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Dr. Norbert Kailer

Einleitung und Ubersicht iiber die Beitréige

Abgesehen von Fallstudien von Beratungsféllen und Darstellungen
der Bildungsarbeit einzelner Unternehmen, die verstreut in Fach-
und Institutszeitschriften im In- und Ausland erscheinen, gab es
bislang keine zusammenfassende Darstellung neuer Ansitze in der
betrieblichen Weiterbildung (1). Dadurch sind einschligige inno-
vatorische Leistungen osterreichischer Unternehmen und Weiterbil-
dungstréger sowohl in Unternehmen als auch in der Offentlichkeit
zuwenig bekannt.

Zielsetzung der vorliegenden Arbeit ist es deshalb, das Spektrum
neuer Gestaltungaformen betrieblicher Bildungsarbeit in osterrei-
chischen Unternehmen und Weiterbildungsinstitutionen in Form von
Einzelbeitrdgen von Fachleuten aus der Praxis (Bildungsverant-
wortliche aus Unternehmen, interne und externe Trainer und Orga-
nisationsentwicklungs-Berater) aufzuzeigen.

Grundlage der vorgenommenen Auswahl von Beitrégen ist ein weiter
Begriff von Bildungsarbeit: Weiterbildung hiingt eng mit Personal-
und Unternehmensentwicklung und damit auch der strategischen Un-
ternehmensplanung zusammen (2). Sie kann nicht losgelost von den
beteiligten Personen und der spezifischen "Unternehmenskultur"
gesehen werden -~ einem Thema, dem auch in Osterreich in letzter
Zeit verstdarkt Bedeutung geschenkt wird (3).

Neben Bildungsveranstaltungen (Seminare, Kurse) wird in dieser
Arbeit besonders auf nicht organisierte Formen von Weiterbildung
und informelles Lernen eingegangen (z.B. auf Lerngruppen, Bil-
dungsberatung, computergestiitztes Selbststudium, dezentrales Ler-
nen, Organisations- und Bildungsbedarfsdiagnosen), die bisher im
Verhdltnis zu ihrer Bedeutung eher selten beschrieben wurden.

Der vorliegende Band I behandelt schwerpunktméBig Fragen des Ler-
nens auf der Ebene der Organisation (4): Wie lernt eine Organisa-
tion? Was sind die Unterschiede zum Lernen von Einzelpersonen und
von Gruppen? Was fordert das Lernen und die Weiterentwicklung von
Organisationen? Wie hidngen Unternehmenskultur, Unternehmensent-

wicklung und Weiterbildung (als Teil der Personalentwicklung)
zZusammen?




Band II bringt theoretische Beitrdge und Fallstudien zu neuen
Organisationsformen des Lernens in der betrieblichen und iiberbe-
trieblichen Weiterbildung: Wie wird zukiinftig Lernen gestaltet
und organisiert werden? Wie &ndert sich dadurch die Rolle und das
Aufgabengebiet von Trainern, Bildungsinstituten und betrieblichen
Weiterbildungsabteilungen (5)?

Die Einschidtzung der Bedeutung und Funktion von Weiterbildung ist
in den Unternehmen sehr unterschiedlich: Sie reicht von der rei-
nen Administration externer und interner Seminare bis hin zum
Einsatz des Betriebspddagogen als interner Entwicklungsberater.
Auch innerhalb derselben Branche und UnternehmensgrioBe weist die
Bildungs- und Entwicklungsarbeit sehr unterschiedliche "Reife-
grade" auf.

Deshalb erhebt der vorliegende Bericht auch nicht den Anspruch,
daB die einzelnen Beitrdge auf einer einheitlichen Sichtweise von
Weiterbildung beruhen.

Das Schwergewicht der Arbeit liegt auf der Darstellung innovati-
ver Einzelbeispiele von Bildungsarbeit von Unternehmen aller Be-
triebsgroBen und Branchen, wobei einzelne Teilaspekte und Ziel-
gruppen betrieblicher Bildungsarbeit besonders herausgearbeitet
werden, um die breite Palette von Gestaltungs- und Interventions-
moglichkeiten der Weiterbildung i.w.S. deutlich zu machen (6).

Zielgruppen der vorliegenden Arbeit sind Personen, die daran in-
teressiert sind, wie die Weiterentwicklung ihrer Organisationen
gefordert werden kann und welche Rolle Weiterbildung dabei sinn-
vollerweise spielen kann: Leiter und Piihrungskréfte von Unterneh-
men, Weiterbildungs- und Beratungsinstitutionen sowie interne und
externe Berater und Betriebspddagogen.

Wenn die einzelnen Ausarbeitungen zur Information und Diskussion
iiber betriebliche Weiterbildung beitragen oder AnstoBe zur Refle-
xion der eigenen Bildungsarbeit bieten, haben sie ihren Zweck
erfiillt.

Die beiden Bdnde dieses Forschungsberichtes entstanden im Rahmen
des vom Jubildiumsfonds der Osterreichischen Nationalbank geftr-
derten Forschungsprojektes "Betriebliche Weiterbildung in Uster-
reich".




In besonderem MaBe danke ich allen Autoren, die sich zur Publika-
tion ihrer Erfahrungen bereit erkldart haben. Nicht zuletzt gilt
mein Dank auch Frau Helene Feuchter fiir die Ubernahme der
Schreib- und Korrekturarbeiten und Frau Elisabeth Bachmann fir
die Gestaltung der Grafiken.

Anmerkungen

(1): Zusitzliche Informationen iiber AusmaB und Gestaltungsform
der betrieblichen Bildungsarbeit liefern empirische Erhebungen
wie z.B. Jedina-Palombini A./Piskaty G., Betriebliche Bildungsar-
beit in Osterreich - Ein Beitrag zu PFragen der Erwachsenenbil-
dung", WIFI der Bundeswirtschaftskammer (Hrsg.), Wien 1974; ARGE
der dsterreichischen Management-Institute, Aus- und Weiterbildung
von PFiihrungskrdften, Wien 1981; Hartl G./Schedler K./Thum—Kraft
M., Betriebliche Bildungsarbeit, Forschungsberichte 26 und 260
des ibw (Hrsg.), Wien 1981; Kailer N./Ballnik P./Biehal-Heimbur-
ger E./Hauser H.-G., Bildungsarbeit im Klein- und Mittelbetrieb,
Forschungsbericht 39 des ibw (Hrsg.), Wien 1985.

(2): Vgl. Stiefel R./Belz 0., Lernen als strategischer Erfolgs-
faktor, in: dJahrbuch der Absatz- und Verbrauchsforschung, GfK
Nirnberg (Hrsg.), Heft 1/1987, Berlin 1987, S. 47ff.

(3): Vgl. die jingst publizierten Biicher von Kasper H., Organisa-
tionskultur - Uber den Stand der Forschung, Wien 1987, und Matis
H./Stiefel D., Unternehmenskultur in Osterreich, Wien 1987.

