieht, sich also der Mehrdeutigkeit und der Paradoxie stellt und
sie nicht trividisiert. , Wertvoll* wird dieser Zeitverlust, weil er die Basis und Grundlage fur
Lernprozesse sein kann, wenn er produktiv genutzt wird.

Paradoxie-Tauglichkeit wird damit zum entscheidenden Merkmal fur Lernfahigkeit. Diesist
zudem dadurch begriindet, weil auch die Wirklichkeiten in Unternehmen sich zunehmend als
paradox konstituiert darstellen. Littmann/Jansen (2000) arbeiten dies fir virtuelle
Organisationen heraus. Damit werden Paradoxien — die ,Orthodoxie unserer Zeit*, so
Luhmann - fir die Organisationstheorie kultiviert. Die Autoren koppeln sie in ihrer
Wortschopfung des ,, Oszillodox* mit dem hier gewdahiten Begriff des Oszillierens. Dies hat
fur ihr Vorhaben konzeptionell den Vorteil, dass damit ,oszillodoxe Organisationen®
erklarbar werden: Organisationen, die Paradoxien nicht einseitig aufzulGsen versuchen,
sondern die in ihnen oszillieren kénnen (ebd., S. 21) — wie dies virtuelle Organisationen
2wischen Schéarfe und Unschéarfe tun. ,Die Paradoxie zeichnet grundsétzlich eine zundchst
unangenehme Mischung zwischen Selbstbeziiglichkeit und Unentschiedenheit aus.” (ebd., S.
16) Beispiele solcher Paradoxien sind Dezentralisierung — (Re-) Zentralisierung (das
klassische Paradox der Organisation), Konzentration — Diversifikation, Kooperation —
Wettbewerb, Hierarchie — Heterarchie, flexible Kleinheit — méchtige Grofe usw. Das
Kernparadoxon der Organisation besteht darin, dass sie ,im Wettbewerb durch eine
Stabilisierung der Wandelféhigkeit Innovationsprozesse routinisieren, indem sie sich ihre
Identitdt durch Verdnderung erhdlt” (ebd., S.18). Hoher und dynamischer Umweltkomplexitét
wird mit gesteigerter Binnenkompl exitét begegnet.

Paradoxien kénnen diesbeziiglich als Promotoren fir Systembewegungen verstanden werden,
sie haben Alarmierungsfunktion und sie aktivieren das Immunsystem des Unternehmens.
,OZillodoxe Organisationen” sind paradoxietaugliche ,, Sowohl-als-auch-Organisationen”: sie

mussen in Paradoxien oszillieren kdnnen.
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Lernprozesse auf die hier skizzierte Perspektive hin zu denken, bedeutet, Lernen ebenfalls
paradoxietauglich zu machen, es bedeutet, das , Sowohl-als-auch® in seinem sich selbst
konstituierenden Widerspruch nicht aufzulésen, sondern es stehen zu lassen und es zur
Ressource zu machen im Hinblick auf Lernen und Entwicklung. Das braucht eine (dritte)
Position im Raum, von der aus die Paradoxie gesehen und entfaltet werden kann, damit siein
einem Reflexionsprozess produktiv gemacht werden kann: z.B. durch die Aufrechterhaltung
unterschiedlicher (widerspriichlicher) Handlungsmdglichkeiten, die sich gegenseitig genug
Zumutung sind, um as Prifoperation oder als Befragungsinstanz fir die je andere
vorgehalten werden zu kodnnen. Dadurch kann beispielsweise eine angemessenere
Entscheidung getroffen werden.

In diesem Lernprozess, der einen wertvollen Zeitverlust markiert, werden unterschiedliche,
widerspriichliche oder Paradoxien markierende Moglichkeiten vergleichzeitigt. Das erlaubt
und ermdglicht es, zwischen ihnen zu schwingen, zu pendeln — und das heifdt: nicht nur
zwischen den beiden Polen hin und her zu schwingen, sondern diese Bewegung derart
vorzunehmen, dass es gelingt, an beiden Enden gleichzeitig sein — oder zumindest denken —
zu konnen: Oszllieren (vgl. Gitl 2002, S. 252ff).

O«zillieren alsdritte Betrachtungsweise

»Im systemtheoretischen Kontext empfiehlt es sich, den Begriff des Oszillierens auf jede
Unterscheidung zu beziehen, die das System zur Beobachtung benutzt. Voraussetzung der
Benutzung ist nur, dass jeweils nur eine und nicht die andere Seite bezeichnet und as
Ausgangspunkt fur anschlieflende Operationen verwendet wird. Eben deshalb ermdglicht jede
zum Beobachten benutzte Unterscheidung ein Kreuzen ihrer inneren Grenze und in diesem
Sinne ein Oszillieren des Systems.” (Luhmann 1997b, S. 64)

Die Sprachfigur des Oszillierens ist weder in systemtheoretischen (Schoppe 1995, S. 196,
Luhmann 1996, 1997 und 1997b, Baecker 2002) noch in erziehungswissenschaftlich
ambitionierten Diskursen neu. Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs beschreibt z.B. Harm
Kuper (1997, S. 115ff) berufliche Weiterbildung as ,, Oszillation von Medium und Form®. Ich
habe dies an anderer Stelle (Orthey 1999, S. 145/146) verdichtet: , Bildung ist damit auch ein
Oszillieren zwischen Medium und Form. Denn im Medium der Bildung erfolgt (durch Lernen)

Formbildung und gleichzeitig zerfallen auch Formen - und dem Zerfal wird mit Bildung

begegnet.”
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Personenbezogenes L ernen und L ernen von Gruppen — so die Grundidee - oszlliert innerhalb
von Differenzen, die teilweise paradox verfasst erscheinen. Man sieht es kaum, aber man
spirt, dass es da ist. Es ist damit sowohl eindeutig als auch uneindeutig. Es ist immer in
Bewegung zwischen dem noch nicht markierten Neuen und dem noch markierten Alten.

Dies ,Oszillieren” soll in der Folge etwas genauer spezifiziert werden, indem es anhand von
Spannungsfeldern beschrieben wird, die durch Differenzen beschrieben werden: Lernen
zwischen Faktizitédt und Reflexivitdt, Lernen zwischen Nahe und Distanz, Lernen zwischen
Ordnung und Unordnung, Lernen zwischen Stabilitét und Irritation, Lernen zwischen Struktur
und Prozess, Lernen zwischen Autonomie und Abhangigkeit.

Es geht dabel immer — und diesist die Leitdifferenz - um Integration oder Ablehnung. Diese
zentrale Differenz wird gebraucht, um Lernprozesse zu ermdglichen. Insofern ist Lernen ein
Prozess der Abweichungsverstarkung. Und ein solcher Prozess kann in einem sozialen
System, ,,das zur Verringerung, wenn nicht zur Verhinderung von Abweichungen eingerichtet
ist, nur als Widerspruch eingerichtet werden” (Baecker 2003, S. 182). Lernen ist damit eine
widerspriichliche Angelegenheit, die Uber Differenzen oszilliert, die aber diese
Widersprichlichkeit zugleich auch braucht. Insofern ist Lernen ein ,destabilisierender
Vorgang, und das gilt auch, wenn man heute Lernen fordert, um angesichts einer
destabiliserenden Umwelt restabilisierende Resktionen vorzuhalten. Denn auch diese
Restabilisierung ist zun&chst einmal eine Destabilisierung, ein Verlernen von Reaktionen und
Routinen, von denen man glaubt, dass sie sich angesichts der Umweltverénderungen nicht
mehr bewdhren, und ein Erlernen neuer Reaktionen und Routinen, von denen man noch nicht
weil3 und noch nicht wissen kann, ob sie sich bewahren werden* (ebd., S. 183).

Der Oszillationsbegriff zur Qualifizierung von ,Lernen® schliefdt an diese Auffassung an, er
hebt sie jedoch Uber eine eindeutige zeitliche Abfolge (Verlernen — Erlernen) hinaus, insofern
er fur die Prozesshaftigkeit dieses Differenzen kreuzenden Geschehens beim Vorgang des
Lernens steht. Um sich auf die Seite des Erlernens schlagen zu kénnen und restabilisiert daher
zu kommen, braucht es zuvor ein Hin- und Herschwingen zwischen Ver- und Erlernen,
zwischen De- und Restabilisierung. Dies Oszillationsgeschehen, das auch reflexiv verstanden
werden soll (s.u.), steht dafur, dass die Variante des Erlernens in mehreren Prifoperationen
gegenuber ihrer Alternative abgesichert worden ist (oder auch nicht, aber das ist eine andere
Geschichte).
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Was leistet der Begriff des Oszillierens?

Der ,Wert* des Oszillierens besteht darin, den Doppelcharakter des Lernens begrifflich zu
integrieren und die Vereinbarkeit von Gegensitzen anzuzeigen. Damit wird das Element der
Differenz — das zum Oszillieren dazugehort wie die Henne zum Ei — festgeschrieben.
Ogzillieren ist der Begriff fir eine dritte Betrachtungsweise zur Auflosung der
Unvereinbarkeit, die entsteht, wenn ein Wirklichkeitsausschnitt auf zwei unterschiedliche
Arten beobachtet wird.

Dieser Wirklichkeitsausschnitt, z.B. eine Praxissituation von Bildungsmanagerinnen oder eine
schwierige Gruppensituation, gerét in die Differenz zwischen Aneignung und Ablehnung. Er
wird gleichzeitig positiv gewertet (und wird anschlussféhig) und er wird auch negativ
gewertet (und wird abgelehnt). Das System kommt in Wider spruch mit sich selbst und seiner
Position (Schoppe 1995, S. 194ff). Was geschieht? Nichts? (Das wére erwartbar, weil das
Fortschreiten der Beobachtung blockiert ist und die Oszillation zur reinen Selbstreferenz
wird.) Nein! Der Widerspruch wird dadurch aufgel 6st, dass man/frau sich wechselweise auf
die ein oder andere Seite schldgt, denn esist implizit klar, dass etwas geschehen muss, um den
Widerspruch aufzulgsen. Das durch die Differenz von Position und Widerspruch
verunsicherte System zwingt sich temporér begrenzt zur Sicherheit. Es sieht sich mal hier und
mal dort um und switcht dabei zudem hin und her. Der Anschluss, der durch den Widerspruch
ausgeschlossen wurde, findet ,, trotzdem* — zunéchst quasi virtuell - statt. Und hier beginnt die
Lernchance. Warum?

»Aus dem Blickwinkel von Erwartungen, deren Aufgabe es ist, anzuzeigen, was eine Sinnlage
in Aussicht stellt, bedeutet dies die komplette Verunsicherung des Systems, da ihre
Anzeigefunktion aufer Kraft gesetzt wird. (..) Die Anreicherung kommt einer
Sensibilisierung gleich, die gespannt macht (eine Metaerwartung sozusagen), was als nachstes
folgt, da ,nicht feststeht, welche der sich wechselseitig ausschlieflenden Mdglichkeiten
gewdhit wird“ (Luhmann 1984, S. 503), sie bestehen weiterhin gleichwertig. (...) Immer dort
wo Kommunikation abzuebben droht, ist Widerspruch einsetzbar. (...) Die Feuerwehr
Widerspruch wird demgemass Uberall da eingesetzt, wo's brenzlig riecht, allerdings ad hoc,
ohne Vorwarnung.” (Schoppe 1995, S. 197/198) Der Widerspruch in einem System — also in
einem Bewusstseinssystem oder in einem sozialen Interaktionssystem — warnt und alarmiert.
Er zerstort augenblicklich die Ordnung des Systems, versetzt es in Unordnung. Und dann
kann es anders weitergehen, al's es bisher hétte weitergehen kénnen und sollen.

Dieser Widerspruch als Stérung (Orthey 1999, Systemzeiten und Stérungen.doc) erdffnet

dadurch neue Moglichkeiten, indem in einem weiteren Schritt das Oszillieren reflexiv wird.
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Damit gibt es neue Moglichkeiten der Weiterentwicklung. Wird der Prozess des Oszillierens
und auch der des veranderten Oszillierens reflexiv, aso auf einer Metaebene der Deutung und
Musterinterpretation wieder zum Gegenstand einer oszillierenden Prifung zwischen
Aneignung und Ablehnung, dann kann gelernt werden.

Oszillieren bedeutet damit immer ein Kreuzen einer inneren Grenze und zwar sowohl in der
Aktion, z.B. zwischen Position und Widerspruch (s.0.), als auch in der Reflexion, z.B.
zwischen Anerkennung und Ablehnung. Das erste Oszillieren — quasi eine Prifoperation —
konstituiert noch nicht notwendigerweise einen Lernprozess. Erst durch das Element der
Reflexion wird eine dritte Position im Raum markiert, die eine neue Betrachtungsweise auf

den Widerspruch erméglicht.

,Ozillieren* verstehe ich insofern nicht als eine Beschreibung, sondern as eine
qualifizierende Erklarung fur das, was ,vibrierend* (Orthey 1999, CD-ROM,
Modernisierung.doc) im Weiterprozessieren des Systems (hier bezogen auf das Lernen)
geschieht.

Ich halte es angesichts paradoxer Wirklichkeitsbeobachtungen fir sinnvoll, mit
Erklarungsmodellen zu operieren, die die Paradoxie zulassen und die nicht versuchen, den
widerspriichlichen Widerspruch aufzuldsen. Niklas Luhmann (1996) wendet die Figuren des
Ogzillierens auf padagogische Kommunikationen an und klart uns tUber die Funktion des
,Oszillators' auf: ,,Der Oszillator erzeugt Zeit durch eine Art flip/flop-Verfahren. Selbst bei
noch so stabilen Préferenzen kann keine Festlegung fur den nachsten Moment ihr Gegenteil
ausschlief3en. Die Einheit des flip/flop ist wiederum die Paradoxie; aber sie erscheint as
Paradoxie nur, wenn man von der Zeit abstrahiert.” (ebd., S. 287) Die Figur des Oszillierens

ist — angewandt auf das Lernen — mit der Paradoxie gekoppelt.

Beziiglich des Lernens als einer Form, die heute zunehmend héufiger von Personen und
Organisationen bemiiht wird, um mit Widerspriichen und Paradoxien zurecht zu kommen,
erscheint daher der Begriff des , Paradoxillierens’ angemessen. Denn Lernen oszilliert — so
die noch zu differenzierende These — innerhalb von zum Teil paradox ausgewiesenen
Differenzen. In diesem Oszillieren gibt es dabei die Gleichzeitigkeit von Bewegung, also der
Schwingung des Osizillierens, und Ruhe, also der Markierung einer Seite der Differenz. Dies
ist paradox. Lernen eint Bewegung und Ruhe als Differenz. Lernen bringt das Oszillieren, das
als Zustand &uRerster Unruhe unterhalb des Erlebens ablé&uft, in Balance.
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Indes hat der Begriff des ,, Paradoxillierens® bei allem Verdacht auf modischen Neuwert einen
bestimmten Reiz: Er bezeichnet die Deutung, dass die Aneignung der Welt via Lernen nur
durch gleichzeitige Ablehnung eines anderen Teils der Welt erfolgt.”® Lernen oszilliert
innerhalb der paradoxen Differenz von Aneignung und Ablehnung, die sich ihrerseits auf
Aktualitdt und Potentialitdt bezieht. Und selbst wenn das Ergebnis — gemeinhin als
.Lernerfolg® - Form annimmt, also ,Sinn“ macht und in individuelle und kollektive
Sinnbestande integriert wird, wenn es also eindeutig markiert werden kann, auch dann
schlittern wir oszillierend in die néchste Paradoxie: Lernen ist ein Steigerungsprinzip. Es ist
angelegt auf die Uberprifung des Gelernten im Hinblick auf Notwendigkeiten des

Anschlusslernens.

,Daher kann es keine oszillationsfreie Zukunft geben. So wie Vergangenheit durch
Unabanderlichkeit so ist die Zukunft durch Oszillation markiert.“ (Luhmann 1997b, S. 65)

2.1.3.Lernen als Oszillieren: Paradoxillieren

Vor den bis hierher grob skizzierten Hintergriinden werden nun konzeptionelle und
semantische Uberlegungen zum Lernen weiter differenziert. Dies geschieht theorieorientiert,
aber es geschient auch immer mit Blick auf die p&dagogische Praxis— verstanden als
.reflektierte Praxis® (Altrichter u.a. 1997, Schon 1983 und 1987), auf die hier Bezug
genommen wird. Es ist die Praxis des Leitens und Lernens in beruflichen
Weiter bildungsprozessen, vornehmlich mit Fuhrungskréften bzw. mit Bildungsarbeiterinnen.
Darauf beziehen sich diese Uberlegungen. Sie beziehen sich hier nicht auf Lernen in der

Schule, das Lernen in einer Ausbildung oder auf Selbstlernprozesse.

Woas aber oszilliert? Und zwischen was oszilliert dies?
Es , oszillieren" entweder Bewusstsein oder Kommunikation. Ersteres betrifft Personen und
deren individuelles Lernen qua der Bewusstseinssysteme, zweites betrifft Gruppen bzw.

interaktionelle Kontexte und soziale Lernprozesse (in Organisationen).

120 Marc Guillaume kommt in einem Gespréch mit Jean Baudrillard tber ,Das Andere, anderswo* im Anschluss
an Victor Segden zu der Aussage, dass ,,der wahre Exotismus auf einer Oszillation basiere: zundchst das Andere
(anyerkennen, und anschliefend zu sich selbst  zurlickkehren®  (Baudrillard/Guillaume 1996, S. 43). Das
LFremde’ entsteht aus einer Oszillation zwischen Andersartigkeit und Selbstbezug.
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Der Begriff des ,Bewusstseins’ umfasst dabei Kognitionen und Emotionen.** Ich gehe —im
Anschluss an neuere Forschungen zu diesem Zusammenhang (u.a. Roth 1998, 2001) — von
einer engen Verschranktheit von Kognition und Emotion aus.'#

»Kommunikation“ — in Anlehnung an Luhmann (1993a, S. 196/197) verstanden als Einheit
der Differenz von Information, Mitteilung und Verstehen - wird ebenfalls in einer
Verschranktheit  unterschiedlicher Ebenen gefasst:'® sie hat  personenbezogene,
beziehungsorientierte und inhaltliche Anteile und ist eingeschrankt und limitiert durch

bestimmte organi sational e Rahmenbedingungen.*

21 Er wird hier insofern verkiirzt und vereinfachend verwendet. Ich bin mir der Problematik der Abgrenzung der
systemtheoretisch etablierten (aber keineswegs eindeutig und noch weniger enheitlich verwendeten) Begriffe
von , psychischem System” und ,Bewusstseinssystem® bewusst (!). Der letzte Satz verweist auf eine sinnvolle
Differenzmarkierung: Bewusstseins braucht Sprache. ,Das Nervensystem spricht nicht. Fir das psychische
System ist Bewusstsein: Sprache-im-Betrieb. Was wir bisang Bewusstsein nannten, ist sprachlicher Weltkontakt
(die sprachliche Formatierung) des psychischen Systems — Sprache-in-psychischer-Operativitét. Und umgekehrt:
Das Nicht-Sprachliche des psychischen Systemsist das Nicht-Bewusste.” (Fuchs 2003, S. 43)

Dirk Baecker (in Beecker/Kluge 2003, S. 29) klat Uber den Begriff systemtheoretisch genau auf: ,,Im
Bewusstsein geht es um das Prozedieren von Vorgtellungen, von Wahrnehmungsinhalten, um das Verarbeiten
von neurophysiologischen Informationen zu Vorstellungen von Dingen und Ereignissen, die wir dann
typischerweise wieder der Umwelt zurechnen.”

Das bedeutet keinesfalls, dass nicht auch das Vorbewusste fur Lernen von Bedeutung ist — vgl. hierzu den Kasten
Jlrritation im Hirn® im Abschnitt Gber ,, Irritationdernen” im 3. Tell (vgl. 3.7.).

22 vgl. zum Zusammenhang von Wissen, Kognition und Emotion Zirkler (2001, S. 101ff). Der Emotionalitét
wird im Kontext von Konzeptiondiserungsiberlegungen zum |, Irritationdernen”  (vgl. 3.7.) besondere
Bedeutung zugemessen. Dort auch ein Exkurs zum Thema ,Irritation im Hirn* — reflektiert auf die neuronalen
Prozesse des Lernens (vgl. Roth 1998, 2001, Spitzer 1996, Siebert 2003, S. 134/135).

Es gpricht einiges dafir, dass der Oszillationsbegriff auch zur Bezeichnung der Vorgdnge im Gehirn
Beschreibungskraft hat: so gibt es Hinweise darauf, dass neuronale Oszllationen eine bestimmte Bedeutung fir
die Synchronisation von Nervenzell-Netzwerken und insofern Auswirkungen auf das Bewusstsein, die
Sinneswahrnehmung und —verarbeitung haben. Es scheint so, as wirden sich Zelen im Gehirn an gleichen
Erregungsmustern , erkennen” und miteinander in Oszillation geraten. Experimentelle Versuche u.a mit Ratten
belegen dies (vgl. Wespatat 2002, mit Bezug zum Lernen Roth 1998). Die oszillatorischen Aktivitdtsmuster und
die Topografie der Oszillation héngt vom Verhaten, insbesondere vom Wachheitsgrad ab (vgl. Wespatat 2002,
S. 4 mit Bezug auf Steriade u.a). Die angesprochene Studie an Ratten stellt fest, dass Phasen oszillatorischer
Aktivitdt vorwiegend im wachen, aufmerksamen und lernbereiten Gehirn auftreten. ,Dies legt die Annahme
nahe, dass den beobachteten synaptischen Modifikationen eine physiologische Rolle bei  Lernprozessen
zukommt.” (Wespatat 2002, S. 83)

Beziiglich dieser an dieser Stelle nur angedeuteten - charmanten - begrifflichen Uberschneidung besteht weiter
Forschungsbedarf.

2 Auch die Verschrankung von Bewusstséin und Kommunikation wird hier nicht weiter erértert. Die
Verschrénkungsannahme basiert indes auf der systemtheoretischen Auffassung, dass das , psychische System*,
das , Bewusstseinssystem” oder gar das , personale System” — hier erscheint die Theorie noch unentschieden! -
eine relevante Umwelt sozider Systeme markiert. Vgl. grundiegend Luhmann (1988).

% In dieser Ebenendifferenzierung spiegelt sich das an verschiedenen Stellen dieser Arbeit zur Systematisierung
verwendete 3-Ebenen Modéll, wie es von Clark und Delia (1979) fur Kommunikationsprozesse formuliert und
von Kh. A. Gefler (1995) im Hinblick auf Lern-/Lernprozesse verwendet wurde. Auch in der
Themenzentrierten Interaktion Ruth Cohns (1975) finden sich die hier benannten 4 Dimensionen (3 Ebenen und
Rahmenbedingungen).
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Bewusstsein oder Kommunikation oszillieren innerhalb von Differenzen. Als Leitdifferenz
war oben bereits die Differenz zwischen Aneignung und Ablehnung — bezogen auf Aktualitédt
und Potentialité — benannt worden. Dies meint, dass das Oszillieren die Grenze zwischen der
maoglichen Integration des beobachteten Ereignisses in die aktuellen Sinn-  und
Wissensbesténde und der Ablehnung kreuzt. Dieser Prozess bezieht sich auf das, was
beobachtet wird (Aktualitét) und auf das, was gleichzeitig auch beobachtet werden kdnnte
(Potentialitét).