(4): Vgl. Hedberg B., How organizations learn and unlearn, in:
Nystrom P./Starbuck W. (Hrsg.), Handbook of Organizational De-
sign, Vol. 1: Adepting Organizations to their Environments, New
York 1984, 8. 3ff.; Easterby-Smith M., Is your company able to
learn?, CSML-Working Paper, Lancaster 1987; Herman S./Korenich
M., Authentic Management - A Gestalt Orientation to Organizations
and their Development, Reading (Mass.) 1986.

(5): Vgl. z.B. Pedler M./Burgoyne J./Boydell T., A Manager's
Guide to Self Development, London 1986; Clarke A. u.a., Tutor
Competencies for Open Learning, Manpower Services Commission
(drsg.), Sheffield 1986.

(6): Eine Darstellung und Analyse beispielhafter unternehmenswei-
ter Bildungskonzeptionen bleibt einer gesonderten Publikation
vorbehalten.







ZU DEN EINZELNEN BEITRAGEN

Der Beitrag von Roland Deiser, "Systemisch-Interaktionistische
Aspekte des Lernens von Individuen, Gruppen und Organisationen”,
behandelt im ersten Teil theoretische Grundlagen einer ganzheit-
lichen Theorie des Lernens sozialer Systeme (Individuum, Gruppe,
Organisation). Dabei versucht Deiser eine Integration derjenigen
Theoriegebdude, die fiir diese Fragestellung besonders wertvolle
Beitridge liefern konnen (Systemtheorie, Interaktionismus und
Handlungstheorie). Fiir den Funktionskreis sozial-kommunikativen
Handelns werden zudem die leitenden Handlungsorientierungen so-
zialer Systeme im "moralischen" Umgang mit ihrer Umwelt analy-
siert. Im zweiten Teil werden diese theoretischen Grundlagen auf
die konkreten Lernfelder des kognitiv-instrumentellen, des kogni-
tiv-konzeptionellen sowie des sozial-kommunikativen Lernens der
Systeme "Individuum", "Gruppe" und "Organisation" umgelegt. Da-
raus wird die zentrale These entwickelt, daB alle Lernsysteme
zwingenderweise ineinander verflochten sind, und da8 ohne Einbe-
ziehung aller Systemebenen allfdllige Bildungsanstrengungen nur
Stiickwerk bleiben konnen.

Heijo Rieckmann behandelt in seinem Beitrag "Organisationsent-
wicklung - oder: Das Problem der Organisation von Lermen in Orga-
nisationen, die lernen wollen (sollen)..." die verschiedenen
Lern-Ebenen und entwickelt einen Bezugsrahmen fiir die Entwicklung
von “"Lernen". Er unterscheidet nach Lernebenen (Individuum, Grup-
pe, Organisation, Gesellschaft, Menschheit), Lernbereichen (exi-
stentielles Lernen, Computerlernen), Lernart (unbewu8t, bewuBt)
und der Lerndimension (Lernen auf den verschiedenen Ebenen bzw.
Meta-Ebenen). Dieser "Lernkreis" stellt einen Erfahrungs- bzw.
Denkraster beziiglich der Organisation des Lernens in, mit, iber
und von Menschen und Organisationen dar. Anhand von zwei Fallbei-
spielen arbeitet er hemmende und fordernde Merkmale fiir die Orga-
nisation von Lernen und Reflexion heraus. In einer weiteren Fall-
beschreibung geht er besonders auf die Bedeutung von existenti-
ellem und strategisch angebundenem Lernen ein: "Organisationsbe-
zogenes Lernen braucht Energie, Ziel und Sinn. Existenzgrund und
Sinngrund sind dabei die Energiequellen der "Organisation", und
strategische Pliéne und Feedbacksysteme die Energie-, Ziel- und
Sinntransporteure." Die Initiierung und Steuerung existentieller
Veranderungs- und Lernprozesse bedarf natiirlich neuer Vorgehens-
weisen, Interventionen und eines anderen Beratungs-Know-how.
Rieckmann beschreibt einige solcher Interventionen anhand seines
Fallbeispieles. "Ohne existentielles Lernen lernt sich im Grunde
gar nichts wirklich richtig".
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Hans von Sassen geht in seinem Beitrag iiber "Lernen von Organisa-
tionen"™ auf drei Arten von Fdhigkeiten ein, die unterschiedliche
Lernprozesse und Formen der Begleitung erfordern, nidmlich techni-
sche, soziale und konzeptuelle Fdhigkeiten. Wdhrend individuelles
Lernen durch technische Fdhigkeiten charakterisiert wird, umfas-
sen Gruppenfdhigkeiten soziale Fdhigkeiten. Konzeptuelle Fihig-
keiten umfassen nicht nur die Entwicklung von Ideen und Konzep-
tionen: Erst wenn die Organisation "gelernt" hat, wird eine Kon-
zeption auch in ihr Handeln integriert. "Konzeptuelle Fihigkeiten
ktnnen auch nur in einer Organisation, in der wirklich entschie-
den und gehandelt wird, gelernt werden."

Die Frage, wie Organisationen lernen, behandelt von Sassen durch
den Vergleich des Lernens in verschiedenen sozialen Dimensionen:
Lernen von Einzelpersonen, Gruppen, Organisationen und der Ge-
sellschaft.

Lernen auf der Organisations-Ebene findet stidndig statt — bewuBt
oder unbewuBt. Die Ziele, Leitbilder und Grundsdtze, nach denen
entschieden und gehandelt wird, sind den Beteiligten oft gar
nicht (mehr) bewuBt.

Von Sassen weist auf den gleichzeitigen Ablauf von Diagnose und
Anderungsprozessen beim Organisationslernen hin. Das Lernen auf
dieser Ebene vollzieht sich in der konkreten Arbeit an Diagnosen,
Leitbildern, Zielen und Plénen. Diese Arbeiten sind nicht Aufgabe
eines spezialisierten Beraters, sondern sollen soviel Mitarbeiter
als moglich einbeziehen, sind also im Wesen Selbstdiagnose. "Eine
Organisationskultur, die die Betroffenen nicht selbst durchschaut
haben, konnen und wollen sie nicht #@ndern™.

Priedrich Glasl behandelt in seinem Beitrag "Gibt es Schlechtwet—
ter-OE oder: Was bietet Organisationsentwicklung zur Bewdltigung
von Krisen?" die Frage, ob und inwieweit im Falle von Unterneh-
menskrisen OE-Ma8nahmen eingesetzt werden konnen. Nach einer Be-
schreibung der iiblichen Krisen-Eingriffe, von Krisenstadien und
Sanierungsstrategien geht er auf pathologische Management-Pro-
zesse in Krisenzeiten ein: Pathologische Informations- und Dia-
gnoseprozesse, Entwurfs- und Entscheidungsprozesse, psycho-so-
ziale Prozesse und Lernprozesse. Er schlégt eine "Doppelstra-
tegie" der Krisenbewdltigung vor: Gleichzeitig mit einem kurzfri-
stigen Sofort-Programm wird eine langerfristige Entwicklungsstra-
tegie gestartet, die den Problemen griindlicher nachgeht, die
Chancen priift, neue Zieloptionen und Strategien entwickelt.