Im Moment der Beobachtung des Ereignisses (z.B. einer spielerischen Gruppenaktivitét zur
Darstellung der aktuellen Gruppensituation) oszilliert das Bewusstseinssystem zwischen
Aneignung und Ablehnung bezogen auf die aktuelle Beobachtung dieser Aktivitét und der
Erfahrung, was stattdessen aktuell ebenso sein kdnnte (etwas potentiell anderes as diese
Aktivitét). Es fragt sich dabei permanent, ob es dadurch etwas Sinnvolles erkennt, oder ob
nicht. Dies macht es unsicher. Es ist irritiert. Und dieser Irritation entzieht es sich dadurch,
dass es sich auf eine Seite schlagt, ohne zu wissen, ob es die ,richtige” ist. Es entlastet sich
dadurch von den Zumutungen der Irritation und verschafft sich sicheren Boden unter den
Fussen. Jetzt hat es noch nicht gelernt, denn der Sinn dieser Entscheidung ist hdufig noch
nicht zuganglich. Was klar igt, ist nur, dass kurzzeitig die Ordnung wieder hergestellt ist und
dies bedeutet Sicherheit. Diese Sicherheit ermdglicht es dann, sich probehalber wieder zuriick
Zu begeben auf die andere, die vorerst abgelehnte Seite des Widerspruchs — und sich dort
»mal umzusehen“. Moglicherweise gewinnt dann auch diese Seite wieder an Reiz — im Sinne
von: ,wie es auch anders sein konnte'. Daraus kann ein Oszillieren zwischen Aneinung und
Ablehnung der beiden Optionen — ihrer Aktualitdt und Potentiaitét - entstehen. Dessen
Wertschopfung ist die Verdichtung und Qualitdtserhdhung der Priufoperation auf
Anschlussfahigkeit. Der Prozess der Aneignung (Kade/Seitter 1999) — das it ja die beim
Lernen angesteuerte Perspektive — wird hier differenzierter. Und dies ermdglicht durch die
intensive Auseinandersetzung mit der Differenz auch eine grofRere Nachhaltigkeit des
Lernens.

Die oben benannte (erste) Sicherheit impliziert angesichts heftiger Differenzbeobachtungen
jedoch haufig — statt des Oszillierens - auch eine Verhartung und damit eine Lernblockade.
Denn die Irritation, z.B. durch die Erfahrung, dass Lernen Verunsicherung auch im
Selbstbezug bedeutet, ist so stark, dass sie unertréglich wird. Sie wird deshalb abgewehrt
(diese Abwehr ist in unterschiedlich starker Ausprégung konserviert in den
Reproduktionsmechanismen des Systems, die es aus seiner Biographie generieren konnte).

Und dies forciert alle Bemihungen, die Vermeidung der Irritation auf Dauer zu stellen. Hier
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stoppt das Oszillieren bei Personen bzw. héufig auch in Interaktionen, die sich so gegen die
einmal erfahrenen Zumutungen der Differenzerfahrung abgrenzen. Das ist er dann: der
»Schwach-Sinn“. Er ist der Trauerfall des Lernens: die Regression. Aber auch sie kann — z.B.

metakommunikativ — wieder zum Ausgangspunkt fir ein neues Oszillieren gemacht werden.

Ich unterscheide angesichts der bislang unterschiedenen verschiedenen Ebenen Lernen als

Ogzillieren systematisch in dreifacher Hinsicht:**

» Oszillieren beim Lernen (erster Ordnung): eine Prifoperation
Hier wird das Oszillieren eines (Bewusstseins- oder soziadlen Interaktions-) Systems in
Spannungsfeldern zwischen Aneignung und Ablehnung as immer mitlaufende
(unbewusste) Prifoperation erklart. Ein System ... — so Niklas Luhmann - ,versetzt sich
selbst in den Zustand des Oszillierens zwischen positiv und negativ gewerteten
Operationen und zwischen Selbstreferenz und Fremdreferenz. Es konfrontiert sich selbst
mit einer fir es selbst unbestimmbaren Zukunft, fir die gleichsam Anpassungsreserven
fUr unvorhersehbare Lagen gespeichert sind* (Luhmann 1997, S. 45/46).
Diese Anpassungsreserven konnen via Lernen generiert und in den Sinn- und
Wissensbesténden personaler und sozialer Systeme konserviert werden.

» Osgzillieren beim reflexiven Lernen (zweiter Ordnung):
Dies meint Ogzillieren as Formgebung der Reflexion, as bewusst getroffene
Entscheidung fir eine Reflexion, die Spannungsfelder der Aktion (und auch: zwischen
Aktion und Reflexion) reflexiv aufmacht und bearbeitet. Die Situation des Lernens erster
Ordnung wird auf Wider sprichlichkeiten hin Uberprift und dabei wird die innere Grenze
des Lernprozesses immer wieder gekreuzt. Der Gegenstand des Lernens wird dadurch (in
seinen Widersprichen oder Paradoxien) klarer, er nimmt Form an und er bekommt
zusétzlichen Sinn.

» Oszillieren beim reflexiven Lernen Uber Lernen (dritter Ordnung):
Hier ist Oszillieren Formgebung der Reflexion des Lernprozesses zweiter Ordnung durch
Heraustreten aus der Situation und Reflexion Uber den Lernprozess durch Kreuzen der
Grenzen der Reflexion. Dabei wird die Form des Lernens klarer und kann als Theorie oder

as Muster des Lernens konserviert werden. Die hierfir erforderlichen, aber auch durch

125 Diese Differenzierung ist angelehnt an Gregory Batesons's Uberlegungen (Bateson 1992, S. 378f) zu den vier
Ebenen des Lernens. Vgl. dazu die Ausfuhrungen im Abschnitt ,,VVon Lernenden Organisationen .. (2.3.), wo
diese Differenzierung wieder aufgegriffen und in das Modell fir ,, lernende Systeme" integriert wird.
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dieses Lernniveau zu entwickelnden Kompetenzen sind — bei Personen - im Bereich der

Metakognition (Kaiser/Kaiser 1999) zu verorten.

Im folgenden wird der Bezeichnungs- und Beschreibungswert der Metapher vom Oszillieren

an einigen Differenzverhaltnissen weitergedacht.'®

L ernen zwischen Faktizitat und Reflexivitat

Lernen oszilliert zwischen Faktizitdt und Reflexivitét. Es braucht beides: die Aktion as
beobachtbare, konstruierte Wirklichkeit und die dazu distanzierte sinnsuchende — wiederum
reflexiv werdende - Reflexion.*”

Genauer: Es geschieht etwas. Es wird etwas getan. Diese Handlung wird beobachtet. Und
diese Beobachtung steht nun an, um sinn-haft angenommen und integriert, oder um abgel ehnt
zu werden. Dies — ,reflektierendes Lernen” (Baumgartner/Welte 2002) - geschieht via der

Reflexion der Aktion und der Reflexion der Reflexion.

»Im Jahr 1795, ein Jahrhundert nach Locke, naotierte sich Wilhelm von Humboldt einige

Aphorismen (...). Die ersten drel beschéftigen sich mit Reflexion:

1. ,Das Wesen des Denkens besteht im Reflectiren, das heil3t im Unterscheiden des
Denkenden von dem Gedachten.”

2. Um zu reflectiren, muss der Geist in seiner fortschreitenden Thétigkeit einen Augenblick
still stehn, das eben Vorgestellte in einer Einheit fassen, und auf diese Weise, als
Gegenstand, sich selbst entgegenstellen.”

3. ,Die Einheiten, deren er auf diesem Wege mehrere bilden kann, vergleicht er wiederum
unter einander, und trennt und verbindet sie nach seinem Bedirfniss* (von Humboldt 1907,
S. 581, zitiert nach Glasersfeld 1997, S. 153).

Dies Reflektieren geschient entweder as Selbstreflexion bei Personen oder via
Metakommunikation in Gruppen. Aber diese sinnsuchende und —schaffende Reflexion schafft
zugleich neue Faktizitdten, die reflexiv gemacht werden missen, um Lernen zu kdnnen.

Undsoweiter. Damit ist Lernen Differenz als temporalisierte Form zwischen Faktizitat und

126 Diese Differenzverhdtnisse werden insbesondere in den Beispielen fir Formen des Lernens im 3. Teil der
Arbeit (vgl. 3.2ff) in Anschlag gebracht, um die Idee im Hinblick auf ihren Erkl&rungswert fir ,lernende
Systeme" zu Uberpriifen.

2 Die Differenz beider Begriffe markiere ich mit (einem frihen) Niklas Luhmann in dem Sinne, dass
Reflexivitét ds intentionale Beziehung eines Aktes auf einen anderen Akt gleicher Art (z.B. Lernen des Lernens,
Regulierung der Normierung, Finanzierung des Geldflusses etc.) verstanden wird und Reflexion ds intentionae
Beziehung eines Aktes auf das handelnde System (Luhmann 1970, S. 102).
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Reflexivitat. (Die Form des Lernens ist das Oszillieren zwischen Medium und Form.) Lernen
vergleichzeitigt diese Differenz zwischen Faktizitét und Reflexivitét, weil haufig unklar ist,
wo sich das Oszillieren gerade hinbewegt. So beschriebenes Lernen bedeutet einerseits
Differenzverarbeitung (und damit Verschwinden von Differenz) und andererseits gleichzeitig
Differenzerzeugung. Das heifd, dass Uber wahrgenommene Differenzen individuelle und
kollektive Verénderungsprozesse innerhalb der Zeit beschrieben werden, die - mit zeitlicher
Distanz - zu neuen, veranderten (Differenz) Zustanden flhren. Deren Qualitét ist durch die
Besonderheit der Zeitverhdltnisse (Dauer, Zeitwahrnehmung), innerhalb derer die Differenz
(sozial) wirksam wird, und die Besonderheit der faktischen und reflexiven Zustande, die die
Differenz (sachlich) markieren, bestimmt. Innerhalb dieser Differenz und ihrer Bedingungen
oxzilliert das Lernen as paradoxer Unruhezustand. Das, was in der Zeit zwischen den
Zustanden geschieht, geschieht dynamisch, beweglich und rhythmisch - oszillierend zwischen
Faktizitdt und Reflexivitdt. Dadurch verandert sich beides standig. Nur das Oszillieren ist die
Kontinuitat beim Lernen. Die gleichzeitige Diskontinuitét ist die Veranderung der Faktizitats-
und Reflexivitédtszusténde, also der Differenzbedingungen und des qualitativen
Differenzvorscheins. Ein neuer ,faktischer* Zustand entsteht immer dann, wenn durch dieses
Owzillieren ein (zeitlich) markierbarer und wahrnehmbarer Zustand unterscheidbar,
beobachtbar und beschreibbar ist: wenn das Oszillieren deshalb (kurz) zur Ruhe kommt, weil
die Differenz zu gering geworden ist, um einen momentanen Differenzvorschein zu
ermiglichen, aso nur noch eine Zeitdifferenz (Vergangenheit-Zukunft) kurz (quasi
»punktzeitlich*) eine Gegenwart beobachtbar macht. Ist dieser Zustand (als Faktizitét)
markiert, beobachtet und beschrieben, kann er wiederum differentiell mit Reflexivitét
konfrontiert werden und das Oszillieren des Lernens als temporalisierte Form entsteht von
Neuem.

An einem Praxisbeispiel verdeutlicht, wird dies z.B. sichtbar, wenn die Teilnehmerinnen in
einem Universitétsiehrgang Bildungsmanagement sich permanent reflexiv mit sich und ihrer
Rolle in der Lehrgangsgruppe, insbesondere im Verhaltnis zur operativen Lehrgangsleitung
auseinandersetzen. Dabei wird viel reflexiv agiert, d.h. viel Faktizitét wird via Reflexion
generiert. Das Reflexionsergebnis as kommunikatives Produkt einer konfliktéren
Auseinandersetzung wird zum Fakt, der wiederum reflektiert werden kann/muf3. Undsoweiter.
Problematisch wird es zwischen Faktizitét und Reflexivitét immer dann, wenn sich die
Lernenden der Aktion durch , Flucht” in die Reflexion entziehen. Diese bt ja auch haufig

eine grof3e Faszination aus, um sich auf ihre Seite zu schlagen. Das ist attraktiv und zeugt von
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Auseinandersetzungfahigkeit und -willigkeit. Aber womit? Mit der Reflexion (der
Reflexion)?

Wenn die Faktizitét umgangen wird, verhindert dies Lernereignisse (und , Lernerfolge*), weil
eine Seite der Differenz fehlt. ,Es mufd erst geschissen werden, bevor darin herumgerihrt
werden kann.“ Dieser etwas derbe Satz eines Gruppendynamikers macht deutlich, wie nétig
Faktizitdten sind, um reflexiv damit umgehen zu koénnen. Reflexionsiiberschul? stoppt das
Oszillieren und reduziert Lern- und Entwicklungschancen. Wieder und wieder nachzufragen,
ob es sonst noch etwas zu sagen gebe (und warum), macht eben das unméglich. Handlung
kann durch Reflexion rational werden, aber Reflexion kann nicht ohne Handlung — quasi

gegenstandslos — Handlungen rational werden lassen.

L ernen zwischen Nahe und Distanz, L ernen zwischen Autonomie und Abhangigkeit
Lernen oszilliert zwischen Nahe und Distanz. Beides wird bendtigt, um neuen Sinn
zuganglich zu machen. N&he reizt und lockt mit dem ermoglichenden Vertrauen und macht
die Prifoperationen auf Anschlussfahigkeit (statt Abwehr) wahrscheinlich. Distanz ist
Voraussetzung fur die sinnbestimmt reflexive Deutung. Dies braucht das Heraustreten aus der
Situation, um diese reflexiv deuten zu konnen, es braucht den Blick und den Sinn aus der
Distanz, den die Ndhe zwar ermdglicht hat, ihm aber im Wege stehen wirde. Was dabei
geschieht ist eine Spiegelung, namlich die der &uf¥eren Distanz der Reflexion, manchmal auch
der Spekulation, in eine innere Distanz der Systeme zu sich selbst. Dies erst erlaubt dem
System — Person oder Gruppe - die reflektierte Position eines Spielens mit seinen/ihren
Kontingenzen (Willke 1992, S. 40). Und dasist ein Lernvorgang zwischen Nahe und Distanz,
die sich gegenseitig brauchen. Es ist ein spannungsgeladener Lernvorgang, weil das eine
zugleich eine Zumutung fur das andere darstellt. Aber diese Zumutung ist zusténdig fir den
oszillierenden Wechsel, der nétig ist, um zu lernen.

Auch in einer zweiten Deutung oszilliert Lernen zwischen Néhe und Distanz. Es ist die Nahe
bzw. die Distanz zwischen Leiterlnnen und Teilnehmerlnnen. Nahe Beziehungen ermdglichen
Uber entstehendes Vertrauen Lernen, weil Unsicherheit und Angst reduziert werden und
Offenheit erhoht werden kann.”® Andererseits gibt es aber eine dennoch realistische Distanz
zwischen Leiterlnnen und Teilnehmerlnnen, eine sachliche und eine soziale. Die eineist Uber

Expertenwissen eingezogen, die andere Uber Rolle und Funktion im Lernprozef3. Es gibt auch

8 Aus Sicht der Gehirnforschung verhindern Angst und Bedrohung Lernen, da dies Gefithle der Hilflosigkeit
und Bedrohung erzeugt. Herausfordernde Stuationen fordern hingegen komplexe Lernprozesse (vgl.
Braun/Meier 2004, S. 517).
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bei nahen Beziehungen ein Hierarchiegefélle, das auch nicht verschleiert werden sollte, da es
die Distanz absichert, die nétig ist, um differenziert wahrnehmen und deuten zu kdnnen.
Leiterlnnen, die sich als, bessere Teilnehmerinnen” oder gerne auch as, gleiche” inszenieren
und kumpelhaft agieren, die den Teilnehmerinnen in keiner freien Minute von der Seite
weichen, die sie umgarnen und umschlingen, sich permanent um sie kimmern und ihnen
immerzu  ,helfen* wollen, verstellen damit Lernchancen, indem sie wichtige
Distanzierungsnotwendigkeiten verhindern. Denn Lernen soll zu Autonomie verhelfen, bzw.

sie unterstitzen und fordern.

Autonomie

»Autonomie bedeutet wortlich Selbst-Gesetz. Um die Implikationen dieser Bestimmung
deutlich zu sehen, wollen wir den Begriff mit seinem Spiegelbild kontrastieren, némlich mit
Allonomie oder Fremd-Gesetz. Dabei handelt es sich natiirlich um das, was wir Kontrolle
nennen. Diese zwei Bilder, Autonomie und Kontrolle, flhren einen sténdigen Tanz auf. Das
eine Bild vertritt Erzeugung, innere Regulierung, Bestdtigung der eigenen ldentitét: also
Bestimmung von innen her. Das andere steht fir Verbrauch, Input und Output, Bestatigung
der Identitét durch andere: also Bestimmung von auf3en her.” (Varela 1987, S. 129)

»Der Autonomie-Begriff erscheint nun besonders gut geeignet, die Einheit der Differenz von
Autopoiese und Umweltkontakt, von Selbstreferenz und Fremdreferenz zu bezeichnen. Denn
in einem wortlichen Sinne meint Autonomie die Eigengesetzlichkeit der Operationsweise des
Systems, die nun préazisiet werden kann as Autopoiese, als Tiefenstruktur der
Selbststeuerung des Systems. Im Gegensatz zum Begriff der Autopoiese ist Autonomie aber
nicht auf den Innenhorizont eines Systems beschrankt. Autonomie soll gerade beide Seiten,
Innenhorizont und AuRRenhorizont, Ubergreifen und den Zusammenhang von Selbstreferenz
und Fremdreferenz betonen. Ein autonomes System ist mithin eine System, das auf der
Grundlage autopoietischer Selbststeuerung spezifische, durch seine Leitdifferenz und seinen
Operationsmodus vor gezeichnete Unmweltbeziehungen unterhalt.“ (Willke 1987, S. 341)

Dies — die Forderung von Autonomie - ist ein seit der Aufklérung expliziter Anspruch nach
Emanzipation, Selbstverantwortung und Selbstbestimmung.'® Dies erfolgt in der Regel iber
ein Abhéangigkeitsverhdltnis: zwischen Lehrer und Schiler, zwischen Leiterln und

Teilnehmerln. ,In der Sache geht es um den Versuch, Einflu zu nehmen, ohne die freie

29 vgl. in einer auf den Prozess der Systembildung des Padagogischen gerichteten Perspektive Kade (1997), der
auf die mdglichen Ambivalenzen von ,Autonomie as Selbstorganisationszumutung” hinweist. ,,Man kann aus
einer wissenscheftlichen Beobachterperspektive in der Autonomie der Aneignungsoperationen biografischer
Subjekte entweder die Einlésung der mit dem Bildungsgedanken verbundenen Prinzipien der Selbstschopfung
und Selbstvervollkommnung sehen (...), oder aber eine neue Stufe gesellschaftlicher Formierung des Selbstes,
das unter dem Anspruch kontinuierlicher Selbstverbesserung steht.” (ebd., S. 60/61)
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Selbstbestimmung des anderen offensichtlich in Frage zu stellen.” (Luhmann 1996, S. 280)
Auch wenn heutzutage partnerschaftliche Formen in der Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen
Ublich geworden sind, verbleibt doch ein Hierarchiegefélle zwischen denen, die Lernen sollen
oder wollen und denen, die dies ermdglichen sollen oder wollen. ,,Durch Abhangigkeit zur
Autonomie” heifdt auch heutzutage immer noch die pddagogische Grundparadoxie. Diese soll
hier nicht im Glorienschein teilnehmerorientierter didaktischer Konzepte aufgel 6st werden.
Auch ich arbeite partnerschaftlich und mit Néhe, mit Wertschdtzung und ausgepragten
Selbstorganisationsanteilen. All dies vermag zwar das Leben und Lernen innerhalb der
Paradoxie ertraglicher machen, es 6st sie aber nicht auf. Dies wére auch verhéngnisvoll:
Lernen braucht — wenn diese Uberlegungen zutreffen — namlich die Differenz. Und im
Lernprozess, der auf Autonomisierung angelegt ist, wird diese markiert durch die
Abhangigkeit. Das ist nicht nur die Abhangigkeit von denen, die das Lernen in der
Lernsituation durch methodische und didaktisch begriindetet Interventionen steuern, es ist
auch die Abhangigkeit von der Organisation, die dies arrangiert und finanziert, aber es ist
auch die Abhangigkeit des Bewusstseinssystems von derjenigen Erfahrung, die es ermoglicht,
sich autonomer zu fihlen. Und dieser Vergleich wird nur erfolgreich verlaufen (im Sinne der
Deutung: mehr Autonomie), wenn das Oszillieren auf Abhéngigkeitserfahrungen stof3t, die
durch weniger Autonomie gekennzeichnet waren. Und diese Prufoperation lauft oszillierend
im Lernprozess immer mit (und zwar nicht nur im Vergangenheitsbezug, sondern auch
reflektiert auf das Hier-und-Jetzt der Lernsituation und durchaus auch transferorientiert
bezogen auf die Potentialitét der Zukunft des Arbeitens nach dem Lernen). Diese
Prufoperation kann — im ,, negativen” Falle — dann gestoppt werden, wenn die Erfahrung im
Lernprozess massive Abhangigkeiten (z.B. zum Leiter/zur Leiterin) vermittelt bzw. bestétigt.
Die Person regrediert in alte Abhangigkeiten.

Die Prufoperation wird —und diesist ein gunstiges Indiz fur ,, Lernen* — aber auch gegeniiber
den Leiterlnnen insofern ausagiert, also dass Teilnehmerinnen ihre Autonomiemoglichkeiten
testen: Sie kommen zu spét, halten Verbindlichkeiten nicht ein, sie widersprechen und
machen Gegenvorschlége. Derartige Teillnehmerreaktionen werden von Leiterlnnen héufig
abwehrend as , Widerstand” gedeutet. Allzuoft handelt es sich tatséchlich um Widerstand. Es
ist alerdings der auf die Teilnehmerinnen Ubertragene eigene Widerstand der Leiterlnnen
gegen die Autonomiebestrebungen der Lernenden. In solchen Situationen geht es insofern
darum, das Oszillieren zu erhalten, indem beispielsweise Klarungen Uber Autonomierdume

und —moglichkeiten, aber auch Uber deren Grenzen ermoglicht werden — wobei
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genaugenommen das Ermdglichen der Klarung schon wieder eine Abhéngigkeit markiert.
Lernen braucht jedoch auch dann weiterhin die Differenz — hier: der Zumutung der
Abhangigkeit, ndmlich eben deshalb, weil - im Vergleich — gekl&rt werden muss, wie sich die
eigene Autonomie entwickelt.

In dieser Differenz geht die padagogische Paradoxie von Zwang und Freiheit auf. Lernen
erscheint insofern als , grof3er Zwang zur kleinen Freiheit* (Geif3ler/Orthey 1998). Und das

Eine gibt’ s nicht ohne das gleichzeitig Andere.

L ernen zwischen Ordnung und Unordnung, zwischen Struktur und Prozess

Lernen oszilliert zwischen Ordnung und Unordnung (vgl. Orthey 1996). Es braucht beides:
Ordnung und Unordnung.

Ordnung entsteht a's Vorstellung von Ordnung durch Grenzziehung. Damit gelingt esin einer
vorher nicht erkannten Welt, Ausgangspunkte zu fixieren, die eine kognitive Vermessung und
Verortung der Welt zulassen. Lernen ist ein Ordnungsprinzip, weil es die Aneignung, die
Vermessung und Verortung der Welt zuldsst. Man/frau sieht etwas durch die
Unterscheidungen des Beobachtens beim Lernen Geordnetes, und damit ist der Rest
Unordnung. Wo wir Ordnung sehen, dort wird Beliebiges eingeschrénkt und nur Bestimmtes
zugelassen. So ist die Unterscheidung zwischen Ordnung und Anarchie selbst eine
Ordnungsleistung. Hier wird deutlich, dass Ordnung sich auf etwas Bestimmtes bezieht - in
der hier gewahlten Sprache: auf ein System. Diese Ordnung héangt vom derzeit im System
aktualisierten Sinn ab: anderer Sinn - andere Ordnung.

Die Ordnungsanstrengung eines Systems ist also immer aus dem Zwang zu erkléren, die
eigene Komplexitétsunterlegenheit durch eine dieser Uberlegene Ordnung auszugleichen.
Ordnung herstellen via Lernen heif¥ folglich Reduzierung von Komplexitat, sodass mit dem
Ergebnis wetergearbeitet werden kann. Die Losung fihrt zu Mechanismen, die es
ermdglichen, die Verschiedenheit zu erwartender Ereignisse mit den Mitteln des Systems zu
verbuchen. Dazu stehen zwel Moglichkeiten zur Verfigung: Struktur und Prozess. Die
Beobachtung der Struktur erbringt Informationen Uber die Identitét des Systems, die der
Prozesse Uber die Verdnderungs- und Differenzierungsdynamik. Die Beobachtung der
Zusammenhénge von Strukturen und Prozessen erbringt Informationen Uber die
Modernisierungsqualitét und Uber die Zeitlichkeit im System. Struktur bezeichnet dabei die
statische, d. h. ,zeitlich reversible® Konstitution eines Systems, die auf zeitliche Reichweite
(Planung) hin konzipiert ist. Systeme bilden Strukturen aus, um Komplexitét zu reduzieren

(also um unstrukturierte Komplexitét zu strukturieren) und schréanken so die moglichen
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Alternativen, die sie verfolgen kénnen, ein. In Strukturen kopiert das System Zeitlichkeit in
sich herein und verbindet in ihnen vergangliche Ereignisse. ,,Der Strukturbegriff prazisiert,
mit anderen Worten, die Relationierung der Elemente Uber Zeitdistanzen hinweg.” (Luhmann
19933, S. 383) Eine Struktur kann die Ordnung des Verhaltens in einem Organi sationssystem
oder auch in einem sozialen System anhand besonders herausgehobener formaler
Erwartungen sein. Prozesse werden als Verfahren dort verwendet, wo es um die
Beschreibung von Entwicklungen geht. Sie sind abhéngig von historischen und
biographischen Zufélligkeiten. Am Beispiel: an einer Ampelkreuzung représentiert die
Stral3enfihrung und die Ampelschdtung die Struktur, nach der sich der Verkehrsprozess -
also die ablaufenden Ereignisse von Fahren und Halten - orientieren kann, aber nicht
zwangslaufig orientieren muss. Es gibt immer welche, die fahren jenseits der Struktur - mit
alen ginstigen und ungtinstigen Folgen.

Prozess bezeichnet die Abfolgen des Oszillierens a's ,, Sequenz von irreversiblen Ereignissen,
bei denen ein Ereignis als Pramisse fur die Selektion des néchsten verwandt wird“ (ebd., S.
110). Prozesse ermdglichen daher Veranderung, z.B. durch Kommunikationen in Bezug auf
die Veranderung von Sinn. Lernprozesse sind insofern wichtig fur die Selektivitat der
Prozessrichtung, also wichtig fur die Wahrscheinlichkeit, wie es weitergeht, wie es aso
»prozessiert*. Sie machen damit Reflexivitét as prozessuae Selbstreferenz zuganglich, indem
die Einheit des Prozesses wieder in den Prozess eingefiihrt wird. Insofern kann Lernen als
Refl exionszugang fir die Prozef3gestaltung, z.B. in einem Projektteam verstanden werden.
Prozesse ermdglichen insofern Veranderung, ggf. auch von Strukturen, die der
Prozessentwicklung angeglichen werden. Die Ordnung des Systems wird durch Prozesse in
Unruhe gesetzt - es wird Unordnung gemacht. Es werden Schwankungen erzeugt. Wenn diese
besonders stark erscheinen, vielleicht sogar unangenehm oder bedrohlich, dann kénnen uns
Prigogine und Stengers (1981, S. 176) trosten, die ,intuitiv‘ der Ansicht sind, ,dass
Schwankungen in der Nahe von Verzweigungen ,grofer’ as gewohnlich sein miissen”.
Prigogine und Stengers bezeichnen das mit diesen Schwankungen verbundene Modell als
,dissipative Strukturen“. Dieser Begriff bezeichnet die Ordnungsvorstellung des Chemie-
Nobelpreistrégers llya Prigogine. In einem Interview (Prigogine 1990) hat er ihn erl&utert:
»Dissipation produziert Struktur, Unordnung produziert Ordnung.” Prigogine geht davon aus,
dass aus ,, gleichgewichtsfernen Zusténden Ordnung hervorgeht*.

Zwischen Ordnung und Unordnung besteht also eine dial ektische Beziehung. Die Unordnung
nimmt in einem geschlossenen System mit der Zeit monoton zu. Der entstehende Zustand von

Schwankungen, von gleichgewichtsfernen Zustdnden der Friktion und Dissipation bringt
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jedoch wieder Ordnung hervor — das zeigt der Urknall ebenso wie Wendepunkte in der
Geschichte der Menschheit. Wir leben insofern in einer Welt von Ordnung und Unordnung.
Beispiele fur dissipative Ordnungsbildungen sind Koexistenzen von Lebewesen mehrere
Spezies in einem begrenzten ©kologischen Raum ebenso wie - als nicht unbedeutendstes
Beispiel - das Leben selbst. Auch das Leben ist immer in Schwankungen, es ist nie im
Gleichgewicht. Nur Schwankungen gestatten uns, ,, Differenzen in der Umgebung zu nutzen,
um verschiedene Strukturen hervorzurufen* (Prigogine/Stengers 1981, S. 177). Lernen
erzeugt solche Schwankungen zwischen Struktur und Prozess, zwischen Ordnung und
Unordnung.

Zwischen Struktur und Prozess besteht eine kausale V erénderungsbeziehung insofern, als dass
sich die Reflexivitdt des Prozesses auch auf die Selbstbeschreibung von Systemen in
veranderten  Strukturen  auswirkt. Denn  Prozesse ,erzwingen® auch  neue
Selbstbeschreibungdeistungen in Strukturen. Gelegentlich wird an der oben zitierten
Ampelkreuzung die Verkehrsfihrung oder die Ampelschaltung deshalb gedndert, weil der
Prozess des Verkehrs dazu zwingt, bzw. zum Beispiel durch Unfalhdufigkeit (also:
Prozessstdrungen) die Notwendigkeit aufzeigt, dies zu tun. So geschieht es haufig auch in
Lernveranstaltungen, indem die methodisch-didaktische Struktur dem Prozessverlauf des
Lernens angeglichen wird.

Lernen erbringt fir das System sowohl Leistungen zur Prozessgestaltung (Uber die
Selektivitét fur die Prozessrichtung) as auch zur Strukturveranderung (Uber die
»erzwungenen“ strukturellen Selbstbeschreibungen durch die , Reflexionszugange®). Lern-
Operationen wirken damit im Oszillieren zwischen Struktur und Prozess als
Integrationsverfahren, die Erwartungssicherheiten beziiglich bestimmter Ereignisse, aber
auch beziglich der prozessualen Zeitlichkeit und der Strukturverdnderungen herstellen. In
dieser prozessuale, zeitliche und strukturelle Merkmale integrierenden L eistung bekommt der
erwartbare Prozess Strukturcharakter, das Dynamische wird stabilisiert, bekommt eine

Uberzeitliche, nicht an zeitpunktfixierte Ereignisse gebundene Qualitét.

Es geht damit beim Lernen um die Aufrechterhaltung des Zusammenhanges von Strukturen,
Prozessen, von Stérungen und Schwankungen in einem Zustand der dynamischen Instabilitét.
Illusionen bitte an der Garderobe abgeben! Denn - so wieder Prigogine/Stengers (1981, S.
177) - ,es gibt kein System, das in Bezug auf alle moglichen Storungen stabil wére. Ein Ende
der Geschichte wird es nicht geben“. Ordnungsbildung in Lernprozessen ist en

unordentliches systemisches Spiel.
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Wie aber kommt dies systemische Spiel in Gang? Dazu zwei Perspektiven:

1. Es escheint fur dissipative Systeme eigentimlich, dass sie im Makrobereich
Muster bildungen vollziehen, auf der Mikroebene aber hohe Freiheitsgrade aufweisen. Etwas
genauer heifdt dies, dass Ordnungen in Form von Mustern die Grundstruktur des Systems
bilden konnen. Die Mikroebene wére gleichzeitig mit Selbstorganisationsmoglichkeiten
auszustatten und als lose gekoppeltes Netzwerk ihrer Elemente und Ereignisse zu
autonomisieren. Die Selbstorgani sationsprozesse sind dann zu beobachten und kommunikativ
im Hinblick auf neue Musterbildungen weiterzubearbeiten.

2. ,Lose Koppelung“ beschreibt dabel eine Organisationsform, in der Rationalitat und
Unbestimmtheit gleichzeitig moglich sind. Koppelung heif3t:  Einfihrung von
Kontrollierbarkeit. Aber andererseits geht es eben um lose K oppelung. Und das bedeutet, dass
es nicht immer nur vorab bestimmte Wirkungen sind, die auf bestimmte Ursachen folgen,
sondern dass ein gewisses Mal3 an Unbestimmtheit zugelassen wird (Baecker 1994). Es geht
in dieser Perspektive darum, Elemente und Ereignisse beim Lernen konzeptionell lose zu
koppeln, sie also einersaits strukturell zu integrieren und ihnen gleichzeitig ein Eigenleben
zuzugestehen, das dann wiederum auf Integrations- und Strukturbildung hin beobachtet
werden kann.

Didaktisch gesehen bedeutet dies klare Strukturen auf der Makroebene, die aber zugleich ein
hohes Mal3 an Selbstorganisationsmoglichkeiten (Prozess) ertffnen. Im Design eines
Universitétslehrgang Bildungsmanagement (Gitl u.a. 2001, Gutl/Orthey 2002) bedeutet dies
beispielsweise, dass in einer klaren didaktischen Struktur Selbststeuerungsgruppen etabliert
werden, um den Lernprozef3 mitzugestalten und in diessm Rahmen z.B. transferorientierte
Ubergdnge zwischen Lerneinheiten zu organisieren.™ Daraus ergeben sich auch andere
zusétzliche oder verdnderte Lernstrukturen, die aus diesem Prozeld generiert wurden, z.B.
verdnderte Zeitlichkeit, andere Abfolgen von thematischen Einheiten, zusétzliche
projektformig organisierte Lernveranstaltungen (z.B. Exkursionen), Strukturen innerhalb der

elektronischen Lernplattform usw.

Ein so konturiertes Ordnungskonzept firs Lernen bedeutet eine Umstellung der
Ordnungslogik von konservativ auf dissipativ, von gesteuert auf selbstgesteuert. Es setzt auf
die Mdglichkeit und die Chancen durch ,,Ordnung aus Chaos* (wie Heinz v. Foerster diese

genannt hat), ,also einer Selbstorganisation und Selbstreproduktion komplexer Systeme"

130 v/gl. dazu das K apitel tber , Bildungsmanagement* (3.6.).
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(Willke 1994, S. 25). Dieses Ordnungskonzept als Konzept reflexiver Modernisierung ist ein
»unsicheres* Konzept, oder genauer: ein Konzept , hergestellter Unsicherheit” (Giddens). Der
Determinismus weicht einer komplexen Dynamik von Zufall und Notwendigkeit. Esist damit
ein ,Konzept der Ordnung durch Schwankungen* (Prigogine/Stengers 1981, S. 176ff). , Es
verwirft* - so abschlief3end Ilya Prigogine (1990, S. 34) - , das statische Universum zugunsten
einer offenen Welt, in der durch Aktivitét Neues entsteht, in der Entwicklung Innovation,
Schopfung und Zerstorung, Geburt und Tod bedeutet”.

L ernen zwischen Stabilitat und Irritation

»Lebende Systeme missen, um ihre Identitédt als solche zu erhaten, Stabilitét in ihren
grundsétzlichen Funktionen und Prozessen herstellen konnen. Prinzipiell kann Stabilitét bel
Systemen jedoch nur Uber (ausgleichende) Aktivitét erreicht werden. Zur Aufrechterhaltung
gines stabilen Zustandes bedarf es also eines permanenten Wandels und Anderns der
elementaren Bestandteile des Systems.” (Zirkler 2001, S. 107) Durch Lernen kann der
Systemzustand im Hinblick auf Stabilitét optimiert werden, indem das System via Lernen mit
derjenigen Irritation versorgt wird, die daflir sorgen, dass Veranderung und Wandel méglich
werden. Lernen vollzieht sich dabel auch selbst zwischen diesen beiden Polen. Es oszlliert
immer zwischen Sabilitét und Irritation. Dies ist den bisher beleuchteten
Differenzverhdltnissen gemeinsam. Lernen bewegt sich ,zwischen Vergewisserung und
UngewiBheit* (Dewe 1999). Die Stabilitét des Bewusstseins- oder Interaktionssystems im
Sinne Sicherheit gebender Strukturen und Sinnbestdnde wird beim Lernen mit Irritationen
konfrontiert, die das Bewusstseinssystem im Lehr-/Lernprozess zugemutet bekommt (bzw.
die es bereit ist, sich selbst zuzumuten). Lernchancen ergeben sich dann, wenn Interventionen
als Irritationschancen konzipiert werden.™*

Durch den Interventionsimpuls wird im System Resonanz erzeugt und dies wird differentiell
weiterverarbeitet - und zwar in der Sach-, der Zeit- und der Soziadimension. Diese Resonanz
ist immer auch ,storende” Irritation. Die blof3e Ausstattung mit solchem ,, Irritationswissen®
bedeutet noch nicht, dass die Irritation von psychischen und sozialen Systemen auch
bearbeitet werden kann. Dazu mul3 die Irritation anschlul3f8hig sein oder gemacht werden.
Dieindividuelle Krise in einer zwejahrigen Lehrgangsgruppe, die zur Flucht aus der Gruppe
sowie zu einigen leichtverletzten und mehreren stark  alkoholbeeintrachtigten

Teilnehmerlnnen in der Gruppe fihrt, ist eine heftige Irritation fir Betroffene und eine

131 vgl. zu Konkretiserungen hierzu die Interventionen im Sinne des , Irritationsernens’ (3.7.) auf der Mikro-
und Mesoebene.
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existenzbedrohliche Stérung fir die Gruppe. Aber diese Irritation ist noch lange keine
Lernchance, weil sie als heftige Irritation wirkt und auch so — nur so - rezipiert wird. Sie muf3
erst reflexiv anschluf¥fdhig gemacht werden, indem sie ,heruntergeholt” wird aus der
Bedrohung und via deutungsorientierter Fragen solange ,, aufgedréselt wird, dass nach zwei
Tagen daraus Konsequenzen Uber verdeckte Muster in der Gruppe und Uber individuelles

Rollenverhalten zugénglich werden.

Dann braucht es auch Stabilitét. Wasist das?

Esist die Scherheit, dass es gute Grinde fur das generierte Wissen und seine Anwendung
gibt. Warum wollen wir gute Griinde haben? Sokrates antwortet: ,Du brauchst etwas, das
bewirkt, dass du nicht nur eine wahre Meinung hast, sondern sie auch behélst — etwas also,
das deine Meinung stabilisiert. Wer zu einer Meinung gute Grinde hat, wird diese Meinung
nicht leicht aufgeben; wer keine Grinde hat, oder nur schlechte, der kann schnell dazu
gebracht werden, anderer Meinung zu sein.” (Craig 1993, S. 33) Wir brauchen also Wissen,
Erkenntnis und ein Mindestmald an Gewildheit seiner Angemessenheit, z.B. fur

problemadaquates zukinftiges berufliches Handeln. Bis zur néchsten Irritation.

Was bedeutet dies Oszillieren fir die Konzeption und Steuerung von L er npr ozessen?**

» Erwachsene — so scheint es — sind lernfahig, aber unbelehrbar.“ So formuliert Horst Siebert
(1994, S. 46) eine Konsequenz fir das , Lehren”, die sich aus der Autopoiesisannahme und
der informationellen Geschlossenheit fir jegliche Form von Steuerung ergibt. Schaffter
problematisiert bereits 1986 (Wiederabdruck in Schéffter 1997, S. 18ff) die stillschweigende
Unterstellung der Verknipftheit von Lehren und Lernen — Lehren und Lernen sind im
Anschluss an die radikal konstruktivistische Erkenntnistheorie as zwel selbstreferentielle
Systeme zu verstehen, die alenfals — via der Kommunikation im , Lehr-/Lernprozess’ -
strukturell gekoppelt sind. ,Wenn Lehren etwas anderes sein soll als Instruktion,
Indoktrination oder Konditionierung, so kann es nur bedeuten, dass sich der Lehrende zu
beschrénken hat auf die Férderung und methodische Unterstiitzung einer bei den Lernenden
autonom verlaufenden kognitiven Entwicklung.“ (ebd., S. 33) Ein ,Lehr-Lern-Kurzschluss®
(Holzkamp 1993, S. 385ff) bzw. ein Lehrversténdnis, das auf Wissensvermittiung im Sinne

von Wissenstransfer abstellt, ist insofern fur das ,,Lernen als Oszillieren® ausgeschlossen. Im

132 Vgl. zu Konkretiserungen zum Leitungshandeln in ,lernenden Systemen® die Kapitel ,Seminare heute®
(3.2.) sowie zum , Irritationdernen” (3.7.2.).

210



betriebe lernen systeme Lernen als Oszillieren

Anschluss an konstruktivistisch gepragte Uberlegungen zu einem Lehrverstandnis, das zu
einem ads Ogzillieren gedachten Lernen — und das bedeutet: zu einem aktiven,
konstruierenden,  differenzorientierten,  selbstorganisierten  und  kontext-  bzw.
situationsbezogenen Lernen passt, bedeutet ,Lehren” hier Anregung, Ermdglichung,
Beratung, Kontextsteuerung und —gestaltung (Siebert 2001b, S. 303/304)."* Es bedeutet
damit, dass Steuerfrauen und Steuermanner in Lehr-/Lernprozessen ebenfalls haufig insofern
oxzillieren, as sie gleichzeitig Alternativen vertreten: zugleich innerhalb und auRerhalb des
intervenierten Systems, aktiv und passiv, nah und distanziert, einfiihlsam und konfrontierend
operierend usw. Es bedeutet, Erfahrungen innerhalb der paradoxen Differenzverhédtnisse zu
ermoglichen und damit ein Oszillieren zwischen Aneignung und Ablehnung neuer
Differenzen zuganglich zu machen. Leiten ist damit Paradoxillieren! Insofern kann Steuerung
mit Niklas Luhmann , als Absicht auf Verénderung bestimmter Differenzen” definiert werden.
Damit ist Steuerung als Leitungshandeln in Lernprozessen zukunftsorientiert, ,, sie betétigt die
Osgzillatoren des Systems® (Luhmann 1997b, S. 68 u. S. 69). Steuerung als nicht-triviales
Leitungshandeln konzipiert Interventionen in nicht-triviale Systeme, indem Differenzen
projektiert werden, ,,und das heifdt: als Bedingungen mdglicher Oszillation fixiert* werden
(ebd.). Dieser Steuerungsimpuls regt das System insofern — haufig: als Storung — zur
Selbststeuerung an, als dass er verschiedene Differenzen fir das Oszillieren zugénglich zu
machen versucht. Oszillieren mul? das System schon selbst.* Insofern kann an dieser Stelle
die Steuerungsinstanz nur noch beobachten, was das System — lernend — aus dem Impuls
macht - oder auch nicht macht. Steuerung in Lernprozessen verfolgt insofern natirlich einen
Zweck. Aber: ,Der Zweck selbst ... rechtfertigt nicht das Festhalten am Zweck. Die
wichtigste Planungsressource, die die Zukunft zur Verfligung stellt, ist ihr Unbekanntsein.”
(Luhmann 1997b, S. 69)

133 Rolf Arnold (1996b) entwickelt - in diesem Sinne anschlussfahig — eine , Ermdglichungsdidaktik”. , Lehre’
wird mit solch kongtruktivistischen Vorannahmen damit zur ,Lernhilfe® im Sinne professondler ,, Anleitung”
zur Umdeutung, zur Vermehrung von Sichtweisen und Anreicherung von Perspektiven (Arnold/Siebert 1995, S.
163f).Vgl. zum ,Lernen ohne Lehren* auch den gleichnamigen Beitrag von Arnold/P&zold (2003). Hermann
Ebner (2000) rekongtruiert Lehr-Lernprozesse in konstruktivistischer Perspektive — im Gegensatz zu den
Ltraditionellen Ubermittlungskonzepten - als , Inittiierungskonzepte' .