Franz Biehal stellt in seinem Beitrag "Integrierte Entwicklungs—
arbeit im Betrieb"™ ein System-Modell fiir die betriebliche Ent-
wicklungsarbeit vor. Entwicklungsarbeit muB das konzeptuelle, das

12




soziale und das technische System beachten. Organisationsentwick-
lung und Personalentwicklung (Weiterbildungs- und andere Entwick-
lungsmaBnahmen), kurz alle VerdnderungsmaBnahmen, bediirfen der
Orientierung an einem Leitbild. Alle diese drei "Fliigel"- OE, PE
und Leitbild - drehen gich fiir ihn wiederum um eine gemeinsame
Achse: die eigentliche Produktion oder Dienstleistung., "Worum
dreht es sich? - gemeint ist, worum dreht sich die gesamte Unter-
nehmung, was ist eigentlich die Leistung... Allzu gerne verlieren
Stabsstellen, und dazu gehoren die Verantwortlichen fiir Personal-
und Organisationsentwicklung in aller Regel, diese allzeit rele-
vante MeBgroBe aus den Augen."

Hannes Piber beschreibt in seinem Beitrag "Innovation im Klein-
und Mittelbetrieb" Aufbau und Durchfiihrung des "Steirischen Inno-
vationsprogrammes”, einer integrierten mehrphasigen Weiterbil-
dungs- und BeratungsmaBSnahme speziell fiir Klein—- und Mittelbe-
triebe. Lernprinzipien wie ganzheitliche Sicht des Unternehmens,
Féhigkeit zur Selbstdiagnose und Selbstreflexion, Erfahrungsler-
nen, Hilfe zur Selbsthilfe, Eigenverantwortung fiir das Lernen,
und eine kontinuierliche Begleitung durch ProzeBberater kenn-
zeichnen dieses Konzept.

Wolfgang Doring und Christa Leupold beschreiben in Form einer
Fallstudie ein OE-Projekt in einer Abteilung eines Kreditinsti-
tutes. Sie arbeiten besonders die Einbindung verschiedener Hie-
rarchieebenen im zeitlichen Ablauf heraus, wobei aus den aufge-
tretenen Problemen eine Reihe von Schliissen fiir die weitere in-
terne Beratungs—Arbeit abgeleitet werden.

Kuno Sohm behandelt in seinem Beitrag "Einzelberatung von Fiih-
rungskréaften” einen auch fiir das Organisationslernen bedeutsamen
Beratungsbereich: "Wenn aber Organisationsleben auch aus einer
wechselnden Dynamik zwischen Mensch, Gruppe und strukturellen
Faktoren (die ganze Organisation betreffende Faktoren) erklirbar
ist, dann ist es verstdéndlich, daB eine Einzelberatung zu einem
"richtigen" Zeitpunkt fiir das ganze System hilfreich sein kann."

Er geht ausgehend von eigenen Beratungserfahrungen besonders auf
Probleme der Themenkldrung und der Kontraktelemente "Anzahl und
Dauer der Sitzungen" sowie auf Fragen der Vertriglichkeit von
gleichzeitiger Einzel- und Projektsberatung in einem Unternehmen
ein.
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Perdinand Stiurgkh geht in seinem Beitrag "Unternehmen - Indivi-
dualpsychologie®™ zuerst ausfiihrlich auf den Beitrag des indivi-
dualpsychologischen Gedankengutes fiir die Gestaltung der Unter-
nehmenskultur und das "Riistzeug" des individualpsychologisch ori-
entierten Beraters und Management-Trainers bei der Gestaltung von
Organisationen ein. "Was Alfred Adler tendenzidse Wahrnehmung
oder "Meinung von der Umwelt" nennt, die Grundvoraussetzung der
"lebensstiltypischen Teilhabe"..., wird wesentlicher Bestimmungs-
faktor des Verhaltens von Mitarbeitern in Unternehmen. Diese qua-
litativen, kulturellen Elemente sind das Resultat von oft iiber
Jahre meist unbewuBt entwickelten Attitiiden - also Einstellungen,
Wertvorstellungen und Denkhaltungen - Normen, ungeschriebene Ge-
setze und "Weisheiten": eine Dimension, die wir Unternehmenskul-
tur nennen." Daran schlieBt sich erlduternd eine Skizze eines
Beratungsfalles, wobei besonders die Auswirkungen non-verbaler,
bildhafter Interventionen und ihrer Aufarbeitung zur BewuBt-
machung der Unternehmenskultur geschildert werden.
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Dr. Roland Deiser

Systemisch-interaktionistische Aspekte
des Lernens von Individuen, Gruppen
und Organisationen

TEIL 1: THEORETISCHE AUSGANGSPOSITIONEN UND GRUNDTHESEN

Den folgenden Uberlegungen zur Lern- und Entwicklungsproblematik
von Individuen und komplexen sozialen Systemen (1) m6chte ich
einige Thesen voranstellen, entlang derer sich die weitere Ana-
lyse entfalten soll.

1. DER SYSTEMTHEORETISCHE ZUGANG

Jedes soziale Gebilde, egal welchen Komplexititsgrades (2), kann
als offenes System, differenzierbar von einer es umgebenden so-
zialen und materiellen Umwelt definiert werden (3). Dabei hingt
es von der (willkiirlichen) Wahl des Betrachters/Analytikers ab,
an welcher Stelle die Leitdifferenz zwischen System und Umwelt
definiert wird, welche spezifische Systemebene also beziiglich
konkreter Fragestellungen genauer unter die ILupe genommen wird.
Ist die Entscheidung fiir die Betrachtung einer bestimmten System-
ebene gefallen, so kann dieses System (z.B. die "Organisation")
durch eine der Systemebene angemessene "Kultur" (Eigenheiten und
Charakteristika, spezifische Dynamiken der Beziehungs- und Inter-
aktionskonstellationen, offene und verdeckte Norm- und Regelsy-
steme, Grad des MoralbewuBtseins, Ebenen der Handlungsethik,
Durchlédssigkeit der Systemgrenzen, Lernkultur etc.) beschrieben
und diagnostiziert werden.

Sehr verbreitet ist in diesem Zusammenhang die Ebeneneinteilung
in Individuum - Gruppe - Organisation - Gesellschaft (4), die
auch im Rahmen dieses Beitrags beibehalten werden soll. Dies
bedeutet nicht, daB nicht auch ganz andere lLeitdifferenzen zwi-
schen System und Umwelt gezogen werden konnen (Man denke nur an
Subsysteme in Organisationen wie Technik, Vertrieb, Produktion,
Verwaltung usw.; man denke an das System des Top-, Mittel- und
Basismanagements usf.). Theoretisch sind unendlich viele ILeitdif-
ferenzentscheidungen mdglich; fiir die konkrete Diagnose und Ana-
lyse wird man sich allerdings auf einige wenige, fiir das Projekt-
vorhaben sinnvolle, Systeme beschrinken.
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Offene Systeme lernen lebenslang in Interaktion mit ihrer jewei-
ligen (relevanten) Umwelt sowie durch intrasystemische Interak-
tion im Sinne der Selbstreflexivitdt. Da Lernen nur in Interak-
tion stattfindet, ist das Lernen und die damit verbundene perma-
nente Erneuerung und Rekonstruktion der Systemidentitdt (bzw. des
Selbstkonzepts des Systems) ein nie abgeschlossener, lebenslanger
Prozes.