Obschon es fir den Menschen geradezu as Beleidigung zu wirken scheint, ist es aus Sicht der Gehirnforschung
gut belegt, ,dass wir keinen direkten Einfluss auf den Lernerfolg haben, weder auf den eigenen noch auf den
unserer Schiller, sondern jede Einflussnahme geht nur Uber die Beeinflussung der Rahmenbedingungen des
Lehrens und Lernens’. (Roth 2004, S. 505/506)

¥ Dies betrifft sowohl das ,Lehrsysem® wie auch das ,Lernsystem. Beide oszillieren deshab
notwendigerweise zwischen der eigenen Konstruktion und dem, was sie von der jeweils anderen wahrnehmen.
Oxzillieren meint insofern auch permanenter ,Vergleich von Konstruktionen” (aber dieser Vergleich ist
Konstruktion!).
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,Die Zukunft kann, um es nochmals zu sagen, nicht ohne Erdffnung von
Oszillationsmoglichkeiten konstituiert werden, so wenig wie die Vergangenheit ohne
Unabanderlichkeit.” (Luhmann 1997b, S. 65)

2.1.4.Wider stande gegen L ernen'®

Die andere Seite

Wenn ,Lernen“ zum dominanten Beobachtungskonzept einer modernisierungsintensiven
WEelt geworden ist, ohne das kaum eine Veranderung denkbar ist, wenn lebenslanges Lernen
als ,Technik der Selbstfihrung mit dem Telos eines umfassenden Wandlungs- und
Anpassungsvermogens® (Tuschling 2004, S, 157) und damit als ,,grof3er Zwang zur kleinen
Freiheit* (Geilder/Orthey 1998) daherkommt, dann stellt sich von der ,,anderen Seite” die
Frage, wie frau/man sich gegen das Lernen wehren kann. Wie kénnen sich Bewul3tseins- und
sozide Systeme gegen ,Lernzumutungen® verwahren, gegen den Zwang oder die
Vergewdtigung, ,lebendang zu lernen”. Es ginge dabel um , die Kunst, nicht zu lernen®
(Simon 1993). ,, Wie erhalten lebende, d.h. kognitive Systeme ihre Struktur, wie bewahren sie
ihre Identitdt? Wie konnen wir lernen, nicht zu lernen, um die Werte zu erhalten, die uns
erhaltenswert erscheinen?* (ebd., S. 54) Die Antworten basieren auf der Annahme, dass
Lernen und Ver-Lernen eine Veranderung von Unterscheidungen darstellt. Nicht-Lernen
bedeutet dagegen die Aufrechterhaltung von Unterscheidungen, also ,Vermeidung von
Verhaltensweisen, die zu neuen Unterscheidungen fuhren kénnen® (ebd., S. 55). Die erste
Maoglichkeit, die Umwelt als unverdndert zu erfahren, besteht darin, ,durch das eigene
Handeln fir die Stabilitét der Umwelt zu sorgen. (...) Sie erklart, warum manche Menschen
sich in erster Linie mit solchen Personen umgeben, die nichts Unberechenbares oder
Unvorhersehbares tun oder sagen. (...) Die zweite Methode, sich nicht durch eine verénderte
Umwelt stdren zu lassen, besteht darin, sie nicht als neu wahrzunehmen. (...) Wenn die
vermeintliche Neuigkeit nicht als Neuigkeit behandelt wird, so wird sich erweisen, wessen
Struktur das stérkere Beharrungsvermogen hat. Eigensinn, so konnte die Formel lauten, kann
zu schnelles Umlernen verhindern. Aus der Sicht des auf3enstehenden Beobachters kann man
aso feststellen, dass die Bestdtigung des Wissens, sai sie aktiv herbeigefiihrt oder passiv
erfahren - das ist nie so klar zu trennen-, die beste Voraussetzung fur erfolgreiches Nicht-
Lernen ist. Oder auf eine griffige Formel gebracht: vermeintliches Wissen macht
lernbehindert* (ebd., S. 56).

Wo kann man das lernen?

135 Textgrundlage: Orthey (2003b)
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Im folgenden werden im Zusammenhang mit dem hier konturierten Lernbegriff
unterschiedliche Facetten des Widerstandsaspektes angeleuchtet. Grundsétzlich gilt — wie
bereits eingangs dieser Arbeit deutlich gemacht — dass Widerstand immer ein Indikator fur
» Realitat" ist. Dadurch, dass etwas a's stérend, abweichend, hemmend wahrgenommen oder
gespirt wird, entsteht eine (virtuelle) Referenz, an der ,Redlitét" (re-) konstruiert werden
kann. Widerstand ist quasi die Wand, an die Realitdtswahrnehmungen projiziert werden und
ein Bild, eine Form annehmen. Wenn man nicht durchkommt mit dem, was man denkt, fihit
und meint, dann ist das ein Indikator fur , Realitét“. Ein System splrt durch Widerstand
,Reditd" in und an sich selbst. Da Lernen auf (neue) Mdoglichkeiten sinn-voller (Re-)
Konstruktion  von  Wirklichkeiten  abzielt, ist Widerstand insofern  eine
Ermoglichungsvoraussetzung fur das Ingangkommen von Oszillationsprozessen furs Lernen,
indem sich ,Redlitéten* beginnen an ihm abzuzeichnen. Nichtsdestoweniger wirkt der im
Rahmen von Lernprozessen entstehende Widerstand oft auch as ,Stopp!* fur den
Veranderungsprozess bzw. as Umkehrpunkt in alte, veratete Muster. Klaus Holzkamp hat
die dadurch entstehende widerspriichliche Mischung aus Lernen und Lernverweigerung as
»widerstdndiges Lernen” bezeichnet (Holzkamp 1993, S. 193 mit Bezug auf Holzkamp 1987).

Die hier benannten beiden Seiten des Widerstands werden in den folgenden Uberlegungen

weiter verdeutlicht.

Gerade die permanente Proklamation zu lernen - individuell und kollektiv - wirkt hdufig
paradox: es entstehen Lernwiderstande. Der Widerstand ist dabei gelegentlich selbst das
Ergebnis gelungener Lernprozesse. Denn das ,In-den-Widerstand-gehen* setzt en
entsprechendes Lern- bzw. Reflexionsniveau voraus, das es erlaubt, die Zwénge und
Zwanghaftigkeiten der mit Freiheitsversprechungen angetretenen Bildungs- und
Lerneinredungen zu entdecken. Im Widerstand félt damit die (vermeintliche) Differenz von
Klugheit und Dummheit zusammen. Dieser Widerstand kann eine klug machende Dummheit
sein. Klug in dem Sinne, dass durch eine Auflehnung gegen eine Welt des akkumulierten
Wissens, also durch das , Sich-bewusst-dumm-halten die Rickgewinnung eines Stlickes
Subjektivitdt moglich wird (Axmacher 1990) - und das ist angesichts deren Vereinnahmung
doch ein Fortschritt. Aber wohin? Mdglicherweise dahin, das Lernen gegen seine totale
Instrumentalisierung im Dienste einer total verzweckten Wissensgesellschaft zu schiitzen. Vor

allem aber gilt: Widerstand erhélt die Differenzerzeugung in Gang. Und die wird firs Lernen
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notwendig gebraucht (s.0.). Je stérker die konvergierenden und integrierenden Tendenzen, je

wichtiger werden differenzmachende Impulse, je wichtiger wird der Widerstand.

Widerstand

Inihrem Beitrag zu , Widerstand und Akzeptanz im Gruppencoaching” weist Irmgard Wallner

(Wdllner 2003) auf drei Zugange zum Widerstandsbegriff hin, die fur die Diagnose und den

Umgang mit Widerstand in Lernprozessen von Interesse sein konnen:

» Den psychoanalytischen, der in Freud- und Jungscher Tradition die Stérungen und
Hindernisse meint, die sich im Laufe einer analytisch-psychotherapeutischen Behandlung
beim Patienten zeigen — basierend auf der Unféhigkeit, tragende soziale Beziehungen
einzugehen oder aufrecht zu erhaten. Die Patienten sind sich oft selbst fremd und
entwickeln Widerstand auf der Grundlage von Mangel an Mut, Entschlossenheit,
Kompetenz und Erfahrung. Sie vermeiden es, sich den Aufgaben des Lebens zu stellen,
um neue Enttauschungen zu erleiden.

» Den politisch-religiosen, der auf die Ketzer und Héretiker ebenso wie auf die
Widerstandskdmpfer des 20. Jahrhunderts reflektiert ist. Diese gingen auf der Basis
politischer und religioser Uberzeugung ,in den Widerstand“ zum jeweiligen System,
blieben sich selbst treu und opferten nicht selten dafr ihr Leben. Dies fiihrte oft auch zur
Bildung von Widerstandsgruppen, die starke Gemei nschaftserlebnisse ermdglichten.

» Den gruppendynamischen auf der Basis des Lewin'schen Gruppendynamischen
Lernkonzeptes. Gruppendynamiker rechnen angesichts der Zumutungen des L ernsettings
und haufig auch des Trainerlnnen-Verhaltens mit Widerstanden, denn sie stehen haufig
fur beginnenden Auftauprozesse und gehoren insofern zur Er6ffnung von
Lernmdglichkeiten dazu.

Karlheinz Geilller (1995¢) unterscheidet zudem personlichkeitsbedingte Widerstéande, die in

den Lernprozess mit hineingetragen werden und solche, die sich durch die Dynamik des

L ernprozesses selbst entwickeln.

»Widerstand" ist insofern flr den hier entwickelten paradoxietauglichen Lernbegriff kein
Problem, sondern eher eine Chance. Denn Lernen braucht Widerstand. Im praktischen
Umgang mit der Lernchance des Widerstandes, mit der Lern-Storung wendet sich jedoch
héufig das Blatt gegen ,lernende Systeme*. Denn der Lernwiderstand wird nicht als
Lerngegenstand wahrgenommen, sondern er wird zur Legitimation genutzt, auf andere Felder
denn auf Lernfelder ausweichen zu dirfen - und zu missen! Denn die Belastungen von
reflexiven Meta-Lernprozessen sind hoch und werden zum Teil auch as Uberlastung
wahrgenommen. Angesichts des permanenten Handlungs- und Zeitdrucks, den das System

produziert, wird das Lernfeld verlassen, um sich den ,wichtigen* Dingen des Lebens- und
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Arbeitens — haufig: dem Geschéft - widmen zu konnen. Reflexion wird as ,unnétig
eingestuft. Das ist eine unndtige Fehleinschétzung, die zeigt, wie es um die Logiken, die
Kulturen und Mentalitdten im System tatsachlich bestellt ist. Die Initiative, ,Lernen” als Form
der Kommunikation im Unternehmen zu etablieren, die selektiv wirkt und
Reflexionsschleifen in das System einblendet, die ist méglich und wird vollzogen. Wenn die
Folgen der Lernprozesse, die ja eigentlich eben angesteuert wurden, wirksam werden, beginnt
haufig der diskrete Rickzug. Ein Unternehmen, das auf Projektarbeit setzt und damit - well
dies angesichts der Unternehmensbiographie einen Zumutungsherd fir die Mitarbeiterlnnen
bedeutet - auch erhebliche Handlungs- und Steuerungsprobleme erzeugt, ist schiecht (und in
diesem Fale gar nichtl) beraten, das Seminarangebot zur erfahrungsorientierten
Grundqualifizierung fir Team- und Gruppenprozesse nicht mehr in den
Personaldurchsprachen zu empfehlen. Diese Entscheidung wirkt in den soziden
Interaktionssystemen der ,realen* Teams und Projekte, die durch solche seminaristischen
Lernprozesse immer auch mit angesteuert werden, als Reflexionsstopp. Das Signal heifdt:
Reflexion ist zweitrangig, das Geschaft ist wichtig. Verborgen bleibt dieser Entscheidung
(jedenfals kurzfristig), dass durch Reflexionsstopps in Teams und Projekten bald das
Geschéft zweitrangig (und schlimmstenfalls. zweitklassig) werden wird, weil ihm die fir
diese posttayloristischen Arbeitsformen notwendige Grundlage entzogen wird. Sinnvoll im
Sinne eines systemischen Lernverstandnisses wéare die Auseinandersetzung mit dieser
bestimmten Form des Systems, in den Widerstand zu gehen und sich so vermeintlich von den
Zumutungen und Folgen der Reflexion zu ,befreien’. Da dies aber nur wieder reflexiv
anzugehen ist, bleibt der Zugang verwehrt, weil der Reflexionsstopp natirlich auch
selbstbeziiglich wirkt. Dies ist denn auch die markante Grenze lernender Systeme, deren
Klarung ein wichtiger Lernschritt wére, der aber mit den Mitteln des Systems unmdgglich

wird!

Eine andere Variante dieser kurz skizzierten Widerstandsdynamik ist nicht minder
problematisch fur ein lernendes System — eher noch etwas subtiler gestrickt: Die Lernenden
kommen hier nicht mehr aus dem Lernen, nicht mehr aus der Reflexion heraus und fallen als
Agierende aus. Jedes Problem, das sich unscharf zeigt, zieht einen Workshop nach sich, der
nichts nach sich zieht. Aber dieses Nichts wartet auf die baldige Reflexion in der néchsten
Lernschleife. So entsteht ein routinierter Reflexionsstrudel. Das Widerstandsmuster, das sich
hier reflexiv versteckt, wehrt die Aktion ab. Getan wird nichts, aber alen ist klar, warum

nicht. Nur hilft diese Klarheit nicht, es trotzdem zu tun. Ich kenne solche Situationen aus
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Beratungskontexten. Die Beratung schien (reflexiv) erfolgreich, aber sie war zugleich
erfolglos, weil sie keine Aktion nach sich zog - auRer der ndchsten Beratung. Wenn dies
Muster nicht aufgedeckt werden kann, hilft haufig nur die Aktion weiter, z.B. durch Abbruch

der Beratung, oder Entzug von Lernraumen - um Aktionsdruck zu erzeugen.

Der Variante, Lernen durch Lernen zu verunmdglichen, fehlt das auf sich selbst gerichtete
Reflexionselement — oder esist eingerichtet, wird jedoch blockiert. Ansonsten wird auch viel
gelernt. Rein formal gesehen. Es zeigt sich aufferlich eine saubere Lernidylle. Aber die hat
eher Postkartenformat (Hochglanz versteht sich). Jedes Problem wird zum Lernproblem
gemacht, aber dabei bleibt es auch. Das Muster Lernen wird lediglich bemiht, um das
Problem zu &sthetisieren, zu kaschieren und letztlich: um Lernen und Entwicklung zu
vermeiden. Lernen wird zur Lernvermeidungsstrategie. Die Floskel: ,Das habe ich jetzt
gelernt!* wird zur Killerphrase fur Veradnderung. Subtil ist diese Dynamik, weil formal und
semantisch alles in Ordnung ist. Hier oszilliert nichts mehr — eine Seite ist zementiert. Das
zeugt hdufig von einem hohen Widerstandspotential gegen Verdnderung — und ist
entsprechend schwierig zum Lerngegenstand zu machen, weil die Konstellation paradox ist:
es mufdte gelernt werden, das vermeintliche Lernen zu entlernen — und es miif3te etwas tber
die (Widerstands-) Muster von Personen und Organisation gelernt werden, die dazu fuhren,
dass ein Thema dadurch zerstért wird, indem es ganz stark gemacht wird.

Diese Andeutungen von Widerstandsmustern zeigen: Wenn Leben und Arbeten auf Lernen
als Formgebung reduziert werden, dann kann dies die ,Ubersteuerung® — und
Uberanstrengung - des Mediums bedeuten. Das wirkt mindestens entwertend, gelegentlich

zerstorerisch und es erzeugt sehr nachhaltige Ler nblockaden.

Ein weiterer Aspekt: Widerstdnde konnen Uberlebenswichtig werden! Sie kdnnen das
Uberlebensnotwendige Ver-Lernen absichern, indem sie ein Oszillieren zwischen Lernen und
Verlernen aufrecherhalten.

Der Organisationspsychologe Karl Weick illustriert das hier gemeinte Iebensrettende Ver-
Lernen am tragischen Schicksal von Feuerwehrmannschaften, die bei der Bekampfung von
Waldbrénden von explodierenden Feuerstellen Uberrascht wurden. Der notwendig gewordene
Rickzug der Feuerwehrmanner wurde dadurch erschwert und verlangsamt, dass sie ihr
schweres Ldschgerdt mittransportieren mussten. Sie lief3en es trotz klarer Anweisungen nicht
falen. Das fuhrte dazu, dass sie in Sichtweite des sicheren Waldrandes umkamen. Weick

Zieht die Analogie zu der Situation von Managern in Organisationen, die ebenfalls digjenigen
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Instrumente, die ihnen in vielen hundert Situationen erfolgreich geholfen haben, nicht fallen
lassen. Sie kdnnen es nicht, sind unféhig, das aufzugeben, was bisher so erfolgreich im
Uberlebenskampf gewesen ist. Sie werden damit quasi zum Instrument ihrer eigenen
Instrumente. Aber: ,Without my tools, who am 1? A coward? A fool?" (Weick 2001, S. 7).
Die identitétsstiftenden Werkzeuge der Feuerwehrleute oder auch der Manager, auch die der
Berater und Trainer, die lange als Retter in aler Not angeboten und erfolgreich genutzt
werden konnten, werden angesichts einer plétzlich umgeschlagenen Situation zur todlichen
Bedrohung. Die Ignoranz wird zum Todesurteil — das gilt nicht nur fir die Einzel personen
oder fur eine ganze (Feuerwehr-) Mannschaft, es gilt in einer Organisationsperspektive auch
flr die Organisation.

Instrumente und Werkzeuge, die lange erfolgreich gewesen sind, haben zunéchst den Vorteil,
dass sie Sicherheit geben: personale, soziale, organisationale. Gelerntes, das richtigerweise al's
tool konserviert wurde, vermittelt das gute Gefiihl, kinftig damit erfolgreich schwierige
Situationen bewdltigen zu kdnnen. Wenn sich aber die Qualitdt der Situation grundsétzlich
andert, wenn diese — wie es heutzutage nicht nur fir Borsenspekulanten die
Standarderfahrung ist - umschlagt, dann wére es hilfreich, justamente zu verlernen: ,Drop
your tools!* (Weick 2001, S. 7) Ein permanent als Zweifel mitlaufender Widerstand wére hier
ein hilfreicher Kontrollmechanismus, um Uberleben zu kénnen. Er kann auch — z.B. Uber
Beratung — extern organisiert werden. Dieser Widerstand wirde insofern dafur sorgen, dass
Lernende nicht zum Instrument ihres Instrumentes ,Lernen® und damit zu dessen
beklagenswerten Opfer werden missen. Der Widerstand sorgt fir die Verhinderung der
Verfestigung des Erlernten, damit es im Notfal nicht zur unheilvollen Belastung wird. Der
Widerstand, der die Frage mitlaufen l18sst, ob das denn tatsachlich das richtige Werkzeug,

Instrument, Verfahren fr die Situation ist, sorgt ggf. firs schnelle Verlernen!

Ein damit zusammenhéngender weiterer widerstandiger Aspekt: durch Lernen entsteht bel
den Mitarbeiterinnen ein Spannungsfeld zwischen Freiheiten und Chancen einerseits und
Zwéngen andererseits, mit dem sie selbst balancierend zurechtkommen miissen. Und diesist -
selbst wenn dies Spannungsfeld klar ist - problematisch. Es zeigt sich im System auch als
Problematik zwischen Autonomie und Abhangigkeit. Hier gibt es Rédume und Zeiten mit hohen
Autonomieanteilen und vielen Mdglichkeiten der Selbststeuerung, dort gibt es — , pl6tzlich
und unerwartet’ — viel Abhangigkeit und Fremdsteuerung. Erlebt wird dies in Organisationen,
die in Team- und Projektarbeit (und in den Lernmdglichkeiten daftir) mit Autonomie und

Selbststeuerung arbeiten und die dann — ohne Nutzung dieser Potentidle — machtvoll
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umstrukturiert werden (und natdrlich: dies unreflektiert bleibt). Je ausgepragter ein System
auf Selbststeuerung und Autonomisierung von Personen und sozialen Interaktionssystemen
Setzt, um so starker wirkt die Zumutung, wenn dies durchbrochen wird. Diese haufig zu
beobachtende Dynamik, die sehr schnell zur Eskalation von tiefsitzender Enttauschung fihrt,
zeigt ein Reflexionsdefizit bezlglich des Verhdtnisses und der Grenzen von Selbst- und
Fremdsteuerung, von Autonomie und Abhangigkeit. Es fehlen Oszillationszugange beim
Lernen zweiter und dritter Ordnung. Die Folgen sind gelegentlich fatal: sie zeigen in ate
Abhangigkeiten regredierte Autonome oder enttduschte Autonomisierer, die beide
gegeneinander Widerstande ausagieren.

In welchem ,, lernenden System” koénnen sie das lernen?

218



betriebe lernen systeme Was lernen? Kompetenzen

2.2. Was lernen? Kompetenzen®

Oder: Kompetenz — ein ungefahrer Begriff in der Entwicklung

Struktur
2.2.1. Von der Kompetenz zur Kompetenzentwicklung
2.2.2. Kompetenzentwicklung. Aber wohin?
2.2.3. Berihrungspunkte  zur Person: Kompetenzentwicklung  as  Ansatz
biografieorientierten Lernens
2.2.4. Beruihrungspunkte zur Organisation: K ompetenzentwicklung und
Organisationsentwicklung

2.2.5. Kompetenzen fur Kompetenzentwicklerlnnen

»Lernen” steuert bezogen auf Personen die Entwicklung von Kompetenzen an. Insofern richtet
sich hier die Beobachtung auf diese Kategorie.

Zunachst werden dazu im Folgenden - ausgehend von ausgewdahiten Definitionsversuchen -
Konturen eines pragmatischen Kompetenzbegriffes entwickelt (2.2.1.). Dabei wird auch
versucht, den aktuellen ,KompetenzTrend" in wissenschaftlichen und alltaglichen Diskursen
zu verorten. Anschliefend wird der Frage nachgegangen, wohin  sich
» Kompetenzentwicklung“ tendenziell entwickelt (2.2.2.). Dies geschieht anhand einiger
exemplarischer empirischer Daten und der Markierung von Perspektiven. In einem dritten und
vierten Schritt werden Berthrungspunkte zu Person (2.2.3.)) und Organisation (2.2.4.)
angedeutet: dabei geht es in einer personenbezogenen Perspektive um Ideen
biografieorientierter Kompetenzentwicklung, in einer organisationsbezogenen Perspektive um
Berdhrungspunkte zu Konzepten lernender Organisationen. Abschliefiend werden
Konsequenzen der Kompetenzentwicklungsideen und -konzepte fir das Kompetenzprofil

derer skizziert, die in der Kompetenzentwicklung leitend tétig sind (2.2.5.).

1% Dieses Kapitd stellt eine Weiterentwicklung des Textes , Der Trend zur Kompetenz. Begriffsentwicklung und
Perspektiven® (Orthey 2002a) dar, der im Rahmen dieser Arbeit entstanden ist.
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2.2.1.Von der Kompetenz zur Kompetenzentwicklung

I nter viewantwort

eines Beauftragten fur Kompetenzmanagement in einem Grof3unternehmen auf die Frage, was
er unter Kompetenz verstehe.

»Also fir mich ist Kompetenz in einem sehr strengen Sinne zu sehen als Qualifikation und
erfolgsorientiertes Handeln und die beiden zusammen, nicht trennbar, zusammen. Das heil3t,
die Qualifikation und das Handeln. Und da haben wir in der Vergangenheit viele Dinge nicht
so konsequent gemacht und die Qualifikation erhoht und das Handeln vergessen, die
Handlungsfahigkeit nicht weiter entwickelt. (...) Zum Thema Kompetenz: Eigentlich fahren
wir es als Wissensfahigkeiten und Selbstorganisation. Und in den Fahigkeiten steckt das
Handeln drin, die Handlungsfahigkeit. Also Wissen, die fachliche Qualifikation, die
Fahigkeiten. Und jetzt kdnnte man sagen: Selbstorganisation ist eine Fahigkeit. Ich habe es
bewusst herausgezogen, es ist der Motor des Ganzen. Wenn das nicht entwickelt ist, die
Selbstorganisation sorgt dafiir, dass die Fahigkeiten sich entwickeln, dass das Wissen sich
entwickelt und dass die Kompetenzentwicklung der Person jetzt ein Selbstlaufer wird. Also
im Lernprozess ist dieses also immer drin, die Selbstorganisation.” (Interviewauszug aus dem
Jahr 1999)

»Kompetenz — ein Wert, auf den Sie bauen kdnnen.* Mit diesem Werbeslogan fir Immobilien
liegt die Bayerische Hausbau (11/2001) voll im Trend. Kompetenz boomt — nicht nur in der
Alltagssprache. Der alltégliche Sprachgebrauch spiegelt nicht nur in professionellen
Kontexten haufig die aktuellen wissenschaftlichen Trends. Fir Dirk Baecker (Baecker 2003,
S 185) ist ,Kompetenz“ zunéchst ebenfals eine , Vereinfachung®. Solche Vereinfachungen
sind hilfreich, wenn man sich mit Fragen des L ernens beschéftigt, um einen Einstieg in dessen
Komplexitét zu ermdglichen, aber auch Erweiterungsmoglichkeiten bereitzuhaten, ,um die
Komplexitdt bel Bedarf sichtbar zu machen®“. In der Vereinfachungswirkung kann der hohe
kommunikative Anschlusswert begriindet werden. Alleine mit dem Bedarf nach Erweiterung,
um die Komplexitét sichtbar zu machen, scheint’s gelegentlich zu hapern.

So horen wir heute hdufig von anderen Menschen und immer mehr auch von Organisationen
und Unternehmen, dass diese nach ihren ,, Kernkompetenzen® suchen bzw. sich auf eben diese
konzentrieren wollen bzw. sollen. Denn diese erscheinen gefragt heutzutage und sie scheinen
marktfdhig zu sein. Das quittieren viele Profit- und zunehmend auch Non-profit-
Organisationen mit der Einrichtung von ,centers of competences’, wo die
»Kernkompetenten“ (oder wie heif}en die???) sich interdisziplindr um ein Thema scharen.
Selbst Universitdten denken Uber ,Kompetenzzentren® statt Uber Fakultdten nach, um ihre

M odernisierungskompetenz unter Beweis zu stellen.
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Ein distanzierter Blick auf die alltaglichen Sprachgewohnheiten zeigt zunéchst einmal eine
gesteigerte Begriffsverwendung. In der jingeren bildungspolitischen, berufs- und
betriebspadagogi schen Diskussion setzt sich dies in inflationarer und auch hier in schillernder
Verwendung fort. Kompetenz ist modern geworden. Wie kommt es dazu? Und was steckt
dahinter?

War es im Gefolge des Schltisselqualifikationsbegriffes, der heutzutage meist auf Dieter
Mertens (1974) zurtickgefuhrt wird, eine Qualifizierungseuphorie, so bestimmt nun der
Kompetenzbegriff die Schriften, Verlautbarungen und Diskussionen. Und alle machen mit. Es
ist ja auch schwierig, sich gegen ,,Kompetenz* zu positionieren. Welche Kompetenz bréuchte
es dazu? Sicher digjenige, die sich an einige Positionen aus Karlheinz Geilders 1974
erschienenem Buches mit dem Titel ,, Berufserziehung und kritische Kompetenz* anschlief3en
lasst: namlich die Kompetenz zur Distanzierung vom gesellschaftlich préferierten
Sprachgebrauch. Das wére dbrigens ganz im Sinne des von Chomsky (1970) in die
Diskussion eingefuhrten sehr urspringlichen (linguistischen) Kompetenzbegriffes , die
Fahigkeit eines idealen Sprechers, ein abstraktes System sprachgenerativer Regeln zu
beherrschen (Habermas 1971, S. 101). Solche Sprachkompetenz ist zu unterscheiden von der
Sprachperformanz, die eine durch konkrete, empirische Bedingungen, individuelle und
soziade Einfllisse modifizierte Kompetenz darstellt. Derart ,, sprachkompetent” wére zunéchst
einmal die Fllle der Verwendungen des Kompetenzbegriffes in alerlei sprachlichen
Kontexten und Sprachspielen zu beobachten — und dies mit einer auffélligen Breite mehr oder
weniger sinnhaft hinterlegter Bedeutungen (also im Sinne Chomskys, die Performanz des
Kompetenzbegriffes): ein ,ungeféhrer* Begriff macht Karriere!

Neuerdings — vorausgesetzt natirlich man oder frau ist internet-kompetent — bieten
Suchmaschinen schnelle Rechercheoptionen, um einen Eindruck dber die Quantitd und
Qualitéat der Begriffsverwendung zu erhalten. Bei Eingabe des Kompetenzbegriffesin die ata
vista Suchmaschine fand diese (im Jahre 2000) 244500 Webseiten in einem breit gestreuten
Spektrum der Begriffsverwendung. Es findet sich ,Kompetenz in ..." Antriebstechnik, in
AuRenwerbung, in Sachen Glas, in Reis, in Holz, in Inventuren und ,, Kompetenz rund ums
Auto* oder ums Silo oder um irgendwas anderes. Es werden private Krankenversicherungen
im Direktvertrieb mit Kompetenz ebenso offeriert wie verschiedene Kompetenzzentren fir ...
»Kompetenz fur Sie" gibt es ebenso wie einen Sack voller kommunikativer Kompetenz und
(erwartbarerweise) sozialer Kompetenz. Ein Suchergebnis bringt den Verdacht, der sich

angesichts dieser Fllle einstellt, auf den sprachlichen Punkt: Kompetenz schafft Vertrauen.
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Das jedenfalls scheint eine haufige und wirksame Zuschreibung an den Begriff zu sein.
Kompetenz ist vertrauenswirdig, denn sie erscheint als Erklarungsprinzip, das keiner
weiteren Erklarung mehr bedarf — dies teilt die Kompetenz Ubrigens mit dem ihr
nahestehenden Lernen (Simon 1993).

Aber welche ,, sprachgenerative Regel“ (Habermas) steckt hinter dieser hohen Attraktivitat?
Da ist zundchst der Charme des unverbrauchten und damit positiv besetzbaren Begriffs, der
mit Subjektbezug und der N&he zum aufklérerisch ambitionierten Bildungsbegriff reizt.
Zudem vermittelt der Begriff die positive Moglichkeit, dass Lebensbewdtigung unter
bestimmten V oraussetzungen — fir die er steht — gelingen kann. Kompetenz wird damit zur
semantischen Projektionsflache fir Zuschreibungen, die etwas mit Fahigkeiten zu tun haben,
die zum Lebens- und Arbeitsvollzug gebraucht werden und deren Erwerb zugleich mdglich
ist. Das ist jedenfalls die Hoffnung, die der Begriff gleichzeitig ndhrt. Damit setzt er positive
Qualitdtszuschreibungen im Hinblick auf (angemessene) Handlungen frei. Denn auch
altagssprachlich ist klar, dass mit Kompetenzen bestimmte Fahigkeiten gemeint sind, die ein
besseres, hochwertigeres, angemesseneres Handeln zur Erreichung von Zielen ermdglichen —
und dies zudem immer wieder neu. Kompetenz ist nicht aufzubrauchen, sie ist eine auf Dauer
gestellte Fahigkeit, die sich zugleich selbst (kompetent) weiterentwickelt: eine Fahigkeit zur
Weiterentwicklung von Fahigkeiten. So ist soziale Kompetenz auch die Fahigkeit, soziale
Kompetenz (also z.B. Empathie, Diadlog-, Konflikt-, Kooperations- oder Steuerungsfahigkeit)
in immer wieder neuen Handlungssituationen weiterzuentwickeln. Systemtheoretisch
prégnant bringt dies Dirk Baecker auf den sprachlichen Punkt. Der Begriff der ,, Kompetenz*
bezieht sich fir ihn im algemeinen ,auf die Fahigkeit, mit einer relativ begrenzten Anzahl
von Regeln eine relativ komplexe Palette von Verhaltensmdglichkeiten generieren zu konnen.
Kompetent ist, wer bestimmte Ressourcen zur Losung von Problemen vorhédlt und in der Lage
ist, Situationen zu erkennen, in denen diese Ressourcen nicht ausreichen und daher durch neu
zu erwerbende oder sonst wie einzubeziehende Ressourcen erganzt werden missen” (Baecker
2003, S. 185/186).

Im Wissenschaftsbereich kommt als begriffliche Attraktivitét noch derjenige Reiz dazu, der
fur die neue Perspektive steht, die dieser Begriff — in Abgrenzung zum Qualifikationsbegriff —
zuldsst. Der Qualifikationsbegriff (vgl. Kade 1983) beinhaltet immer auch eine externe
Zweckbestimmung der Fahigkeiten, die er umfasst, z.B. die der formaen Beruflichkeit, des
Unternehmens 0.4 Damit konnen ,Quadlifikationen® als an einer |, bestimmten
Systemrationalitét zweckorientiert und damit eindeutig sinn-vorbestimmt* verstanden werden
(Orthey 1999, S. 146). Eine solche ,bestimmte Systemrationaitét” ist z.B. die des
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Berufsbildungssystems, das seine Anspriche an organisiete und organisierbare
Beruflichkeitsanforderungen in ,, Qualifikationsprofilen“ zum Ausdruck bringt. Insofern war
es fur Vertreter und Beflrworter dieses Systems einst verlockend, den Begriff der
»Qualifikation* durch Voranstellung eines ,, Schliissels* zur endlichen Lsung der Suche nach
einem universalistischen allgemein- und berufspadagogischen Prinzip machen zu kénnen. Die
Schltsselqualifikation war ge- (bzw. er-) funden. Die Existenz und Ver(sch)wendung des
Begriffes suggeriert, dass es tatschlich das gibt, wonach viele - aus der Not standiger und
immer schneller sich verandernder Arbeits- und Qualifikationsanforderungen - suchen: den
universellen Lernschliissel fur sich beschleunigt verandernde Wirklichketen. Die EinlGsung
der optimistischen Zuschreibungen stofdt an Grenzen, die der Begriff selbst errichtet.
»Schltsselqualifikationen® wurden als Konsensformel im bildungspolitischen Gerangel von
alen Beteiligten, von Arbeitgeber- und Arbeitnehmerorganisationen, von politischen Parteien,
von Verbanden und sonstigen Interessengruppen genutzt. Sieht man genauer hin, diente dieser
Begriff mehr der Beschwichtigung und weniger einer wirklichen Ubereinstimmung. Er rettet
ein Minimum an Verstdndigung und dient damit konfliktreduzierender Konsensrhetorik. Je
mehr Beliebigkeit, umso besser (vgl. Geifdler/Orthey 1993).

Einlosbar erschien der Anspruch jedoch nicht. Je mehr darum gerungen wurde, desto
abstrakter stellten sich die gefundenen Schliisselqualifikationen dar und letztlich landeten sie
da, wo heute Ublicherweise - Ubrigens auch in der Kompetenzdiskussion — gerne gelandet
wird: beim Lernen des Lernens. In einem Anflug von kreativer Begriffsbildung nennt dies das
von Bund und Landern gemeinsam ins Leben gerufene ,Forum Bildung® denn auch
»Lernkompetenz“. Dass dieser so viel zugeschrieben wird, ist wenig erstaunlich, wenn man
von der Zunahme nicht standardisierbarer beruflicher Handlungssituationen, nicht
reproduzierbarer Téatigkeiten und gleichzeitiger Unberechenbarkeit und Brichigkeit von
Erwerbsbiographien ausgeht (Mutz u.a. 1995). Der Ausweg aus dem Dilemma der
Abstraktion fuhrt heute in einer gesellschaftlichen Perspektive zu einer Individualisierung von
Problemlagen (vgl. Geildler/Orthey 1998). Das ist auch deshalb unter Steuerungsaspekten
charmant, weil dies mit den Anspriichen des Selbstsin einer individualisierten Gesellschaft
positiv korrespondiert. Das ,, aufgeloste Subjekt” (Orthey 2001a) sichert seine Subjektivitat
dadurch, dass es sich seine Zwange selbst organisiert. Zunehmend ofters ist diese
Individualisierung von Problemlagen auch eine Padagogisierung (Orthey 1999, S. 157ff,
Pollak 1991, 1992). Zur Bezeichnung des gewiinschten (Lern-) Prozesses und Effektes bietet
sich der Kompetenzbegriff als neue, noch weitgehend faltenfreie Sprachform an. Er scheint
auch deshalb attraktiver, weil er im Gegensatz zum Qualifikationsbegriff an das Subjekt
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gekoppelt wird. ,Kompetenz ist damit ein subjektbezogenes, in wechselnden Situationen
aktivierbares Handlungssystem und erhdlt ihre Bestimmung aufgrund ihrer individuell-
subjektiven Dimension. Damit unterscheidet sie sich in einem wesentlichen Punkt von den
Schltsselqualifikationen, die gesellschaftlich definiert und somit vom Subjekt unabhéngig
formuliert sind.” (Wittwer 2003, S. 26)
Aufféllig ist mit Blick auf die Definitionsversuche auch die meist in die Begriffsbildung
eingeblendete Handlungs- und Problemorientierung. Verstanden wird insofern unter
Kompetenz oft eine Kombination von Fahigkeiten, Kenntnissen und Haltungen, die im
Hinblick auf die Erreichung eines bestimmten Ziels eingesetzt werden (Kadishi zit. nach
Hendrich 2000, S. 33). Diese stehen dem Individuum as Handlungs- und
Verhaltensrepertoire zur Verfligung.
Die Kompetenz zur Handlung entstent nach Staudt und Meier (1998) aus ,einem
Zusammenspiel:
» der durch explizites Wissen, implizites Wissen und Fertigkeiten bestimmten
Handlungsfahigkeit,
» der Handlungsbereitschaft, die individuellem Verhalten Richtung gibt,
und
» der organisatorisch definierten Zustandigkeit“ (ebd., S. 72)
Kompetenz entsteht aus der Funktion dieser Elemente in individuellen und
situationsbezogenen Variationen. Diese sind abhéngig von der Ausprdgung der
Kompetenzelemente, dem Neuigkeitsgrad, Risiko bzw. der Komplexitét einer Situation und
der Eingebundenheit in organisatorische Zusammenhéange (ebd., S. 73).
Kompetenzen werden auf der Basis eines Impulses von auf?en (z.B. Anforderungen der
Organisation) und der Energie von innen (des handelnden personalen Systems) in
Handlungssituationen aktualisiert. Durch Lernprozesse in der Handlung und Uber die
Handlung (Reflexion) kénnen die Kompetenzen auf ein neues Niveau gebracht werden
(Heeg/Schidlo 1998, S. 156). Diese Form der Entwicklung von Kompetenz geschieht meist in
enger Anlehnung an den Prozess der Arbeit und ist mit der Erfahrung von unmittelbarer
Praxis gekoppelt. Daher wird nicht nach alen Kompetenzen, die im Subjekt angelegt sind
gesucht und gefragt, sondern nur nach jenen, die sich z.B. im Arbeitsprozess aiawenden
lassen. Die Kompetenz wird im Hinblick auf Arbeit domestiziert. Die Differenz zum
Qualifikationsbegriff wird damit (zumindest partiell) eingeebnet. Es geht bel der
Kompetenzdiskussion implizit um Verwertung von Kompetenz. Nicht die Wahrung der

Schopfung ist das Ziel des ,Kompetenzmenschen*, es ist die der Wertschdpfung. Denn
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begrindet und legitimiert wird die Ausrichtung von Bildungsaktivitdten auf Kompetenzen
hin, primér durch , Verédnderungen der Arbeitswelt und ihrer neuen Anforderungen”. Es geht
also nicht, wie vordergriindig vermutbar, um Personlichkeitsentwicklung mittels Beratungs-
und Bildungsmalinahmen. Es geht um Personalentwicklung fir eine konkurrenzfdhige
Wirtschaft. Deshalb ist von einer durchaus moglichen Anbindung des Kompetenzkonzeptes —
so wie vor 30 Jahren geschehen — an Perspektiven, die der Stérkung von Subjektivitat, der
Ermdglichung von  Selbstverwirklichungsinteressen, der von Autonomie- und
Souveranitétsanspriichen dienen, heutzutage nichts zu sehen, nichts zu lesen und nichts zu
horen. Die subjektiven Potentiale (Kompetenzen) werden vielmehr entfaltet und gleichzeitig
entstellt. Sie werden auf ihre verwertbaren Anteile hin reduziert. Man investiert ins
Humankapital und wenn dieses bei den Kompetenzen der Subjekte liegt, investiert man eben
in diese — so lange wie sie sich as verwertbares Humankapital herausstellen. Der
Kompetenzbegriff, wie er heute wieder in die Debatte eingefiihrt wird, ist ékonomisch
zentriert. Vonken (2001, S. 520) geht soweit, ihn als ,,6konomisierte Variante des klassischen
Bildungsbegriffes’ darzustellen (vgl. Geilder/Orthey 2002a).

Zur systematischen Begrindung und Weiterentwicklung eines nicht 6konomisch zentrierten
Ansatzes zur Entwicklung professioneller Kompetenz bietet sich das Konzept des , reflective
Practitioners* von Donald A. Schon (1983) an, dessen Arbeiten im deutschsprachigen Raum
insbesondere von Herbert Altrichter (z.B. Altrichter 2000, Altrichter/Lobenwein/Welte 1997)
aufgegriffen und aufgearbeitet wurden. Dieses Konzept enthélt zentrale Ansatzpunkte zur
Konfiguration eines pragmatischen Kompetenzbegriffes und des Entwicklungsprozesses von
Kompetenzen. Ausgangspunkt der Uberlegungen Schons ist die Auffassung, dass berufliche
Handlungssituationen ihre Qualitét verandert haben. Sie sind nicht mehr mit einer dem
traditionellen  Ausbildungsmodell  zugrundegelegten ,technischen Rationditét”  (vgl.
Baumgartner 1993, S. 242ff) zu bewdltigen. Diese ging davon aus, dass (z.B. in enem
Studium oder in einer Ausbildung) erlerntes Wissen auf eine feststehende Arbeitssituation mit
klar ~ definiertem Problem wund Zie anzuwenden sei. Unter den heutigen
Verénderungsbedingungen ist dies nicht mehr realistisch. Vielmehr haben sich auch die
Problemsituationen der Arbeitswelt (insbesondere im Bereich hochqualifizierter Tétigkeiten)
grundlegend verandert. Sie sind komplex, uneindeutig, einzigartig und gekennzeichnet von
hohen Unsicherheitsniveaus, von Wert- und Interessenkonflikten. Das Problem ist nicht
eindeutig zu erfassen und deshalb ist es den Akteuren nicht mdglich, ihr auf eindeutige

Problemsituationen zentriertes Wissen einer technokratischen Ausbildungsrationalitét zur
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Anwendung zu bringen. Die Passungen zwischen Wissen/Kompetenz und Situation stimmen
nicht. Das Problem muss zunéchst einmal durch einen Prozess der Problemdefinition
,geschaffen’ und formuliert werden, um Voraussetzungen flr kompetentes
,problemadéquates  Agieren  sicherzustellen. Das  bedeutet eine  vorléaufige
Konstruktionsl eistung des Problems als Grundlage daf Ur, Gberhaupt handeln zu kénnen. Diese
Problemstellung als eine beobachterabhéngige Konstruktionsleistung des handelnden
Akteurs, also beispielsweise einer Fihrungskraft, ist vorlaufig und es geht nun darum, sieim
Prozess der Problembearbeitung weiterzuentwickeln. Das heifdt, dass die Kompetenz der
handelnden Akteure darin besteht, sich selbst, den Prozess und das Problem zu beobachten
und reflexiv zu Modifikationen und Reformulierungen des Problems zu kommen. Auf sich
selbst gerichtete Beobachtungs- und Reflexionsfahigkeit erscheint unter diesen
Handlungsbedingungen als zentrales Element zur Entwicklung von Kompetenz im Sinne
professionellen Handelns. Denn nur durch die Reflexion der Handlungserfahrungen
entwickelt sich die Problemdefinition prozesshaft weiter. Und aus diesem Zyklus von Aktion -
Reflexion - Reformulierung - Aktion usw. gibt es kein Entkommen - und unter den
angenommen Bedingungen auch keine Alternative. Dadurch entwickeln sich im Gegensatz
zum algemeinen Wissen eher individuelle, situations- und kontextspezifische, 1okal e Wissens-
und Kompetenzbestande. Diese werden durch reflektierte Handlungen aufgebaut und
weiterentwickelt, indem diese reflektierten Handlungen in den Erfahrungskontext integriert
werden, der — ds,, Landkarte" - Grundlage professionellen und kompetenten Handelns wird.
Professionelles Handeln kompetenter ,reflektierter Praktiker” integriert nach Schon drei
Handlungstypen:

1. ,Wissen-in-der-Handlung” : Dies ist der ,normale Aggregatzustand professionellen
Wissens' as meist ,unausgesprochenes Wissen-in-der-Handlung“. Charakteristisch
hierflr ist, dass nicht zwischen Denken und Handeln getrennt wird, dass die
Handelnden sich oft nicht bewusst sind, wie sie dieses Wissen erlernt haben und dass
die Handelnden Ublicherweise dieses Wissen nicht verbal beschreiben konnen.
(Altrichter 2000, S. 204)

2. , Reflexion-in-der-Handlung“: Weil bei Handlungsproblemen das Wissen-in-der-
Handlung nicht mehr ausreicht, wird , Reflexion-in-der-Handlung® nétig. Das ist

gleichwie Praxiserforschung in der Art einer ,reflexiven Konversation mit der

137 Kade/Seitter (2004) zeigen anhand qualitativer empirischer Erkenntnisse, dass (padagogisches) Wissen
zunéchgt ein individuel, loka, situations- und organisationsspezifisches ist. ,Es ist gebunden an den jeweiligen
individuellen Akteur, an seine arbeitsplatzbezogenen Erfahrungen und an seine Berufsbiografie” (ebd., S.
335/336)
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Situation“, z.B. auf der Basis von Unzufriedenheit, Scheitern oder einer Uberraschung.
Dem folgt eine erste Problemdefinition, die einerseits Anknipfungen an bereits
bekannte Situationen und andererseits das Durchdenken von Konsequenzen fir die
jeweilige Situation erméglicht. Dadurch wird eine experimentelle Anndherung an die
Passung der Problemdefinition und der Stuationserfordernisse mdglich. Solche
» Rahmenexperimente” kombinieren das Eintreten fir die eigene Ordnung und das
Bewussthalten, dass diese Ordnung eine eigene Ordnung ist mit deren kritischer
Erforschung im Kontext der Situation. Damit bleibt die eigene Problemdefinition eine
mdgliche und das Rahmenexperiment eines unter mehreren Alter nativen. Dadurch wird
die erste Problemdefinition weiterentwickelt und dem Problem angendhert. Problem
und Losungsansdtze werden im gegenseitigen Abgleich klarer. Diese Form der
Selbstreflexion erfolgt in diesem Typus laufend in der Situation.(ebd., S. 205ff)

3. , Reflexion-tber-die-Handlung” : Hier tritt die Reflexion aus der Handlung heraus, geht
in Distanz dazu und erméglicht damit, dass eigenes Handlungswissen im Hinblick auf
kinftige andere Stuationen expliziert wird. Dadurch wird im Sinne der
Weiterentwicklung von Kompetenz Wissen analysierbar, reorganisierbar und es wird
mitteilbar. Dazu braucht es ein Heraustreten aus dem Handlungsfluss, also zeitliche
Unterbrechung. Méglich wird damit a's Reflexionsergebnis die kognitive Verarbeitung
und die Konservierung der erfahrenen und jetzt distanziert reflektierten Handlung.
(ebd., S. 208ff)

Auf dieser Ebene der Reflexion finden Lernprozesse zweiter und dritter Ordnung statt,
die nicht lediglich die Problemlosung als Wissen oder Kompetenz konservieren
(Lernen erster Ordnung), sondern vor alem die Muster identifizieren, die zur
Problemldsung fihrten (Lernen zweiter Ordnung) bzw. die anschlieffend auch mit dem
gesamten Lernprozess selbst wieder reflexiv umgehen, um daraus Kompetenzen zur
Probleml 6sefahigkeit zu generieren (Lernen dritter Ordnung).”® Immer haufiger
werden diese Reflexionsprozesse durch institutionalisierte und professionalisierte
Formen unterstiitzt, z.B. durch Beratung, Coaching oder Supervision.