Dieser Lern- und IdentitdtsentwicklungsprozeB findet dabei nicht
(nur) innerhalb der Subjekte/Systeme - also intrasystemisch
statt, sondern vor allem im Rahmen der dynamischen Auseinander-
setzung zwischen System und Umwelt(systemen). Wir konnen in die-
sem Zusammenhang von einem "Lernen und Entwickeln durch intersy-
stemische Interaktion" sprechen. Gemd den Grundthesen des symbo-
lischen Interaktionismus wird dabei im Rehmen des interpretativen
Prozesses das Selbstkonzept immer wieder neu ausgehandelt bzw.
abgedndert, wird "soziale Wirklichkeit" immer wieder auf's neue
erzeugt (5).

2. DER IRTERAKTIORISTISCHE ZUGARG

Fundamentaler Theoriebaustein fiir die in Teil 2 angestellten
Uberlegungen ist der von G.H. Mead begriindete symbolische Inter-
aktionismus (6). Diese Theorie (eigentlich besser: Metatheorie)
macht Aussagen iber Phdnomene und Prozesse, die im Zusammenhang
mit zwischenmenschlichem Handeln auftreten, und durch die die
Subjekte sich selbst und die Welt zu definieren lernen. Eine
wesentliche Kernthese in diesem Zusammenhang lautet, daB das Sub-
jekt seine Identitdt und Interpretation der Wirklichkeit nur in
Interaktion mit anderen ausbildet. Und nur im Rahmen von Interak-
tionsprozessen ist wiederum eine Verdnderung der Identitdt bzw.
eine Veranderung der (Um)welt moglich.

Der wesentliche Unterschied zu traditionellen Ansdtzen der Psy-
chologie bzw. Soziologie besteht in einem grundsdétzlich anderen
Menschenbild (7). So sieht die traditionelle Psychologie mensch-
liches Verhalten durch Motive, Erwartungen, Einstellungen, unbe-
wuBte intrapsychische Prozesse, Elemente psychischer Organisation
etc. gesteuert; der Mensch wird als "innengeleitet" betrachtet.
Kommt es zu Interaktion, dann interagieren sozusagen die "psychi-
schen Faktoren" der beiden Individuen miteinander - das Ergebnis
igt durch die jeweiligen psychischen Dispositionen quasi vorher-
bestimmt.
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Die traditionelle Soziologie erklirt menschliches Verhalten durch
Begriffsschemata wie Status, Position, Normen, Werte, kulturelle
Vorschriften, Sanktionen, Rollenanforderungen etc.; der Mensch
wird als "auBengeleitet" betrachtet. Kommt es zur Interaktion, so
ist diese als ein Interagieren der genannten "soziologischen"
Faktoren zu verstehen. Das Ergebnis ist dadurch ebenfalls deter-
miniert.

Die groBe Schwidche dieser - weit verbreiteten - traditionellen
Ansitze ist, daB sie Entwicklung und Veranderung (d.h. das vor-
liegende Thema) nur sehr schwer erkldren konnen. Im Rahmen dieser
Theorien ist es nicht moglich, den Widerspruch zwischen "Mensch"
und "Struktur" (= System und Metasystem) angemessen zu bearbei-
ten.

Der Interaktionismus stellt nun im Gegensatz dazu die Interaktion
selbst als zentrales Phdnomen in den Mittelpunkt der Betrachtung.
Nur durch und im Rahmen von Interaktion wird das Selbstkonzept
erarbeitet und immer wieder neu hergestellt. Die Subjekte '"be-
sitzen" also nicht von vornherein eine bestimmte Identitdt, son-
dern handeln diese in Interaktion immer wieder neu aus (Konzept
einer dynamischen Identitdtsentwicklung).

Dadurch wird der symbolische Interaktionismus fir das vorliegende
Thema ein HuBerst attrektiver Theorierahmen. Er kann Entwicklung
und Ver@nderung zufriedenstellend erklaren. Er stellt die Prozes-
se zwischen handelnden Subjekten in das Zentrum der Analyse.
Gelungene Interaktion setzt gegenseitige Rolleniibernahme (das
"taking-the-role-of-the-other"), somit auch Rollendistanz, Rol-
lenflexibilitdt und Dezentrierungskompetenz (8) voraus. Durch das
Einfiihren dieser Begriffskategorien befordert der symbolische
Interaktionismus eine ganzheitliche Sichtweise und ist daher mit
dem Ansatz der Systemtheorie leicht zu verkniipfen. Zudem lassen
sich aus den im Rahmen der Mead'schen Theorie formulierten Grund-
sdtzen gelingender Interaktion auch die Grundvoraussetzungen so-
zial-kommunikativer Kompetenz ableiten (9). Damit wird die Ebene
des sozialen Lernens, die uns im zweiten Teil dieses Aufsatzes
noch ausfiihrlich beschaftigen wird, definierbar und griffig.

Allerdings wurde der symbolische Interaktionismus bislang haupt-
sdchlich fiir die Analyse von mikrosozialen Prozessen und Struktu-
ren angewendet - und hier wiederum vorwiegend in der Sozialisa-
tionsforschung. Im Unterschied zu gingigen entwicklungspsycholo-
gischen Theorien aber (z.B. der Psychoanalyse) liefert dieses
Theoriegebdude wertvolle Beitrdge zur Erwachsenensozialisation,
da durch die Notwendigkeit des permanenten Aushandelns und Neude-
finierens von "Identitét" ein lebenslanger LernprozeB8 (und damit
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Entwicklungs- und VeranderungsprozeB) gewdhrleistet ist. Andere
Lerntheorien, die sich ebenfalls mit Verhaltensmodifikation be-
fassen (etwa der behavioristische Ansatz) haben die Schwiche, daB
ihnen der dynamische, prozeBhafte, handlungsorientierte und eman-
zipatorische Gehalt fehlt.

Der symbolische Interaktionismus ist also (neben seiner wissen-
schaftstheoretisch-methodologischen Relevanz) vor allem auf in-
terindividuelles Lernen konzentriert. Im Rahmen dieses Aufsatzes
wird der Versuch unternommen, diese Konzeption auch fiir das Ler-
nen von groBeren sozialen Systemen - eben von Gruppen und Organi-
sationen - nutzbar zu machen.

3. DIB SOZIALWISSENSCHAFTLICHE BESCHAFTIGUNG MIT SYSTEMLERNEN

Die wissenschaftliche Beschdftigung mit dem Problemkreis "Lernen"
und "Entwicklung" konzentriert sich hauptsé@chlich auf die Ebene
individuellen Lernens, individueller Identitdtsbildung bzw. indi-
vidueller Entwicklung von Selbstkonzepten. Die urspriingliche Hei-
mat dieser Theoriekonzeptionen ist die empirisch-analytisch ver-
kiirzte behavioristische Psychologie (10). Obwohl interaktionisti-
sche Theoriezugdnge sowie Ansdtze aus der Tradition des Pia-
get'schen genetischen Strukturalismus (11) eine wichtige Arbeit
im Sinne der Transzendenz der +traditionellen Theorie 1leisten,
beschrénken sie sich im Rahmen ihrer Theoriebildung und ihrer
empirischen Absicherung entweder auf mikrosoziale Einheiten (ins-
besondere die Dyade), oder aber auf die Nutzbarmachung des meta-
theoretischen Gehalts fir eine kritische Gesellschaftstheorie
(12). Immerhin leisten sie aber das Einbringen einer holisti-
schen, systemischen Perspektive und sind fiir ein systemtheore-
tisch orientiertes PForschungsprogramm iiber "Systemlernen" duBerst
fruchtbar.