Professionelles Handeln ist dadurch gekennzeichnet, , dass von kompetenten Praktikern alle

drei Handlungstypen erwartet werden. Im Zentrum steht die Kompetenz zur Reflexion-in-der-

Handlung, mit der komplexe professionelle Handlungssituationen bearbeitet werden ...“.

138 vgl. zu diesen Ebenen des Lernens in ,lernenden Systemen® das Kapitel ,von lernenden Organisationen ..
23).
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Diese muss aber ,durch Reflexion-lber-die-Handlung ergénzt werden, soll ein gréleres
Problem gel0st oder das eigene Wissen im Gesprach mit Kolleglnnen, Klientinnen oder in die

Profession neu aufzunehmende Personen formuliert werden® (ebd., S. 210).

Dieser hier mit dem Konzept von Donald A. Schon systematisierte Prozess wird in der
jungeren Diskussion mit dem Begriff der ,Kompetenzentwicklung® etikettiert. Begriindet wird
deren Notwendigkeit meist mit der Verénderung der Arbeitswelt und ihrer Anforderungen.
Ein Ansatzpunkt der Bewdltigung dieser 6konomisch begrindeten Anforderungen fuhrt zur
tendenziell wieder engeren Koppelung von Lernen und Arbeiten (z.B. Orthey 1999, S. 35f).
Die Dynamik der zu bewéltigenden Veranderungen — einschliefdich ihrer sozialen und
personalen Implikationen — fihrt meist zur Betonung der Prozesshaftigkeit dieses
Anpassungsgeschehens. Entwickelt wurde der Begriff der ,, Kompetenzentwicklung® in der
Auswertung der starken Verédnderungen, die sich aus den qualifikatorischen Folgen der
»deutschen Einheit* ergaben. Diese waren nicht mehr mit traditionellen Formen klassischer
Weiterbildung zu bewdltigen, sondern erforderten andere, neue Formen des Lernens. In einem
Memorandum wurde dies unter dem Titel ,Von der beruflichen Weiterbildung zur
Kompetenzentwicklung. Lehren aus dem Transformationsprozess.” 1995 niedergelegt
(ABWF 1996). Seitdem gibt es in diesem Bereich vidlféltige Versuche und Forschungen mit
aternativen Interventionsformen auf der personalen und der organisationalen Ebene, die unter
dem Uberbegriff der Kompetenzentwicklung zusammengefasst werden (z.B. die
Veroffentlichung in  der Reilhe QUEM-Report 1998b, 2003, grundlegend:
Baethge/Schiersmann 1998, ABWF 1996, 2001, Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-
Entwicklungs-Management Berlin 1998 und 2000).
Alta vista fand Ubrigens knapp Uber 2000 Webseiten zu diesem Begriff: Auch hier ein
beachtliches  Spektrum von der beruflichen bis zur  hypno-systemischen
Kompetenzentwicklung. Aufféllig war dabei, dass viele Lehrveranstaltungsangebote an
Universitdten gefunden wurden — einerseits aus dem Bereich der Weiterbildung (Trend: von
der Weiterbildung zur Kompetenzentwicklung), andererseits aus dem Bereich von
Karriereplanung und —entwicklung.
Das sind kleine aber treffende Indizien fur die Trends zur Kompetenzentwicklung. Sie lassen
sich wie folgt zusammenfassen:

» von der klassischen Weiterbildung zur Kompetenzentwicklung,

» von — an das Konzept der Beruflichkeit angebundenen — Qualifikationsprofilen zur

biographieorientierten Kompetenzentwicklung im Prozess der Arbeit.
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2.2.2.Kompetenzentwicklung. Aber wohin?

Zunéchst einige empirische Befunde: Gemal3 der Prognose aus dem Jahre 1994 von Tessaring
(1994, S. 7-9) gehen die Produktionstétigkeiten bis zum Jahre 2010 vermutlich auf knapp
30% his gut 28% zurlck, wahrend die priméren Dienstleistungstétigkeiten vermutlich eher
stagnieren werden und die sekundéren Dienstleistungstétigkeiten insgesamt zunehmen werden
(von 1991 27% auf 31,532,4% bis 2010). Hohe Anteilszuwachse verzeichnen dabei
Organisations- und Managementtatigkeiten (von 6,3% auf 9,1-9,5%). Auch Ausbildungs-,
Beratungs- und I nformationstétigkeiten kénnen von knapp 12% auf 14,6% steigen.

Sozia kompetenz — nach Euler (2001, S. 346) eines,,von jenen Wieselwdrtern der Padagogik,
die hdufiger zitiert as definiert werden” - ist fur Betriebe, die freie Stellen zu besetzen haben,
besonders wichtig. Einer neueren Studie zufolge enthadten 72% aller Stellenanzeigen
Nachfragen nach sozialen Kompetenzen und diesbezliglichen personenbezogenen Fahigkeiten
(Dietzen 1999, S. 36/37). Dahinter verbergen sich zumeist die schon hinlanglich Uberdehnten
semantischen Projektionsflachen, wie  zB. » Teamfahigkeit®, » Flexibilitét”,
» Kommunikationsfahigkeit* oder , Lernbereitschaft”.

In 1620 Anzeigen kommt das Wort ,Team® 2334 ma vor. Es wird dabel in 41 % aller
ausgewerteten Anzeigen benutzt (Werner 1999, S. 71). ,, Teamféhigkeit* wird zualererst in 31
% dler Stellenanzeigen erwartet, 56% aller Fachhochschiler und Hochschiler miissen sie
zum Bewerbungsgesprach mitbringen (Dietzen 1999, S. 36/37). Hoffentlich haben sie das in
den Fachhochschulen und Unis auch gut gelernt. Die Wirtschaftswoche (Wirtschaftswoche
Nr. 11, 1999, S. 166) hat ebenfalls zahlen lassen. In deutschen Firmeneintragungen wurde das
Kultwort im Jahre 1998 2962 strapaziert: ,,vom Aluminiumteam zum Holzteam, vom
Krankenpflegeteam zum Teppichteam, vom A-Team bis zum X-Team, vom Team 2, Team 3,
Team 4 bis zum Team 90 - eine Kakophonie der Beliebigkeit*. 469 mal hatten die
bemitleidenswerten Recherchiererinnen das Wort , Team® in einem einzigen Stellenteil der
Frankfurter Allgemeinen Zeitung gefunden. Und in den Regalen der Buchhandler fanden sie

200 Werke, die das Wort bereitsim Namen tragen.

Im Bericht des Rates fur Forschung, Technologie und Innovation der Bundesregierung mit
dem Titel ,Kompetenz im globalen Wettbewerb” (Bundesministerium fur Bildung und
Forschung 1998, S. 25f) werden Schlisselkompetenzen im Hinblick auf den globalen
Wettbewerb benannt. Neben grundlegenden Fach- und Methodenkompetenzen sind dies vor

dlem
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» Sprach- und Medienkompetenz sowie vertiefte Kenntnisse tber die aktuellen soziaen,
kulturellen und 6konomischen Gegebenheiten anderer Lander;
» Kreativitdt und Innovationsfahigkeit, die ene wesentliche Grundlage fur
wettbewerbsfahige Ideen und Produkte bilden;
» Mobilitét und Flexibilitdt, verbunden mit Fahigkeiten wie Ausdauer, Zuverlassigkeit und
Genauigkeit;
» sozide Kompetenzen wie Teamfahigkeit, Integrationsfahigkeit, Integrationswille und
vernetztes Denken.
In der Delphi-Befragung 1996/1998 zum Thema ,Potentialle und Dimensionen der
Wissensgesellschaft - Auswirkungen auf Bildungsprozesse und Bildungsstrukturen® (1998)
wurden Bildungsexperten befragt, welche zentralen Kompetenzen sie fir das Jahr 2020 sehen.
Im Hinblick auf die berufliche Bildung bewerten die Experten die spezifische Fachkompetenz
als wichtigste Kompetenz. Auf Platz zwei rangiert die lerntechnische und lernmethodische
Kompetenz, die psycho-soziale (Human-) Kompetenz kommt auf den dritten Platz, gefolgt von
Medienkompetenz und interkultureller Kompetenz.
Die hier impliziten Trends verdichten die Expertinnen des von der Bundesregierung
eingesetzten ,,Forums Bildung® zu sechs zentralen Kompetenzen: intelligentes Wissen,
anwendungsfahiges Wissen, Lernkompetenz (Lernen des Lernens), methodisch-
instrumentelle Schllisselkompetenzen, soziale Kompetenzen, Wertorientierungen. Dabel ist
das Leitbild ,, Selbststeuerung” fur die Weiterbildung von Erwachsenen zentral. Das beinhaltet
die Erwartung an die Lernenden, selbst initiativ zu werden, ,um eigene Lernbedirfnisse
festzustellen, Lernziele zu formulieren, menschliche und dingliche Ressourcen fir das Lernen
zu identifizieren, angemessene Lernstrategien zu wahlen und zu redisieren und die
Lernprozesse zu evaluieren®. (Christiane Schiersmann in SZ Nr. 131 v. 09./10.06.2001, S.
V1/17) Zur Einlésung dieser Vision in den erforderlichen Kompetenzen ist es notig, dass

Lernprozesse selbst stérker zum Gegenstand von Bildung werden.

Diese — und auch andere - empirischen Befunde und Expertenbelege stellen eine
Verschiebung der Kompetenzen im Sinne einer Anhebung des Kompetenzniveaus, einer
Veralgemeinerung, der Einblendung von reflexiven Anteilen und einer Bedeutungszunahme
methodischer und sozialer Kompetenzen fest. Zugleich ist bemerkenswert, dass die Suche
nach verwertbaren Kompetenzen auch solche Bereiche ansteuert, die jenseits der
traditionellen beruflich und betrieblich markierten V erwertbarkeitsstrukturen angesiedelt sind:

eine Untersuchung im Auftrag des Bundesministeriums fir Familie, Senioren, Frauen und
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Jugend geht beispielsweise der Frage nach, inwiefern Familienkompetenzen Potenziale fur
eine innovative Personalentwicklung darstellen (Erler/Nuf3hard 2001). Dies ist andererseits
auch Indiz dafr, dass die individuelle Biografie — heute haufig briichig und selbstgebastelt —
in den Blick derer gerét, die nach verwertbaren Kompetenzen fahnden. Auch die aktuell
immer ofter geforderte Kompetenz zur ,,work-life-balance” (Rolus 2003) steht fir diesen

Trend der Grenzliberschreitung.

Im Folgenden soll versucht werden, diese vagen ,, Ungefahrkompetenzen® in Perspektiven der

Kompetenzentwicklung zu differenzieren (Orthey 1999, S. 190ff). Im Hinblick auf die zu

entwickelnde ldee ,lernender Systeme” sind dies Uberlegungen auf der Makro- und der

M esoebene angesiedelt und bleiben hier auf personale Systeme bezogen. Der Versuch, solche

Perspektiven zu systematisieren, geschieht in dem Wissen, dass sich diese Systematik nur

akademisch (nach-) vollziehen lésst, in den lokalen, situativen und individuellen

Handlungskontexten es aber zu Uber schneidungen kommt.

Zusétzlich zu den hier benannten Perspektiven der Kompetenzentwicklung werden jeweils

spezifische und zunehmend haufiger zu erneuernde fachliche Kompetenzen bendtigt - aber

ohne Uberfachliche ,,Meta-Kompetenzen® sind diese wertlos fur die Bewéltigung von

Arbeitssituationen unter Modernisierungsbedingungen — und sie sind alleine auch nicht mehr

marktfahig.**

» Pluralitatskompetenzen bezeichnen den beféhigten Umgang mit Situationen, die sich as
hochkomplex bzw. hochkontingent darstellen und die von der Wahrnehmung von Vielfalt
und Uneindeutigkeit bestimmt sind. , Pluralitdtskompetenz“ meint die Befdhigung zur
reflexiven Distanzierung und die Madaglichkeit, unter diesen Bedingungen
Selektionsprozesse anzugehen - also handlungsfahig zu bleiben. Das bedeutet auch, mit
Pluralitét so souverdn umgehen zu kdnnen, dass der ,, subjektive* Identitdtsaufbau noch
maoglich bleibt. Dies ist Balancierarbeit zwischen auf Dauer gestellten Sicherheiten und

verénderbaren Sinnbestdnden. Es schliefdt die Fahigkeit ein, mit einem hohen

% Die Bedeutung dieser , (iberfachlichen Kompetenzen* wird seit Dieter Mertens Schiiisselqualifikationsimpuls
(Mertens 1974) immer wieder betont und behauptet. Empirische untersucht ist dies indes wenig. Eine grofd
angelegte Schweizer Studie (Maag Merki 2004) hat jetzt belegt, dass der betriebliche Alltag einen bedeutsamen
Faktor in Bezug auf die Forderung solcher tberfachlichen Kompetenzen darstellt — ein wichtiges Indiz fur die
Bedeutung einer anregenden Lern- und Arbeitsumgebung fir die Kompetenzentwicklung und auch dafir wie
sich en ,lernendes System” wirkungsvoll mit den beteiligten Personen verschrénken kann. Betriebe konnen —
verklrzt ausgedriickt — durch eine anregend gestaltete Umgebung, durch herausfordernde und motivierende
Rahmenbedingungen, durch eine von Beteiligung beprégte Fihrungs- und Kommunikationskultur digjenige
Kompetenzentwicklung unterstiitzen, die sie via der personalisierten Kompetenzen wieder zuriickerhaten. Das
gibt einen weiteren Hinwels auf die Bedeutsamkeit der Kontexte des Lernens und Arbeitens, der Bedeutung der
Lernumgebung und von Lernsupport.
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Unsicherheitsniveau umgehen zu kdnnen, um in nicht-standardisierten Situationen der
Lebenss und Berufsgestaltung produktiv zu werden. Es heifdt, Unterschiede und
Unterschiedlichkeiten zu verstehen, zu nutzen und auch: sie zu ertragen. Hilfreich dabei
ist es, die Beobachtungen der Welt stets aus mehreren, unterschiedlichen Perspektiven
deuten zu kdnnen - ein Deutungsvielerlei angesichts des Vielerleis der Welt!
Diese Fahigkeiten beziehen sich ausdriicklich auf jene Denk- und Handlungsbereiche, die
ihre Vielfalt aus widerspriichlichen und paradoxen Konstitutionen beziehen. So wére es
zum Beispiel ein Ausdruck von Pluralitétskompetenz, im Widerspruch von
Regelbefolgung  und (mit  einer  bestimmten  Unterscheidung)  sinnhafter,
nichtsdestoweniger ,, verbotener* Regelverletzung so entscheidungs- und handlungsfahig
zu bleiben, dass viables Verhalten moglich bleibt. Der kompetente Umgang mit Vielfalt
lebt insofern insbesondere aus der Dekonstruktion der Vielfalt im Sinne eines
beweglichen, dem jeweiligen Kontext angepassten nicht totalisierenden Umgangs mit ihr!
» Transversalitatskompetenzen bezeichnen die Befdhigung, die immer haufigeren
Ubergange zu gestalten. Bezeichnet werden hiermit Fahigkeiten zur reflexiven
Schneidung des zeitlich verlaufenden Uberganges, eine zur Ausbreitungsrichtung des
Uberganges querlaufende (transversale) Reflexion. Es geht darum, berufshiographische,
tatigkeitsbedingte, qualifikatorische, soziale Ubergénge so zu gestalten, dass sinnvoll mit
Vergangenem abgeschlossen werden kann, dass Unsicherheiten der Ubergangssituation
identifiziert, bezeichnet und bearbeitet werden und dass auf dieser Grundlage neue
Anschlussmdglichkeiten identifiziert werden und eine Anknipfung ans Neue mdglich
wird. Die zu bewaltigenden Ubergange sind im globalen Wettbewerb dabei auch solche,
die traditionelle Grenzen zwischen Systemen, Kulturen, Denktraditionen und Mentalitéten
Uberschreiten und kombinieren.
Als Betroffener des Personalabbaus in einem Grof3konzern in dieser Situation neue
Anschlisse zur Gestaltung der eigenen Biografie entdecken und nutzen zu kénnen ohnein
Selbstzweifeln und Krankung zu versinken, zeigt Transversalitdtskompetenzen. Im hier
erinnerten Fall machte der betroffene Ingenieur eine neue Karriere as freiberuflicher
Fotograf. Er hatte sich zuvor mit reflexivem Blick auf die eigene Biografie vergewissert,
wo seine Starken in anderen Ubergangssituationen gewesen waren und welches Interesse
fur ihn durchgéngig wichtig gewesen war. Dann hatte er die Ergebnisse dieser Reflexion

kompetent auf die aktuell anliegende Ubergangssituation tibertragen.
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» Beobachtungskompetenzen bezeichnen Fahigkeiten, sich in Lebens- und Berufssituationen
als Beobachter zu verstehen, dessen Beobachtungen (in einem konstruktivistischen Sinne)
die Situation konstituiert. Beobachtungskompetenz heifldt damit auch, auf beobachtete
Beobachtung (Beobachtung 2. Ordnung) reflektieren zu kdnnen. Gemeint ist weiterhin die
Fahigkeit zur Selbstbeobachtung. Das schlieft die Fahigkeit ein, sich der
Unterscheidungen zu vergewissern, die der Beobachtung zu Grunde liegen. Auf dieser
Basis sind im Anschluss neue Handlungsqualitdten mdglich, die auch das eigene
Beobachtungshandeln mit einrechnen. Solche Fahigkeiten vermégen die unmittelbare
Betroffenheit zu reduzieren (es handelt sich um eine Form von Distanzierung), sie wirken
entlastend und konnen damit die (Selbst-) Steuerungsmoglichkeiten erhalten.
Beobachtungskompetenz beinhaltet auch die Fahigkeit, neue Problemlagen und verénderte
Situationen oder Verénderungsdynamiken zu erkennen.

» Reflexive Kompetenzen als Kompetenzen zum produktiven Umgang mit StGrungen
beziehen sich auf die Stérung als Standarderfahrung der sich selbst Uberschreitenden
Moderne. Sie setzen die skizzierten Beobachtungskompetenzen voraus. Auf deren
Grundlage bezeichnen ,reflexive Kompetenzen® die Fahigkeit, beobachtete und
beschreibbare Faktizitéten des Lebens und der beruflichen Arbeit distanziert reflexiv
anzugehen und ihnen damit (neuen) Sinn geben zu kdnnen. Besonders produktiv ist es
dabei, auf S6rungen zu achten und anhand dieser Stérungen M églichkeiten zu nutzen, um
etwas Uber die je aktuelle Verfasstheit des Systems zu erfahren (in der Stérung zeigt sich
das System haufig sehr deutlich). Das schafft die Basis, um systemvertrégliche
I nterventionsmdglichkeiten anschlief3en zu kénnen.

» Methodische Kompetenzen bezeichnen Fahigkeiten zur formalen Rationalisierung
komplexer und kontingenter beruflicher Handlungssituationen (also z.B. Moderations-
und Visuaisierungsfahigketen). Dazu gehtren heute insbesondere auch Fahigkeiten zum
Umgang mit neuen Informations- und Kommunikationstechnol ogien (Medienkompetenz).

» Sozial-kommunikative Kompetenzen sollen als Sammelbegriff fir Fahigkeiten stehen,
soziale Situationen beztiglich der Interaktionen und der Gruppenbeziehungen beobachten
und gestalten zu konnen (z.B. im Dialog, in der Kooperation, im Konfliktfall). Es handelt
sich um Fahigkeiten zur Steuerung sozialer Kontexte. Sie basieren auf Empathie und der
Sensibilitdt fur feine Unterschiede. Diese Fahigkeiten werden unter globaen
Bedingungen, die ja jenseits der Kommunikation in den grof3en Netzen auch eine soziale
und interkulturelle Dimension haben, eine erweiterte Bedeutung gewinnen, insbesondere

angesichts der Ablésung von relativ stabilen Gruppen- oder Teamstrukturen durch
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netzwerkformige Beziehungen. Peter Nick (Nick 2002, S. 176f) entwickelt in seiner
Arbeit zu ,Differenzerfahrungen und ldentitétskonstruktionen in der multikulturellen
Gesellschaft” die hier anschlussfahige Kategorie der ,, reflexiven Interkulturalitat” . Damit
wird die Fahigkeit umrissen, andere kulturelle Orientierungsmuster zu akzeptieren und
anzuerkennen, die eigenen kulturellen Orientierungsmuster reflexiv zur Disposition zu
stellen und dadurch zu neuen Verkniipfungen kommen zu kdnnen.

Zunehmend wichtiger werden dabel beraterisch angelegte Interventionen — beobachtbar
u.a. auch an der zunehmenden Bedeutungszuschreibung an ,,Coaching“.**® Wenn es um
steuernde oder fuhrende Einflussnahme auf Einzelpersonen bzw. soziale Beziehungen und
Interaktionen in Abhéngigkeitsverhdltnissen geht, dann sind ausgehend von der
Selbststeuerungsannahme  autopoietischer Systeme Interventionen systemisch gesehen
besonders wirkungsvall, wenn es gelingt, das intervenierte System zur Selbststeuerung
anzuregen. Und hieflir eignen sich systemisch  orientierte  beraterische
Interventionsqualitdten besonders gut.

> Asthetische Kompetenzen beziehen sich auf die zunehmende Asthetisierung der Alltags-

und der Berufswelt und bezeichnen sowohl die Beféhigung zur &sthetischen
Wirklichkeitsdeutung als auch die Fahigkeit zur distanzierten Reflexion des &sthetischen
Produktes. Wenn unsere Welt eine , Bilderflut” (Virilio) von insbesondere digitalisierten
Bildern produziert, missen wir damit selektiv und sinngebend zurechtkommen. Eine
Form, dies zu tun, ist, damit ebenfalls bildhaft umzugehen, z.B. in Sprachformen, in
Formen der Visualisierung oder durch das Ansprechen vieler Sinne. Asthetisches Denken
und Handeln entspricht der Komplexitét oft vielmehr als hochrationalisierte Zugange.
So konnte z.B. ein Bild viel eher zugdnglich machen, was der Autor mit seinen
geschwollenen Sétzen hier meint als diese Sdtze. Es wiirde auch der Nicht-Linearitét und
Nicht-Trivialitdt des Gegenstandes womdglich eher gerecht als ein wissenschaftlicher
Fliefdtext.