Erst seit den spdten 1940er-Jahren gibt es - beginnend mit Kurt
Lewins feldtheoretischen Untersuchungen - eine zunehmende Be-
schaftigung mit dem Phédnomen der Kleingruppe. Dabei wurde lange
Zeit die (Systemebene) "Gruppe" als kiinstliches Lernfeld zum Er-
werb sozial-kommunikativer Kompetenz angesehen (13). Inwieweit
Gruppen als soziale Systeme selbst lernen bzw. lernfdhig sind,
wird erst in jungster Zeit auf einem theoretisch akzeptablen
Niveau untersucht (14). In diesem Zusammenhang erhebt sich die
PFrage, in welchen systemischen Rahmenbedingungen strukturierte
Lernfelder fiir Gruppen ausmachbar sind. FPolgerichtig ktnnen Grup-
pen nur im "ibergeordneten" Lernfeld der Organisation soziale
Kompetenz erlernen; dieses Lernfeld 148t sich aber weitaus
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schwieriger (unter didaktischen Gesichtspunkten) strukturieren.
Unm Gruppenlernen zu ermdglichen, muB sich die Organisation (oder
irgendeine Gruppenagglomeration) bewuBt als Lernfeld zur Ver-
mittlung gruppenspezifischer sozialer Kompetenz begreifen, was in
der Praxis auf groBe Schwierigkeiten sto8t. Davon spdter mehr.

SchlieBlich steckt die Forschung iiber "Organisationslernen" noch
nicht einmal in den Kinderschuhen, sondern im prénatalen Stadium:
Es existieren quasi keine theoretisch griffigen und anspruchs-
vollen Konzepte; die verfiigbare Literatur beschrdnkt sich auf
fallstudienartige, meist aus der Beratungspraxis der Autoren
stammende Trivialkonzepte ohne nennenswerten Theoriegehalt, die
80 nebenbei auch eine entsprechende Marketingfunktion fiir "Bera-
tungs- bzw. Trainingsprodukte" beinhalten. Lernfelder fiir Organi-
sationen konnen unter einem ganzheitlichen Gesichtspunkt - letzt-
lich nur auf jener Systemebene angesiedelt sein, in die die Orga-
nisation als Subsystem eingebettet ist (ich vernachlidssige in
diesem Zusammenhhang die intraorganisatorischen Lernprozesse, da
sie in meiner noch zu explizierenden Terminologie lediglich die
kognitiven Lernebenen - technisch-instrumentelles und konzeptio-
nelles Handeln - befdrdern ktnnen). Nun lassen sich aber auf der
Systemebene "Gesellschaft" praktisch keine unter didaktischen
Gesichtspunkten strukturierten Lernfelder fiir das soziale Lernen
von Organisationen ausmachen. Was bleibt, ist die Rekonstruktion
von Organisationsgeschichte.

Anders verh#dlt es sich schlieBlich mit der Forschung iiber das
Lernen von Gesellschaftssystemen. Hier haben sich die groBen Den-
ker der Soziologie (15) - allerdings mittels der hermeneutischen
Methode der Rekonstruktion - ausfiihrlich mit gesellschaftlichen
Entwicklungsprozessen beschiftigt. Allerdings kann hier kaum noch
von "Lernen" im Sinne einer bewuBten, didaktisch strukturierten
Aneignung von Kompetenzen gesprochen werden; die beschriebenen
"grofen" Entwicklungen und Paradigmenspriinge ziehen sich mitunter
iiber Jahrtausende hin.

Das Lernen von Systemen - so meine These - wird also ein umso
schwierigeres Porschungs- (und natiirlich erst recht Praxis)feld,
Je groBer und komplexer die betrachtete Systemeinheit wird. Die
Theorieentwicklung in den dafiir zustdndigen Sozialwissenschaften,
die hier nur kursorisch fiir vier Systemebenen thematisiert wurde,
ist als ein Beleg flir dieses Phdnomen zu sehen.

21

F—



4. DER "UNMENSCHLICHE" CHARAKTER VON ORGANISATIONEN

Der Grund fiir die Schwierigkeit, angemessenere und praxisrelevan-
te Konzeptionen fiir das Lernen komplexerer Sozialsysteme zu ent-
wickeln, 1liegt in der exponentiell steigenden Komplexitdt der
Interaktionszusammenhiinge (16). Dieter Claessens weist ausdriick-
lich darauf hin, daB8 uns unsere evolutiondre Ausstattung in Hin-
sicht auf die emotional-motivationale Nachvollziehbarkeit von
Interaktionszusammenhéngen auf die Systemebenen der Gruppe und
"darunter" beschrankt. So ist es uns als Menschen wohl kognitiv
moglich, abstraktere Systeme als die Gruppe zu analysieren und
nachzuvollziehen, wir sind aber in Fragen der emotionalen Bindung
auf das "Konkrete" - und das sind eben Systemebenen bis zum Ni-
veau der Gruppe - verwiesen (17).

Ab der Systemebene "Organisation" entsteht notwendigerweise eine
quasi "nicht menschengerechte" Entfremdung des Interaktionszusam-
menhanges: da - anders als in der Gruppe - die (theoretisch)
permanente, direkte und unmittelbare EinfluBnahme der Mitglieder
auf Systemprozesse (Normentwicklung und normativer Diskurs, In-
teressensdurchsetzung, Informationsaustausch etc.) fehlt, miissen
zur Kompensation dieses Defizits Strukturen etabliert werden. Wir
finden diese Strukturen in Form von geregelten Ablaufverfahren,
von einer klaren Aufbauorganisation, in Form des Représentations-
prinzips u.v.a.m. Die "Heilige Ordnung der Organisation" (Hier-
archie) integriert den Systemkomplex "Organisation" zumindest
technisch-instrumentell; die sinnstiftende Nachvollziehbarkeit
der organisatorischen Systemidentitdt kann aber von den indivi-
duellen Mitgliedern nicht mehr geleistet werden.

Als Kompensation hiefiir stehen rituelle und informelle "Institu-
tionen" zur Verfiigung (z.B. Gehaltsschemata, Titelhierarchien,
Betiebsfeste, Pirmenideen, PFirmenlogos etc.), die die durch den
Abstraktionsgrad des Systems entstehenden Zentrifugalkridfte nicht
nur technisch-instrumentell (durch "Ordnung"), sondern auch emo-
tional ausgleichen helfen.