» Selbstbezogene Kompetenzen bezeichnen Fahigkeiten, die selbstbeziglich auf den Aufbau
beruflicher Identitét und die zukunftsorientierte Gestaltung von Biographie und Karriere
gerichtet sind. Sie meinen die Beféhigung der Selbstbeobachtung und der Einschdtzung
der je eigenen professionellen Situation und deren Vergleich mit den
Modernisierungstendenzen der Umwelt sowie Mdglichkeiten, diese Differenz individuell

Zu verarbeiten. Das Ergebnis stellt eine individuelle Prozessstruktur dar, d.h., eine

10 v/gl. dazu das K apitel tiber , Beratung und Coaching* (3.4.).
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Struktur, die fir den Prozess beruflichen Arbeitens dauerhaft Sicherheiten verflgbar
macht, z.B. durch Arbeitsplatz- und Tétigkeitswechsel, Weiterqualifizierung usw. Diese
Kompetenzen machen die Flichtigkeit zum individuell nicht mehr bedrohlichen Muster.
Es geht dso zentral um Fahigkeiten zur Selbstentwicklung. Durch das , eingebaute’
Element des Selbstbezuges handelt es sich im Hinblick auf den weiteren
K ompetenzaufbau um sel bststeuer nde Kompetenzen.

Mit der hier benannten selbstbezogenen Kompetenzkategorie sind — in enger Anlehnung
an die Methodenkompetenzen - auch solche Fahigkeiten umfasst, die sich auf das
»Denken Uber das Denken im Sinne von Metakognition beziehen (Kaiser/Kaiser 1999).
Damit sind metakognitive Strategien der Problemldsung gemeint — nebst dem Wissen
Uber deren unterschiedlichen Leistungsmoglichkeiten in Verbindung mit einem
allgemeinen und bereichspezifischen Weltwissen (ebd., S. 25ff).

Kade/Seitter (2004) zeigen in einer qualitativ empirischen Studie, dass es im Kontext der
Universalisierung padagogischen Wissens auch jenseits professioneller und disziplinéarere
Bezugssysteme, eine Vidfalt individueller wie kollektiver Formen der Selbstbeobachtung
gibt. Durch diese werden neben Aneignungsmustern auch Vermittlungsprozesse der
Akteure einer kontinuierlichen Reflexion unterworfen. Die Autoren finden Anhaltspunkte
dafur, ,dass die Entgrenzung und Universalisierung padagogischen Wissens mit einer
Tendenz zur (Universaisierung der) Selbstbeobachtung einhergeht.“ (ebd., S. 336)
» Professionalitét” beweist und bewéhrt sich flr die Autoren durch die Entwicklung eines
Sel bstbeobachtungshabitus (ebd., S. 339).

Soweit die Systematik. Wem das jetzt zu weich erscheint, der liegt im Trend derer, die
heutzutage von ,weichen Kompetenzen“ sprechen. Das ist immer dann zutreffend, wenn
damit die Abkehr von harten und eindeutigen Machbarkeitsillusionen gemeint ist und es eher
darum geht, situations- personen-, interaktions- und prozessadaguat mitzugestalten — und dies
haufig mit Mitteln der indirekten Einflussnahme zur Anregung des systemischen Kontextes
(Konigswieser/Exner 1999).

Im Anschluss an den eingangs dargestellten Ansatz von Donald A. Schon lassen sich diese —
und andere - Kompetenzen zudem auf unterschiedlichen Niveaus klassifizieren. Nach
Altrichter (1990, 68ff) verlangt , kompetentes Handeln* die Integration und den situativen

Gebrauch dreier Kompetenzen:
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» Das Niveau der Routineaktivitaten, die via stabiler Wissens- und Kompetenzbestande
bewdltigt werden kdnnen.

» Das Niveau der reflexiven Aktivitéten, die in der Handlung aktualisiert werden, also z.B.
die Metakommunikation in einer Projektsitzung, die aufgrund von Stérungen stagniert.

» Das Niveau der reflexiven Aktivitaten Gber die Handlung und Uber die Reflexion in der
Handlung, also z.B. die Bearbeitung einer schwierigen Flhrungssituation mit einem
Coach. Dies Niveau erfordert Distanzierungsfahigkeit und héufig professionelle
Unterstiitzung. Hier werden Wissen und Kompetenzen aus der distanzierten Reflexion
generiert, die dann wieder in das Handlungsrepertoire integriert werden konnen. Im
Hinblick auf eine Idee lernender Systeme ist diese das zentrae Niveau, wo sich
entscheidet, ob Systeme (zweiter und insbesondere dritter Ordnung) lernen (kdnnen) oder
nicht.

Zudem ist es sicher eine wichtige Kompetenz, eine Balance dieser Niveaus herzustellen, um

produktiv und viabel fir sich selbst und fir das jeweilige (interaktionelle oder

organisationale) System bleiben zu kénnen, ohne sich in Reflexionsschleifen zu verlieren.

Dasist die ,, KompetenzEntwicklung”.

2.2.3.Beruhrungspunkte  zur  Person: = Kompetenzentwicklung als Ansatz
biografieorientierten Lernens

Kompetenzentwicklung kann als Ansatz biografischer Weiterentwicklung gedacht und
konzipiert werden. Damit steht sie im Kontext von bereits seit einiger Zeit thematisierten
Uberlegungen, statt der Beruflichkeit den Lebenslauf und die Biografie der Lernenden zur
zentralen Referenz  beruflicher Waelterbildung zu machen (Harney/Kade 1990,
Lenzen/Luhmann 1997, Wittwer 1998, Staudt/Meyer 1998). Diese Perspektive miindet in der
» Kompetenzbiografie* (Erpenbeck/Heyse 1999).

Die Individuen missen sich dazu ihrer Kernkompetenzen vergewissern. Das sind Fahigkeiten
und Fertigkeiten, die von einem Individuum in besonderer Weise beherrscht, in
unverwechselbarer Weise angewendet werden und die ihm Besonderheit verleihen und seine
Identitat prégen. Der Zugang zu diesen Kernkompetenzen fuhrt Gber die Orientierung an der
jeweils besonderen Erwerbs- und Berufshiografie. Denn Uber die Biographie werden
einerseits die bisher aufgebauten und erfolgreichen Kompetenzen zuganglich. Es kann quasi
ein retrospektives Kernkompetenzprofil konstruiert werden. Andererseits lassen sich die
angesichts der dargestellten Bedingungen erforderlichen Verénderungskompetenzen je

individuell am biografischen Zugang erfahrungsorientiert entwickeln und in das jeweilige
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Kernkompetenzprofil integrieren. Die Bezugnahme auf die Biografie ermdglicht dabei im
konkreten didaktischen Arrangement des Lehr-/Lernprozesses sowohl selbst- als auch
fremdreferentielle Beobachtungen, Einschdtzungen und Deutungen, die dann qua
Selbstreflexion in den individuellen Deutungs- und Kompetenzbestand einzuarbeiten sind.
Dabel sind auch unerwartete Bezlige mdglich: in einem Seminar zur beruflichen
Neuorientierung entdeckte die Beratungsgruppe in der Lebendinie eines Kollegen viele
asthetische Motive und sein nahezu professionelles Hobby als Fotograf. Einige Zeit spéter
verlies dieser den Telekommunikations-Grof3konzern und macht seitdem professionell Fotos
von schonen Menschen ... Er hatte aus der eigenen Biografie seine
Transversalitédtskompetenzen (s.0.) entwickelt.

Diese Form der biografieorientierten Kompetenzentwicklung nimmt das gesamte Umfeld der
Person in den Blick, klopft es auf Kompetenzressourcen ab, untersucht also beispielsweise die
Relevanz  vom Familienkompetenzen fir betriebliche Personalentwicklung und
Verwertbarkeit (Erler/Nuf3hard 2001).

Offen ist angesichts dieser Orientierung am Wandel und an der Veranderung noch das
Referenzproblem, also die Frage, an welchen grundlegenden und stabilen Leitbildern Theorie
und Praxis der Kompetenzentwicklung geerdet werden. In dem hier angedachten Konzept
wird es Uber die Orientierung an der Biografie gelost. Das Referenzproblem wird also
angesichts der beobachtbaren Vielfalt Uber Pluralisierung angegangen. Dennoch entsteht die
Mdoglichkeit, genau zu sein, denn Biographieorientierung bedeutet je besondere
individualisierte Zugange zur Kompetenzentwicklung. So gedachte Kompetenzentwicklung
ist an die Ideen des Kompetenzbegriffes aus den 70-er Jahren (Geifder 1974, Habermas 1971)
anschlussfahig. Sie sieht die Subjektivitdt und die Personlichkeit im Zentrum eines
Bildungsprozesses, der auf Biografiereflexion und —gestaltung gerichtet ist. Sie wird damit
nicht zu einer Ersatzideologie fir verlorenengegangene Wertorientierungen und vor alem ist
sie gegen den Trend zur Entsorgung der Biografien gerichtet, wie wir ihn ja gerade dort

beobachten, wo der Begriff aufgebracht wurde.

Fur die Lernenden bedeutet diese Entwicklung: Ihre Biografie wird zu einer Lernbiografie.
Diese ist nicht standardisierbar, weil sie sehr individualistisch gestaltet werden kann und
muss. Angesichts der Beobachtungen pluraler gesellschaftlicher und globaler Bedingungen
wird auch das Leben zu einem pluralen - und damit zu einem riskanten - Unternehmen,
dessen ,Unternehmer die individuellen Unsicherheitszonen (ber Lernanstrengungen ein

Leben lang balancieren missen. Je mehr sie Uber reflexiv ausgerichtete Kompetenzen
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verfligen, desto weniger wird dies zu einer Ansammlung von Qualifikationsbits im Sinne
einer Totaverzweckung des Lebenslaufs. Denn Lernen zur reflexiv angelegten
K ompetenzentwicklung auf dem Niveau von Schons ,, Reflexion-lber-die-Handlung® (s.0.) ist
ein nicht-triviales Veranderungsmodell - das ist die Hoffnung gegen die vdllige
Instrumentalisierung, gegen die Okonomisierung und Verbetrieblichung.

Lernen ist nicht steuerbar, indem es ausschliellich auf die Output-Erwartungen festgelegt
wird. Beim Lernen geschieht immer auch etwas, das sich der Planung entzieht. Und dies ist
nicht zu kontrollieren und es ist auch nicht riickgangig zu machen. Es bedeutet im Kern:
Reflexionsfahigkeit. Und diese Fahigkeit ist - auch wenn sie im Lernprozess nur auf
betriebliche oder berufliche Kontexte festgelegt ist - nicht exklusiv auf jene zu beschranken.
Sie entgrenzt sich selbst vom beabsichtigten Anwendungsfall. Und daran wird auch der
»Kapitalismus ohne Beiffhemmungen* - wie es Oskar Negt ausgedriickt hat - gemessen
werden, auch wenn er einst die Reflexion selbst zu Rationalisierungszwecken gerufen hatte.
Wer deshalb durch gezielte Lernprozesse zur Kompetenzentwicklung den flexiblen, alseits
anpassungsféhigen und verfigbaren Menschen mittels seiner Subjektivitétss und
Reflexionspotentiale erschlieffen will, der bekommt auch das zugleich dazu, was er
(zumindest oft gezielt) nicht will: die Moglichkeit (mehr ist es nicht!), dass dieser Mensch
diese Potentiale auch gegen den urspriinglich angesteuerten Verwendungskontext wendet.
Dasist der paddagogische Hoffnungsschimmer in der neuen global dimensionierten, und stark
6konomisch hinterlegten Unubersichtlichkeit — jedenfalls sofern sie tber Formen des Lernens
angegangen wird.

Unter den gegenwartigen Lern-Bedingungen wird in diesem biografischen Lernprozess auch
das sogenannte Subjekt und seine Identitét pluralisiert. , dentitét” ist eine Idee des Ichs. Diese
ist dadurch gekennzeichnet, dass sie eine Identitat im Ubergang ist. Sie ist immer fliichtig,
well sie Fragment der subjektiven (Lern-) Biografie ist. Das Leben wird zur
bildungsgestiitzten Identitatsarbeit der Bastelbiographen im Ubergang. Die Gestaltung der
vielfdtigen Ubergdnge im Prozess lebensanglicher Kompetenzentwicklung wird zur
zentralen ,KernkompetenzZ' im Rahmen eines biografieorientierten Ansatzes. Und dies
braucht viel ,Reflexion-Uber-die-Handlung® (s.0.) im Sinne einer ,transversalen” - zum
Ubergangsgeschehen querverlaufenden - Reflexion. Damit gute Abschliisse, Abldsungen und
gelingende Neuorientierungen zur Generierung von ldentitét méglich werden. Forderlich im
Hinblick auf die Entwicklung differenzorientierter Identitét (vgl. Nick 2002), die soziale und
gesellschaftliche Unterschiedlichkeit verknipfen muss, ist insbesondere ein hohes Mal3 an

innerer Pluralitat. , Pluraitétskompetenz® (s.0.) bildet sich auf der Basisinnerer Vielfalt.
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Wer es angesichts dieser Kompetenziberlegungen mit der Angst zu tun bekommt, der oder
digienige muss zwar an seinen bzw. ihren selbstbezogenen Kompetenzen noch arbeiten, ein
Hinweis kann jedoch vielleicht entlastend wirken. Angesichts der entfesselten und mit hohem
Risiko sich auswirkenden Modernisierungsdynamiken bleibt die Kompetenzbiografie immer
eine, die der Modernisierungsdynamik hinterherlauft. Kompetenzentwicklung ist aso ein
permanentes Kompensationsvorhaben, das immer - und zunehmend mehr und héufiger -
formulierten Kompetenzanspriichen hinterher hastet. Trotzdem muss situativ gehandelt
werden. Ich kann an kaum einer Stelle meines beruflichen Handelns achselzuckend sagen:
»Keine Ahnung, nie gehort, weild ich auch nicht, ist mir neu ...“ Ich muss auch unter den
Bedingungen der Wissensexplosionen kompetent agieren. Das heil3t vor allem, dass ich mit
meiner Inkompetenz kompetent zurechtkommen muss. Deshalb ist es die zentrale Kompetenz
der Zukunft, Inkompetenz kompetent zu kompensieren.

Daraus ableiten lasst sich die Kategorie der inkompetenzkompensierenden Kompetenzen (Odo
Marquard). Diese weiter zu entwickeln, bedeutet keinesfalls, sich schon irgendwie
durchzumogeln oder gar zu tduschen. Es bedeutet vielmehr, Formen zu entwickeln, mit
Nichtwissen zurechtzukommen und dennoch anschlussfahige und problemorientierte
Handlungen zu aktualisieren bzw. zu ermdglichen.

2.2.4.Beruhrungspunkte zur Organisation: K ompetenzentwicklung und
Organisationsentwicklung

Die Attraktivitdt des Kompetenzbegriffes erscheint auch aus einer organisationalen
Perspektive gegeben. Wurde héufig eine Differenzierung zum Qualifikationsbegriff Uber die
Personengebundenheit von Kompetenzen eingezogen, so erscheint der Kompetenzbegriff in
den jingeren Diskussionen um ,lernende Organisationen® auch in einer organisationalen
Perspektive anschlussfahig zu werden (z.B. die Verdffentlichungen der Reihe QUEM-Report,
z.B. 1998h).

Lernen spielt unter den gegenwaértigen Rationalisierungsbedingungen in den Organisationen
eine zentrale Rolle. Nichts geht mehr ohne Lernen. Wer aber nicht lernt, der geht bald. Da
wundert es nicht, dass auch die Mitarbeiter - systematisch und global befragt - permanentes
Lernen fUr einen grundlegenden Unternehmenswert halten. Der Konzern schreibt es daraufhin
ins Unternehmendeitbild: , Durch Lernen werden wir immer besser.”

Auch zur ,lernenden Organisation” ist heutzutage der sprachliche Link schnell hergestellt.

»Kompetenzentwicklung wird in engem Zusammenhang mit organisationalem Lernen
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verstanden als Verédnderungsprozess in und von Organisationen.” (Hendrich 2000, S. 34) In
der Perspektive betrieblicher Personal- und Organisationsentwicklung stellen Kompetenzen
die Verdichtung organisationaler Anforderungen dar. Sie werden aber subjektiv Uberformt
und nicht wie Qualifikationen vom Subjekt abgeldst und ,, verallgemeinert”.

Der Anschluss von personenbezogener Kompetenzentwicklung und
Organisationsentwicklung besteht darin, dass es zu 2wmeifachen gegenseitigen
Formungsprozessen zwischen Person und Organisation kommt. Dazu sind
Verstandigungsprozesse notwendig, die letztlich eine organisationale Zentrierung durch
Orientierung der Strukturen und Prozesse der Organisation an ihren Kernkompetenzen im
Blick hat. Andererseits regeln solche organisationalen Zentrierungen auf bestimmte
Kernkompetenzen auch die Fragen von Inklusion und Exklusion, also des Zuganges und der
Zugehorigkeit. Kernkompetenzen sind insofern funktional selektionsrelevant fir die
Organisation: Softwareentwicklung nicht Biichsenfleischproduktion!

Zur organisationalen Zentrierung der Kompetenzentwicklung ist die Identifizierung und
Entwicklung von Kernkompetenzen notwendig. Wie eine neuere Untersuchung zeigt, sind aber
haufig noch nicht einmal innerbetriebliche Versténdigungsprozesse zur inhaltlichen
Konkretisierung von Kernkompetenzen feststellbar (Harteis/Heid/Bauer/Festner 2001). Wenn
alzu unterschiedliche Deutungen dartber vorliegen, was denn , Fihrungskompetenz* im
konkreten Unternehmen bedeutet, dann ist dies zwar organisational bedeutungsvoll, weil es
Differenzierungen deutlich macht, aber die organisationale Ausrichtung an dem
Sprachkonstrukt ist quasi noch ,, unterwegs*. Solange keine gemeinsame Versténdigungsbasis
feststellbar ist, solange das sprachliche und soziale Band fehlt, solange die Lebensformen in
der Organisation noch nicht anschlussfahig an ein Sprachspiel, beispielsweise von
» Fuhrungskompetenz* sind, solange wirkt die Kompetenzentwicklung noch nicht formend auf
die Organisation zurtick. Hier treten dhnliche Schwierigkeiten und Fragen auf wie bei
Konzepten lernender Organisationen: Wie konnen personale und soziale Lernprozesse
gekoppelt werden? Und wie kénnen diese sich auf die Formung der Organisation auswirken,
die sich via ihrer Angehdrigen zudem gegen die Zumutungen der Verdnderungen der
Organisation durch Lernen wehrt? Ein Ansatz zur Beantwortung dieser Fragen fihrt auch hier
Uber personale und soziale Lernprozesse auf dem Niveau der ,, Reflexion-lber-die-Handlung*
(s.0.). Denn diese wéren notwendige Voraussetzung dafur, abstrahiertes Wissen in

organisationalen Strukturen konservieren und damit auch: es teilen zu kénnen.
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Was auf dem Weg zu diesem zweifachen gegenseitigen Formungsprozess zwischen Person
und Organisation bedeutsam und auch tendenziell schon beobachtbar ist, wird heute als
zunehmende Prozessorientierung in der Organisation der Weiterbildungsstrukturen sichtbar
(Baethge/Schiersmann 1998).

Beispiele und Indizien fur diesen Trend, der erste Schritte einer organisationsrelevanten

K ompetenzentwicklung markiert:

» Aus ener falorientiert ausgerichteten Weiterbildungsmal3nahme fir Fuhrungskréfte
werden evaluierend Ruckschlisse fur weitere Lernprozesse zur Kompetenzentwicklung
generiert.

» Transferorientierung und —sicherung werden zu zentralen Elementen der didaktischen
Planung von Lernprozessen.

» ,Selbstorganisation” wird zum Leitkonzept fir die Ausrichtung von sozialem Lernen und
individuellen Lernprozessen.

» In einem Grof3unternehmen werden interne Coaches ausgebildet, um Einzel personen und
Teams in ihren Entwicklungsméglichkeiten zu unterstitzen, um daraus wiederum
Schiisse fir weitere Aktivitéten der Kompetenzentwicklung zu generieren.

Mit solchen prozessorientierten Formen wird das Lernen den ebenfalls zunehmend

prozessorientiert angelegten Formen der Arbeit angendhert. Das macht deutlich, dass es zu

beginnenden Uber blendungen zwischen Person und Organisation kommit.

Zustandig gemacht fur die zahlreichen Synchronisations- und Verstandigungsleistungen, die

zwischen Person und Organisation anstehen, wird heutzutage  das

» Kompetenzmanagement“.*** Das wére die in einem ,lernenden System“ ausdifferenzierte

und auf der Makroeben strukturell vorgehaltene kompetenzbezogene Routine im Hinblick auf

die gegenseitigen Formungsprozesse von personaen und organisationalen Systemen.

2.2.5.Kompetenzen fir Kompetenzentwicklerlnnen

Was bedeuten diese Markierungen zur Kompetenz-Entwicklung nun fir digjenigen, die solche
K ompetenzentwicklungsprozesse steuern?

Die Leistungen, die Leitung und Steuerung in den personalen, sozialen und organisationalen
Lernprozessen zur Kompetenzentwicklung erbringen kann, sind in einer systemischen
Perspektive solche, die neue Reflexionsanreize und -chancen ermdglichen. Diese machen dem

jeweiligen System verédnderte und erweiterte Handlungsoptionen zugénglich. In seinen

¥ vgl. das Kapitel (2.5.) zu diesem Thema.
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»Konsequenzen fir Lehren und Lernen® aus dem oben auf Kompetenzentwicklung
angewendeten Konzept von Donald A. Schon fokussiert Herbert Altrichter (2000, S. 211)
insbesondere die Begleitung des Lernprozesses ,durch einen relativ aktiven Prozess der
Beratung und Supervision®. Und weiter: ,, Eine wichtige Aufgabe des Coachesist es, durch die
Gespréchsgestaltung zum Aufbau von Beziehungen beizutragen, die fur Reflexion, Forschen
und Lernen forderlich sind.“ (ebd., S. 212) Insbesondere im Handlungstypus der ,, Reflexion-
Uber-die-Handlung“ kann Coaching und Supervision eine zentrale unterstiitzende Funktion
erhalten. Marion Schick und Wolfgang Wittwer (1992) halten die Supervision insofern auf
den , Lehr- und Wanderjahren* der Weiterbildner, aber auch dann, wenn diese bereits den
Meider-Status  erlangt haben, fir enen wichtigen und berufsbiografiebegleitend
unverzichtbaren Begleiter.'*

Insofern deutet einiges darauf hin, dass es um diese beraterisch angelegten Formen der
Inititierung und Steuerung von Lernprozessen nicht schlecht bestellt ist, weil sie der
prozesshaften Problemkonfiguration und —bearbeitung sowie dem Verstandnis vom ,,Lernen
as Ogzillieren* am ehesten gerecht werden. Die Reflexionsspirale dreht sich munter weiter
und Formen, die Reflexion in das intervenierte System einblenden, haben insofern

Konjunktur.**

Das, worum es fir diese Interventionisten heutzutage im Sinne ihrer Kompetenzentwicklung
geht, entwickelte Geifdler (1974) in einem anderen Bezugsfall (der Berufsbildung) als
»Kritisch-reflexive Kompetenz“. Diese bezieht sich auf einen ,reflexiven Sprachgebrauch*
(ebd., S. 49ff), auf die ,Fahigkeit zur Rekonstruktion und zur interpretatorischen
Aufarbeitung biographischer (...) Erfahrungen* (ebd., S. 57ff) und zielt ab auf den Aufbau
und die Entwicklung beruflicher Identitdt. Was bedeutet dies? Es bedeutet insbesondere
selbstbezogene Kompetenzen (s.0.) und es heil3t konkret, dass Supervisoren und

Supervisorinnen, Coaches und Beraterinnen ihre Geschichten mit sich selbst und mit ihren

Y2 Kade/Seitter (2004, S. 340) entwickeln die Figur der ,Professionalitét lebendangen Lernens' und verstehen
darunter die Verbindung von ener kontinuierlichen, beobachteten und reflektierten Aneignung und Weitergabe
von Wissen. Damit haben beide Dimensionen — Professionditédt wie lebendanges Lernen — nicht nur personale
Anteile, sondern auch kommunikationsbezogene.