Da nun aber "Lernen" und "Entwicklung" ganz wesentlich von unmit-
telbaren Interaktionserfahrungen der lernenden Systeme abhingt
(s.0.), muB bei Vorliegen eines "systematischen Interaktions-
bruchs", den die Uberschreitung der Systemebene "Gruppe" nun ein-
mal hervorbringt, auch der Lernproze8 der komplexeren Systemein-
heiten systematische Briiche aufweisen.
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5. LERNEBENEN

Bei

der Frage des "Lernens" geht es auf allen Systemebenen um

drei prinzipiell unterschiedliche Kompetenzen (18):

1)

2)

Systeme entwickeln kognitiv-instrumentelle Kompetenzen zur
Strukturierung und Interpretation der "Wirklichkeit" der
duBeren und inneren Welt. Dies ist eine Voraussetzung fiir
zielgerichtetes Handeln, dessen Erfolgskriterium die Vollen-
dung eines Handlungsplanes ist. Notwendige Rahmenbedingung
fir Lernerfolge auf der kognitiv-instrumentellen Ebene ist
das Vorhandensein einer geeigneten kognitiven Struktur. So
ist fir die absichtsvolle Planung von Handlungen ein konkret-
operationales Denken notwendig, das iber bloB8e (unbewuBt-
instinktive) sensomotorische Schemata hinausgeht und Ursache-
Wirkung-Relationen erfassen kann.

Zudem entwickeln Systeme kognitiv-konzeptionelle Kompetenzen
zur Analyse des gegenwirtigen und Konzeption des zukiinftigen
Handelns. Strukturvoraussetzung fiir das Entwickeln von Hypo-
thesen, alternativen Handlungsplinen, Konzeptionen und ab-
strakten Analysen ist der Erwerb formal-operationalen Den-
kens.

Systeme entwickeln emotionale bzw. sozial-kommunikative Kom—
petenzen zur Bewdltigung kommunikativer Problemstellungen.
Damit erst wird ein kommunikatives, verstandigungsorientier-
tes Handeln moglich. Erfolgskriterium dieses Handelns ist die
Herstellung von Intersubjektivitét im Rahmen gelungener In-
teraktion.

Voraussetzung fur ILernerfolge auf dieser Ebene ist das Vor-
liegen einer geeigneten Identitdtsstruktur, die das in jeder
Interaktion auftretende Problem der Transzendenz der jeweili-
gen System/Umwelt-Leitdifferenz meistern kann. So benotigen
Systeme Rollenidentitidt als Voraussetzung fiir die Integration
in bestehende normative Systeme (Internalisierung und Genera-
lisierung abstrakter Regelsysteme). Fur die Uberwindung der
egozentrischen Systemperspektiven d.h. zur Verdnderung und
Transformation vorgegebener Strukturen und Normen ist Ich—
Identitdt vonndten (autonom-flexible Selbststeuerung des Sy-
stems bei gleichzeitiger BewuBtheit des kontextuellen Bedin-
gungszusammenhanges) .
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3) Systeme entwickeln Handlungskompetenz, die sich im fruchtba-
ren Zusammenspiel von kognitiven und sozialen Kompetenzen
ergibt. Erst dadurch konnen bestehende Intentionen der Hand-
lungssysteme umgesetzt und damit wirklichkeitsrelevant wer-
den.

Wdhrend also auf der kognitiv-instrumentellen und -konzeptionel-
len Ebene das Lernziel in der "Beherrschbarkeit" und "Manipulier-
barkeit" der Umwelt liegt, ist das sozial-kommunikative Lernziel
gelingende, m&glichst unverzerrte Interaktion. Ein wesentliches
Element, das zum Gelingen von verstédndigungsorientiertem Handeln
beitrdgt, bezeichne ich als "Dezentrierungskompetenz". Damit
meine ich die PFahigkeit eines Systems, die Bezogenheit auf seine
je eigenen Systeminteressen zu Uberwinden und sich als Teil eines
Interaktionsnetzes zu begreifen. Im Rahmen gesellschaftlichen
Lernens hat sich dieser Dezentrierungsproze8 in den Naturwissen-
schaften bereits vollzogen (vom geozentrischen iiber das heliozen-
trische zum universalistischen Weltbild), wenngleich dieser
ProzeB auch von einigen Schmerzen begleitet war. Fir soziale
Systeme ist dieses "Dezentrierungslernen" offenbar ungleich
schwieriger (Dies ist mit eine Ursache fiir die geopolitischen
Krisenherde). Es erfordert bereits auf der individuellen Ebene
das Vorliegen von Ich-Identitdt und damit Ich-Stdarke im Verein
mit prinzipiengeleiteter Flexibilitdt. Denn das Sich-Herausnehmen
aus dem Mittelpunkt der Welt und das Sich-Sehen im Netzwerk iiber-
geordneter Systeme bedeutet zugleich auch immer einen drohenden
Identitdtsverlust. Andererseits ist ohne Infragestellen des
Selbstkonzeptes eine Verdnderung und Entwicklung desselben nicht
moglich.

Ich gehe nun weiter von der These aus, daB8 mit steigender Kom-
plexitdt der Systemebene aus noch genauer auszufiihrenden Griinden
diese Dezentrierungskompetenz schwieriger zu erwerben ist. Es ist
schon fiir Individuen schwer genug, die Eigenperspektive zu rela-
tivieren (Damit beschiftigen sich die traditionellen Kommunika-
tions- und Kooperationstrainings); die mangelhafte PFshigkeit von
Gruppen, sich als Bestandteil der Organisation zu sehen, fiihrt zu
den oft beklagten Reibungsverlusten zwischen Abteilungen und Be-
reichen.

Eine sinkende Dezentrierungsfahigkeit bedeutet aber auch zugleich
ein Sinken der Interaktionskompetenz komplexerer Systemeinheiten.
Dies ist mit ein Grund, warum gerade Organisationen Regelsysteme
benotigen, die die Aufgabe haben, die mangelhafte kommunikativ-
soziale Kompetenz von Gruppen zu kompensieren.
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6. KONVENTIONALITATSNIVEAUS ALS HANDLUNGSORIENTIERUNG FUR SYSTEME

Im Zusammenhang mit der Untersuchung der sozial-kommunikativen
Kompetenz von Individuen und Systemen werde ich versuchen, die
Kohlberg'sche Theorie der Entwicklung von MoralbewuBtsein, die
urspriinglich als entwicklungspsychologische Theorie der kindli-
chen normativen Sozialisation entwickelt wurde, im Rahmen eines
systemtheoretischen und interaktionistischen Paradigmas zu nut-
zen. Die Kategorien der Prikonventionalitdt, Konventionalitit und
Postkonventionalitiét, die in der Folge des besseren Verstind—
nisses halber genauer expliziert werden, leisten hervorragende
Dienste zur Untersuchung der handlungsleitenden Orientierungen
sozialer Systeme gegeniiber ihrem jeweiligen normativen Umfeld.

Ich vernachldssige hier die Beschreibung der prdsozialen Identi-
tatsformation, die sich dadurch auszeichnet, daB de facto (beim
Kleinkind) noch keine strikte Irennung zwischen Subjekt und Um-
welt vorgenommen werden kann. Ich gehe davon aus, daB bei den in
der Folge zu untersuchenden Sozialsystemen klare Grenzen gegen-
iber der Umwelt bestehen und somit von bestehenden "Identitaten"
gesprochen werden kann. Ich wende mich vielmehr denjenigen Stufen
der Moralentwicklung zu, die fiir den vorliegenden Forschungsge-
genstand Relevanz besitzen. Dabei bedeuten die Niveaus den jewei-
ligen strukturellen Hintergrund der handlungsleitenden Orientie-
rungsmuster von Systemen:

(A) Prikonventionelles Nivean

Systeme, die auf diesem Moralniveau organisiert sind, verfiigen
nicht iiber verinnerlichte Normen und Regeln, sondern handeln qua-
s8i rein bediirfnisorientiert. Es werden zwar Riicksichten gegeniiber
der Umwelt genommen; diese Riicksichten haben aber ihre Ursache in
dem Phiénomen, daB andere Systeme den Bediirfnissen des handelnden
Systems Barrieren entgegensetzen. Zwar sind diese Barrieren im
normativen Set der "Ubergeordneten Kultur" als rekonstruierbare
Regelsysteme diagnostizierbar - auf dem prikonventionellen Niveau
sind aber Systeme nicht in der Lage, diese Regelsets zu "verste-
hen". Bezogen auf die Interaktionskompetenz bedeutet dies, daB
eine wirkliche Perspektiviibernahme seitens des handelnden Systems
nicht vollzogen werden kann. Die Identitatsformation entspricht
einer "natiirlichen Identit&t". Im Rahmen des prikonventionellen
Niveaus konnen zwei Substufen differenziert werden.
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Stufe 1: Orientierung an HuBeren Sanktionen (heteronome Moral)

Handlungsleitende Orientierungen sind von auBlen auf das System
einwirkende Sanktionen. Das System versucht, diese Sanktionen
nach M8glichkeit zu vermeiden. Der Sinn und Zweck dieser Sanktio-
nen, die ja Ausdruck eines normativen Systems sind, kann nicht
nachvollzogen werden.

Stufe 2: Orientierung an egoistischer Niitzlichkeit (hedonistische
Moral)

Handlungsleitende Orientierungen sind die mtglichen Profite, die
das System durch das Handeln gegeniiber seiner Umwelt "erwirt-
schaften" kann. Das System versucht, seinen "Lustgewinn" zu maxi-
mieren. Bs ist sich dariiber im klaren, daB es sich dabei an fun-
damentale Regeln des "Tauschs" halten muB. Ein gewisser Grad an
Perspektiveniibernahme ist dabei vorhanden, da die Tauschrelatio-
nen bewertet und eingeschiitzt werden miissen. Eine Verankerung der
Handlungsorientierung in einem sakzeptierten Regelset, das jen-
seits des Tauschprinzips liegt, ist nicht vorhanden.

(B) Konventionelles Niveau

Systeme, die auf diesem Niveau des MoralbewuBtseins organisiert
sind, verfiigen iiber verinnerlichte und generalisierte Normen und
Regeln, d.h. sie begreifen sich als ein Teil eines iibergeordneten
Regel- (und Handlungs)zusammenhanges. Handlungsleitende Orientie-
rungen werden von dem bestehenden Regelset abgeleitet. Die Sy-
steme sind gegeniiber ihrer Umwelt riicksichtsvoll und gliedern
sich ein, "weil es sich so gehdrt". Uber die Sinnhaftigkeit und
ZweckméBigkeit der bestehenden normativen Kultur wird nicht nach-
gedacht.

Bezogen auf die Interaktionskompetenz bedeutet dies, daB eine 1.
Stufe der Dezentrierung stattgefunden hat. Das System kennt sei-
nen "Platz" im Netzwerk seiner Umwelt, wobei dieser "Platz" nicht
weiter zur Disposition gestellt wird. Dies entspricht einer rela-
tiv starren, unflexiblen Rollenidentitdt des Systems; es fehlt
die Kompetenz, im Rahmen verstédndigungsorientierten Handelns ge-
meinsame Verdnderungen zu entwickeln.

Auch hier konnen zwei Stufen differenziert werden:
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Stufe 3: Orientierung an den Erwartungen anderer Systeme (erwar-
tungskonforme Moral)

Handlungsleitende Orientierungen fiir das Systemhandeln sind die
optimale Erfiillung vorgegebener Regeln mit dem Ziel, Akzeptanz
und gutes Image zu erwerben. Es besteht eine starke Abhéngigkeit
von sozialen Reaktionen; es erfolgt eine relativ starke Orientie-
rung an eigenen und fremden Intentionen. Dem normativen System
wird aber nicht um seiner selbst willen Respekt gezollt. Normen
sind also internalisiert, aber noch nicht generalisiert.

Stufe 4: Orientierung an den Vorschriften {normative Moral)

Handlungsleitende Orientierungen fiir das Systemhandeln sind die
in seiner Umwelt vorfindbaren und verinnerlichten/generalisierten
Richtlinien sozial erwiinschten Handelns. Dabei werden die Normen
selbst keiner Reflexion unterzogen. Gegenseitige Rolleniibernahme
ist mbglich; sie dient der optimalen Einordnung in das bestehende
System. Da die normative Struktur um ihrer selbst willen Respekt
verdient, ist die Absicherung durch externe Sanktionen nicht mehr
notwendig. Die Beziehungen werden unter rollenspezifischen Ge-
sichtspunkten strukturiert.

(C) Postkonventionelles Niveau

Systeme, die auf diesem Moralniveau organisiert sind, verfiigen
sowohl iiber verinnerlichte Normen als auch iliber die Fshigkeit,
diese Normen immer wieder auf ihre Zweckm#Bigkeit und Sinnhaftig-
keit hin zu Uberpriifen. Dies ist insofern von Bedeutung, als in
den konkreten Interaktionszusammenhingen mit anderen Systemen
immer unterschiedliche normative Orientierungen (die ein Element
jeder Systemkultur sind) aufeinander treffen. Auf dem konventio-
nellen Niveau ist lediglich eine moglichst optimale Integration
in das Bestehende moglich (oft wird dies durch die Autoritidt
Ubergeordneter Instanzen, die "Ordnung" schaffen, moglich). Nor-
mative Integration im postkonventionellen Sinn bedeutet ein ge-
meinsames Zur-Disposition-Stellen der Orientierungen der betei-
ligten Systeme im Interesse der Transzendenz der bestehenden
Strukturen. Die entsprechende Identitdatsformation, die eine hohe
dynamische Stabilitédt aufweisen muB, ist eine flexible, prinzi-
piengeleitete Ich-Identitdt. Auch das postkonventionelle Niveau
besteht aus zwei Stufen:
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Stufe 5: Orientierung am Sozialvertrag (verfahrensorientierte Mo-
ral)

Handlungsleitende Orientierungen fiir die interagierenden Systeme
sind die im Rahmen des gemeinsamen Interaktionsprozesses verein-
barten Entscheidungsregeln zur Findung eines Konsenses iiber nor-
mative Regelungen. In den Mittelpunkt des Diskurses riickt nicht
mehr die Frage, was, sondern wie entschieden wird bzw. welche
Legitimationsbasis das jeweilige normative Set aufweist. Damit
erfolgt eine Transzendenz der bestehenden Regelungen; ihr Zustan-
dekommen selbst wird zum Thema gemacht (Diskurs iiber Metanormen).