Fur beide Dimensionen — Professionaitétsentwicklung und lebendanges Lernen — konnen supervisorische
Beratungsformen sowohl personen- wie auch kommunikationsbezogene Unterstiitzung bieten. Denn sie sind
enersats reflexionsorientiert und auf die Aneignung von Wissen in einer auf die Person gerichteten Perspektive
wirkungsvoll, andererseits wird dies Wissen auch in der Beratung so expliziert und versprachlicht, dass es
weiterkommunizierbar wird.

¥ vgl. zu den konkreten Ausgestaltungen und Formen beraterischen Interventionen — auf der Mikroebene —

sowie ihrer Reflexion im Hinblick auf die Mdoglichkeiten, ein Oszillieren auszulGsen, das zu Lernprozessen
anregt, das Kapitel Uber ,Beratung und Coaching” (3.4.).
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Klienten und Auftraggebern nicht nur erzdhlen kdnnen missen, sondern dass sie auch die
Muster dieser Geschichten und des Geschichtenerzahlens in ihren verschiedenen Anteilen im
gesellschaftlichen Kontext verstehen kdnnen missen — einschliefflich aller Hemmnisse, dies
zu tun. Und es bedeutet, die generierten (Er-) Kenntnisse auf sich selbst anzuwenden, aber
auch in die Beratungsarbeit wiedereinzuftihren.

*
Haben Sie Zweifel? Dann ist es gut. So haten Sie sich professionell in der Balance.
Andererseits denken Sie an Wittgenstein: ,,Der vernunftige Mensch hat gewissen Zweifel
nicht. (Wittgenstein 1997, S. 162, § 220). Die zentrale selbstbezogene Kompetenz fir diese
Interventionistlnnen besteht insofern darin, das Oszllieren zwischen Scherheiten und Zweifel
aufrechtzuerhalten. Aber das ist nichts Neues fir die Profession. Trotzdem: Wenn die Zweifel
— oder die Sicherheiten - weg sind, suchen Sie sich einen neuen Job.
Vor alem aber erscheint Gelassenheit und innere Ruhe angesagt angesichts der aufgeregten

Dynamiken im Feld. Dasist sie vidleicht, die neue , Feldkompetenz”.
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Exkurs: Die Lernerfolgs-Story

Die vorangehenden Erdrterungen zum Lernen as Oszillieren und zum Kompetenzthema
gehen mit padagogischem Optimismus von der Wahrscheinlichkeit und implizit auch von der
Sinnhaftigkeit des ,Lernerfolges’ aus. Dieser Exkurs skizziert andere Seiten der
» Lernerfolgs-Story* — und macht auch sprachlich einen Unterschied zu den padagogischen
Erfol gsgeschichten.

*
Seit die PISA-Studie und ihre zahlreichen Nachfolger — bald auch fur Erwachsene! - uns
adarmiert haben, zittern wir in Erwartung der ndchsten erwartbaren Tests, die jene
Ausgangsdiagnose validieren, die besagt, dass da etwas nicht stimmt bezilglich der
Lernerfolgsaussichten in unserem Bildungssystem. Auch im Kontext der Weiterbildung wird
seit jeher unter dem Signum von Evaluation und Bildungscontrolling getestet, ob der
angestrebte Lernerfolg sich wohl eingestellt haben mag. Optimierungsanstrengungen folgen
dort wie da, um die Schere zwischen dem, was gelernt werden sollte und dem, was tatséchlich
as ,gelernt” gemessen wurde, zu schlief3en. Der Lernerfolg macht uns zu schaffen, weil wir
ihn immer wieder mal nicht schaffen.

*
Niklas Luhmann hat uns die Erkenntnis beschert, dass das Erziehungssystem funktional fir
die Selektion in der Gesellschaft sorgt. Er hat uns zudem auf einige Paradoxien hingewiesen,
unter anderem auf digjenige, die erzieherische Kommunikation durch die Doppelbindung an
Erziehung einerseits und Selektion andererseits annimmt. Die Schiler seien bei aler
bemihten Camouflage, so Luhmann, indes gut beraten, davon auszugehen, dass das Ganze
letztlich doch auf Selektion hinauslaufe (Luhmann 1996, S. 288). Wird nun die
Selektionsfunktion konsequent in Anschlag gebracht, dann landet die Padagogische
Gemeinschaft alsbald bei Mechanismen von Kontrolle und Messung, die dem Nachweis
dieser Funktion und damit letztlich der Selbstvergewisserung des Erziehungssystems dienen.
Die Uberprifung des Lernerfolgs geschieht im Erziehungssystem im Hinblick auf die dem
Erziehungssystem zugeschriebene Funktion, sowie deren Berechtigung und Wirksamkeit.

In eben jenem System hat sich zwischenzeitlich die ebenfalls aus systemtheoretisch
inspirierten Diskursen gewonnene Erkenntnis etabliert, dass Lernen — und darum geht'sjaim
Erziehungssystem jedenfalls ,,auch® - ein nicht-trivialer Prozess zwischen Aneignung und
Ablehnung ist und nicht nach einer Maschinenlogik funktioniert. Systemisch-

1% v eroffentlichung (gekiirzte Version) Orthey (2005a)
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konstruktivistisch geprégte , Erfindungen* fuhren in der Lern-Szene zu anspruchsvollen
methodisch-didaktischen Designs, die auf die Selbststeuerungsdynamik autopoietischer
Systeme reflektiert sind.

Dass der Lernerfolg immer noch oder immer mehr — neuerdings auch auf nationaler und
international vergleichender Ebene — mit Mess- und Testverfahren Uberprift und kontrolliert
wird, das zeigt die Begrenztheit und die eingeschrankte Reichweite solcher Erkenntnisse im
Hinblick auf eine bestimmte Systemlogik. Was padagogisch Sinn macht, das falt
gleichermallen ,sinnvoll“ durch das Selektionsraster der Selbsterhaltungsdynamik des
Systems. Angesichts dieses Widerspruchs verwechseln weiterhin alerlei Aus- und
Weiterbildungssysteme bzw. auch jene, die Lernprozesse planen, steuern und gestalten,
Lernen mit Triviaisierung. Denn ,Lernen* meint — formal gesprochen - eine Erweiterung
interner Zustande und deren semantischer Relationsstruktur.

» Triviadisierung meint im Gegensatz dazu die Amputation interner Zustdnde und die
Blockierung der Entwicklung unabhéngigen Denkens und Handelns und ,,Belohnung von
vorschriftsmafdigen, also voraussagbarem Verhalten: ,6" ist die Antwort auf die Frage ,Was
ist 2 x 37; unannehmbar wéren die Antworten: ,eine gerade Zahl“, ,3 x 2¢, ,mein Alter*
oder andere.” Dies lasst die Schlussfolgerung zu, dass Lernerfolgskontrollen nur dazu
erfunden werden, um den Erfolgsgrad zu ermitteln, den ein Aus- und Weiterbildungssystem
bzw. ein Lernprozess bei der Trivialisierung seiner Teilnehmerlnnen hatte. Die Resultate von
Lernerfolgskontrollen beziehen sich aso nicht auf die Flexibilitdtszunahme der
Teilnehmenden, sondern auf das Aus- oder Weiterbildungssystem und die von ihm
entwickelten Tests. ,In anderen Worten: Tests testen Tests® — so die enleuchtende
Schlussfolgerung dieses Gedankenganges von Heinz von Foerster (1993, S. 145). Nicht zu
vergessen auch, dass diese Tests ,,das Gedéachtnis und das Auswendiglernen, nicht aber das
Verstehen” priifen (von Glasersfeld 1997, S. 286/287).

Wenn wir also demnéchst bessere Ergebnisse diverser PISA- und anderer Studien bejubeln
durfen, dann haben wir die Quittung dafir, dass es erfolgreich gelungen ist, alle @rgerlichen
Zusténde des Bildungssystems auszuschalten, die Unberechenbarkeit und Kreativitét
ermdglichen. So gesehen, ist der gemessene festgestellte ,Lernerfolg® der aler sicherste
Indikator dafir, dass Lernen triviaisiert wurde. Was als Lernerfolg erfolgreich Uberprift
wurde, ist nicht mehr as die Fahigkeit, sich der Mechanismen der Lernerfolgskontrolle
erfolgreich zu bedienen. Immerhin - denn vielleicht ist dies ja eine Schllisselkompetenz in
einer Gesellschaft, die sich gerne mit dicken Blichern Uber Bildung sowie ungezédhiten Rate-
und Wissensshows ihrer Defizite und Kompetenzen vergewissert.

*

246



betriebe lernen systeme Exkurs: Die Lernerfolgs-Story

Selbst wenn wir uns von der Vorstellung lésen, das Weiterbildungs-, System® as ein
einheitliches Funktionssystem zu beschreiben (vgl. dazu die Beitrége bei Lenzen/Luhmann
1997) und Uber Selektion hinaus auf ganz andere und unterschiedliche L eistungen reflektieren
(z.B. auf Anpassung, Kompetenzentwicklung, Legitimation, Stabilisierung, Differenzierung,
Kompensation, Regulation usw.), und wir von verstreuten, Uber die Einredung , Lernen” lose
gekoppelten Systemen der Weiterbildungsszene ausgehen, bleibt die Frage, warum der
Lernerfolg so engagiert gepflegt und so beherzt Gberprift wird. Insbesondere, wenn er doch
auch in diesem Falle lediglich Auskunft Uber das Verfahren baw. - wie wir bereits von Max
Weber lernen konnen - Uber den Entwicklungsstand der Birokratie und die dazu
veranschlagten Trivialisierungen, nicht oder jedenfalls kaum jedoch Uber die Entwicklung
kreativer Sinn-, Wissens- und Handlungsbesténde gibt.

Warum also diese Lernerfolgsstory?

These 1: Der Lernerfolg dient der Selbstvergewisserung und Selbsterhaltung derjenigen
Organisationen und Expertinnen, die Lernen am Markt anbieten.

Wie eingangs entwickelt, kann die Vokabel des Lernerfolgs unschwer in den
Selbsterhaltungsdynamiken der Profession und ihrer Organisiertheit begriindet werden. Diese
nutzt den Lernerfolg as scheinbar objektivierbare MessgroRe zur Begrindung der
Professionalitét und des Erfolgs ihrer Handlungen. Sie geben diesen durch aufwéndig
inszenierte und methodisch-didaktisch durchgestylte Verfahren damit den Anschein von
Planbarkeit, Steuerbarkeit und Kontrollierbarkeit. Planung von Lernerfolg und die
anschlieffende Erfolgsmessung hat fir digjenigen, die Lernprozesse planen, zuallererst die
Funktion, sich zu beruhigen und zu bestétigen, dass hier erfolgreich das Notwendige und
Richtige getan wird. Und auch: dass sie das Richtige weiter tun konnen, bzw. — durch die
Lernerfolgskontrolle bestétigt - tun mussen! Denn die Lernerfolgsmessung ist wie alle
Kontrollmechanismen kein ressourcen- sondern ein defizitorientiertes Modell. Dessen
Charme besteht darin, dass wahrscheinlicher wird, dass digjenigen, die sich um die
Reduzierung der Defizite kimmern, weiter machen kénnen mit dem, was sie tun. Und dasim
Sinne des , Erfolgs’ — und Erfolg ist ein Steigerungsmechanismus: immer weiter dem Erfolg
dienen und ihm hinterher hecheln. Lernerfolgskontrollen sichern damit wirkungsvoll die
Dynamik des Immer-Weiterlernen-Missens ab. Das freut digjenigen, die sich professionell
und organisiert darum kiimmern.

Wenn wir zudem Lernen als eine Routine begreifen, die Routinen in Frage stellt und zu neuen
Formen von Organisiertheit (des personalen, sozialen und organisationalen Wissens) fihrt,
dann ist die Lernerfolgskontrolle ein Mechanismus, mit dem sich die Organisation vor alzu
unkontrollierten Folgen des Lernens im Hinblick auf Verénderungen der eigenen
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Konstituiertheit schitzt. Mit Lernerfolgskontrolle schiitzt sich die Organisation vor den
Notwendigkeiten, sich zu verlernen.

These 2. , Lernerfolg” ist eine Vereinfachung, um mit der Komplexitdat des Lernens
weiterarbeiten zu kdnnen.

Wird die Systematik des Lernerfolges veranschlagt, dann blendet dies andere Lernerfolge
jenseits der Systematik aus und reduziert zugleich die Zuschreibungen an deren
Bedeutsamkeit. Diesist eine bedeutsame Funktion. Denn dadurch wird Komplexitét reduziert
und in eine Form der Vereinfachung gebracht, mit der weiter gehandelt und meist: mit der
weiter selektiert werden kann. Bereits die Verwendung des Erklérungsprinzips ,,Lernen” stellt
eine Vereinfachung dar, die via Lernerfolgsmessung darliber getoppt wird, dass die
Kontingenzen, ohne die Lernen nicht gedacht werden kann (vgl. Baecker 2003, S. 187), im
Nachhinein unter Kontrolle gehalten werden.

Diese funktional bedeutungsvollen Vereinfachungen des Lernerfolgs beginnen indes noch
friher. Dirk Baecker (2004) regt unter dem Titel ,Das Klingelzeichen als Lernerfolg® (taz,
23.03.2004) zum Weiterdenken in diese Richtung an: die Lernerfolgsmessung als
»Klingelzeichen* macht deutlich, dass sich eine weitere Episode unserer Lernbiografie dem
Abschluss ndhert. Vielleicht ist es diese Markierung (des virtuellen , Klingelzeichens® der
Lernerfolgsmessung), die wir brauchen, um das erworbene Wissen so zu préparieren, dass es
vom Nichtwissen abgrenzbar ist — oder verkirzt: erst das Klingelzeichen der
Lernerfolgskontrolle 18sst bei uns den Speichelfluss versiegen und ermdglicht damit, die im
Lernprozess begonnene Buchung endlich abzuschlief3en. Die Reduzierungen des Lernens auf
den Lernerfolg ermoglichen es uns erst, einen (einfachen) Strich unter die ganzen Zahlen- und
Sinnkolonnen zu setzen, zusammenzurechnen und Schluss zu machen mit der ganzen
Anstrengung und den damit einhergehenden Zumutungen. Wenn der Lernerfolg — wie und
von wem auch immer — konstatiert und qualifiziert wird, dann kdnnen wir uns gewiss sein,
dass Schluss ist mit Lernen. Das ist doch entlastend — oder? Und wenn das Klingelzeichen
immer Ofter ertont, dann gibt’s auch kleinere Lern-Héppchen. Kein Problem, denn wir sind ja
gewohnt, uns allerorten von Fast-Food-Héppchen zu erndhren. Immerhin gibt’s nach dem
Klingelzeichen erfahrungsgemal? eine kurze Pause, um sich den herausgesabberten Speichel
abzuwischen.

These 3. Bei der Lernerfolgsmessung wird das Vereinfachungsmuster der Okonomie
verwendet und dadurch werden erfol gver sprechende Anschlussmiglichkeiten vermutet.

Wer kennt sie nicht, die Feedback- und Bewertungsbtgen, mit denen wir im Alltagsieben
standig belastigt werden. Meist macht man uns behavioristisch mit potenziellen Belohnungen

geflgig. Diese Rickmeldungen aus Kundenperspektive sollen der Optimierung von

248



betriebe lernen systeme Exkurs: Die Lernerfolgs-Story

Produkten, Dienst- oder anderen Leistungen dienen. Dafir wird uns ein Wellness-
Wochenende in Aussicht gestellt. Wir geben bemiht Feedback, um in diesen Genuss zu
kommen. Und unterstiitzen damit die qualitdtsvolle Rationalisierungsanstrengungen des derart
systemisch operierenden Systems. Wir unterstiitzen ein Vereinfachungsmuster, das im Falle
von Hoteldienstleistungen, Automobilen oder anderen Produkten des alltéglichen Gebrauchs
letztlich in der Systemlogik der Okonomie geerdet ist. Es geht bei solchen Befragungen um
die Nutzung und Einblendung der Abnehmerperspektive in die systeminternen Mechanismen.
Letztlich dient dies dazu, das Verhdtnis von erwartbarer Zahlung und dem Aufwand hierfir
Zu verbessern.

Lernerfolgsmessungen des Bildungsmanagements in Organisationen sind ebenfalls in dieser
Logik begriindet. Sie dienen der Rechtfertigung und oft auch der Reduzierung des Aufwandes
flr eine bestimmte Leistung, fur die eine Zahlung der Teilnehmenden erfolgt. In einem
Unternehmen, das gerade das Feedbackverfahren in eine elektronische, SAP-gestiitzte
Variante umgestellt hat, wird dies folgendermallen formuliert: ,Die Auswertungen liegen
elektronisch vor und flieffen in die Balance Scorecard ein und stellen durch die
Standardisierung einen objektiven Wert fir die Teilnehmerzufriedenheit dar. Dadurch
schidgt in der Lernerfolgsmessung — neben anderen pédagogischen Anteilen — die
Okonomische Logik durch.

Lernerfolgsmessung kann insofern auch als ein Indiz fur die Instrumentalisierung und fur die
Okonomisierung des Lernens gewertet werden. Sie ist damit auch ein Erfolg (Sieg?) der
Besitzer der Produktivkréfte Gber jene, deren Erfolg gemessen werden muss. Das verfestigt
eine Hierarchie zwischen denen, die Erfolg messen, also die Kontrollgewalt besitzen und
denjenigen, die gemessen, also kontrolliert werden. Damit wird die Kontrollgewalt der
Auftraggeber tiber Lehrende und Lernende verstarkt. Esist auch die Kontrolle der Okonomie

Uber das Lernen.

These 4: Die Lernerfolgsmessung ist das Hintertirchen, um das ungesteuert-sel bstgesteuerte
Lernen doch noch zu steuern. Oder anders: Lernerfolg ist eine vertrauenshildende Mal3nahme
angesichts der Misstrauensdynamik in Systemen gegenlber Lernsettings, die auf
Selbstorganisation abstellen.

Auf Selbststeuerung und Selbstorganisation abstellende Lernsettings liegen im Trend der
Erkenntnis, im Trend der Entwicklung von Individualitéts- und Partizi pationsbedurfnissen der
Lernenden und auch im Trend derjenigen ,,Lehrenden”, die sich durch systemisch raffiniert
arrangierte Umgehungen der padagogischen Grundparadoxie ,, durch Abhangigkeit zu mehr
Freiheit* von der etablierten Lehrerschaft in schulischer Tradition abgrenzen. Insofern wird
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ambitioniert die Selbstorganisation organisiert. Jedenfalls bis zur Lernerfolgskontrolle am
Ende der Bildungsmalinahme. Da kommt dann ein wenig schulische Prifungsatmosphére auf
— selbst wenn es nur die Soft-Variante der Lernerfolgsmessung gibt: den Evaluationsbogen,
der antritt, um die Qualitéat von Trainerlnnen, Inhalten, Methodik, Transfer und Environment
zu erheben. Hard-Core wird gelegentlich aber in der Tat getestet, was denn gelernt wurde —
im multiple choice Verfahren oftmals. Der Selbstorganisationsprozess wird auf das
Kreuzchenmachen reduziert - eine gewaltige Anforderung an die Selbststeuerungsfahigkeit!
Es konnte der Eindruck entstehen, dass hier auf Lernerfolgskontrollen vertraut wird, weil dem
Lernen (bzw. den Lernern) nicht getraut wird. Lernerfolgskontrolle sind insofern
vertrauensbildende Mal3nahmen.

Ehedem gaben wir uns mit dem Glauben zufrieden, dass das schon geklappt habe mit dem
Lernen, nun schicken wird die Lernerfolgskontrolle ins Feld: der Lernerfolg as
Glaubensersatz! Obschon wir uns doch sicher sind, dass Lernen nicht steuerbar ist, beruhigt
uns doch die Lernerfolgsmessung in unseren Zweifeln ob der Nicht-Trivialitdt unseres Tuns.
So entlastend kann Trivialisierung sein!

Dass paradoxerweise der Lernerfolg durch die Messung des Lernerfolges eine Einschrankung
erleidet, nehmen wir dabei gerne in Kauf. Das Wissen um die Lernerfolgsmessung kommt
einer Vorab-Trividisierung gleich, die Moglichkeiten der Aneignung (als nicht
erfolgsrelevant) ausschlief3t. Gelernt wird insofern nur, was erwartbarerweise erfolgstrachtig
beim Umgang mit der Lernerfolgsmessung wird. So bestimmen auch hier die
Messinstrumente fur Lernerfolg die Inhate des Lernens. Und sie reduzieren die
Selbstorgani sationsdynamik durch V orabbegrenzungen. Darauf kdnnen wir vertrauen!
Insofern ist die Lernerfolgskontrolle insbesondere auch eine Selbstaussage Uber die
Kontrollbedirfnisse, das Vertrauensniveau und die Widersprichlichkeiten derjenigen
Personen oder Organisationen, die sie fordern und fordern.

These 5. Die Illusionen vom Lernerfolg bedienen die gesellschaftlichen und
bildungspolitischen Zuschreibungen an den Wert von Zertifikationen im Snne der
Employability. Lernerfolg fordert den Bluff.

Wenn der Lernerfolg uns attestiert, dass wir gut gelernt haben, dann kdnnen wir uns relativ
sicher sein, Zugang zum Beschéftigungssystem zu bekommen und zu behalten. Dass Fragen
von Inklusion und Exklusion via Lernen geregelt werden, ist eine Verkirzung. Denn sie
werden erst durch den attestierten und formal zertifizierten Lernerfolgsnachweis regelbar. Die
Selbstauskunft, immer fleillig gelernt zu haben, Lernen gelernt zu haben und immer weiter
lernen zu wollen, hat wohl Bedeutung fir den Beziehungsaufbau und d