Stufe 6: Orientierung an universellen ethischen Prinzipien (prin-
zipienorientierte Moral bzw. kommunikative Moral)

Handlungsleitende Orientierungen fiir die in Interaktion befindli-
chen Systeme sind die Prinzipien einer universellen kommunikati-
ven Moral, die den herrschaftsfreien Diskurs iiber Normen erst
ermdglicht. In diesem Sinne werden nicht nur die Prinzipien des
Verfahrens zur Konsensbildung iiber strittige PFragen zur Legitima-
tion von Entscheidungen beniitzt, sondern die Resultate des Ver-
handlungsprozesses selbst werden entlang den Prinzipien "Gleich-
heit der Interaktionschancen", "Gerechtigkeit" und universaler
Sinnhaftigkeit gemessen. Auf dieser Stufe ist die Transzendenz
von Normen sowie die Transzendenz der Konstitutionsprinzipien von
Normen mdglich.

Zur besseren Ubersicht iiber die verschiedenen Konventionalit#ts-
niveaus sowie die entsprechenden Identitdtsformen und handlungs-
leitenden Strukturen ist das Modell in einer Matrix zusammenge-
faBt (vgl. Schema I).
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BEs existiert ein enger Zusammenhang zwischen den Faktoren "Iden-
titdtsformation", "sozial-kommunikativer Kompetenz" und dem "Mo-
ralbewuBtsein" eines Systems. Das moralische BewuB3tsein steuert
die Handlungsstrukturen eines Systems und regelt den Umgang mit
den normativen Kulturen, die im intra- und intersystemischen Raum
anzutreffen sind. "Lernen" und "Entwicklung" sind immer eng mit
genau diesen normativen Kulturen verkniipft. Kommunikative Kompe-
tenz entfaltet sich ja entlang des normativen ("praktischen")
Diskurses der - von System zu System verschiedenen - Geltungsan-
spriiche (18).

Ich gehe nun von der These aus, daB bei steigendem Komplexitits-
grad des Systems - parallel zu der abnehmenden Interaktionskompe-
tenz - die handlungsleitenden ILegitimationsgrundlagen einer zu-
nehmend niedrigen Organisationsstufe des MoralbewuBtseins ent-
sprechen. Interventionen in soziale Systeme sollten das Ziel ver-
folgen, nach einer Diagnose des jeweiligen moralischen BewuBt-
gseinsniveaus eine Entwicklung zu einer hoheren Stufe voranzutrei-
ben.
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TEIL 2: ANMERKUNGEN ZU PROBLEMEN DES LERNENS AUF DEN SYSTEMEBENEN
"INDIVIDUUM", "GRUPPE" UND "QORGANISATION"

Ich will nun in der Folge versuchen, die Lernanforderungen fiir
drei Systemebenen, die fiir den Komplex betrieblicher Weiterbil-
dung und Entwicklung besonders relevant sind, genauer zu definie-
ren: individuelles Lernen, Gruppenlernen und Organisationslernen.
Dabei lege ich bewuBt die in den einleitenden Thesen formulierten
Theoriebausteine zugrunde.

Dies macht keine Probleme bei den systemtheoretischen Elementen;
gerade die Systemtheorie eignet sich ja hervorragend dazu, die
kontextuelle Abh#éngigkeit des Lernens eines Systems von seinen
Sub- bzw. Umweltsystemen verstidndlich zu machen.

Schwieriger in der Anwendung sind allerdings die beiden anderen
zentralen Pfeiler meines theoretischen Zugangs: Sowohl der Symbo-
lische Interaktionismus, als auch die Kohlberg'sche Theorie der
moralischen Entwicklung sind im Zusammenhang mit Fragen des indi-
viduellen Lernens und individueller Entwicklung formuliert wor-
den. Die Transformation der aus diesem Theoriegebdude stammenden
Begriffsschemata auf komplexere soziale Systeme erscheint aber
reizvoll. SchlieBlich sind es ja gerade Fragen der Intergruppen-
kooperation sowie der gruppen- bzw. organisationsspezifischen
Perzeption und Transformation von "Systemkultur" (deren wichtig-
stes Element die offizielle und inoffizielle normative Xultur
ist), die in Projekten, die sich mit Gruppen- bzw. Organisations-
lernen beschiftigen, interessieren. Insofern ist das vorliegende
Interpretationsschema als ein erster Versuch eines Theorieent-
wurfs zu sehen, der zu weiterer Diskussion und Auseinandersetzung
anregen soll.

Die in der Folge ndher analysierten Lernsysteme "Individuum",
"Gruppe" und "Organisation" konnen - aus systemtheoretischem
Blickwinkel - nur analytisch getrennt werden. De facto sind ja
diese Systemniveaus durch vielfdltige Interdependenzen und
Gleichzeitigkeiten ineinander verflochten und bestehen immer als
dynamische Vernetzung. Der gewdhlte Blickwinkel jedoch, von dem
der "Lehrende" (besser: Systemintervenierende) ausgeht, hat eine
Reihe von Konsequenzen fiir die Lernorganisation und damit fiir das
Lernergebnis.

Traditionelle innerbetriebliche Bildungsarbeit hat sich iiber Jah-
re hinweg um diese Frage der "Eintrittsebene" bzw. die Frage der
System/Umwelt-Leitdifferenz zu wenig Gedanken gemacht. Die Kon-
zentration auf Individuallernen fiihrt aber zu einer Vernachlissi-
gung der kontextuellen Bedingungen der iibergeordneten Systeme,
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insbesondere des Systems der Organisation. Das als "Transferpro-
blematik" bekannte Phdnomen ist nichts anderes als das Ergebnis
dieser traditionellen Weiterbildungspraxis.

Mit dieser Kritik wird natiirlich der Stellenwert des individuel-
len Lernens nicht in Zweifel gezogen. Aber auch individuelles
Lernen kann sich letztlich nur im Kontext der Systeme, in denen
das Individuum eingebettet ist, aktualisieren und wirksam werden.
Wenden wir uns nun dem Lernsystem "Individuum" genauer zu.

1. INDIVIDUELLES LERNEN

Entsprechend den oben formulierten Thesen unterscheide ich also
zwischen 3 verschiedenen Lernebenen, die fiir Individuen - wollen
sie die (Um)welt effizient und zufriedenstellend bewdltigen - von
Wichtigkeit sind. Dabei gehe ich grundsétzlich davon aus, daB nur
die praktische Umsetzung des Gelernten in "Handeln" Lernen im
eigentlichen Sinne bedeutet, wenn also "erfolgreich" gelernt
wird. Insofern sind diese drei Ebenen in der Praxis nicht von-
einander zu trennen. Wir werden aber sehen, daB die traditionel-
len Bildungskonzeptionen sich einseitig auf den Aspekt des kogni-
tiven Lernens beziehen. Dies hat seinen Grund in der seit der
Aufklarung vorherrschenden Verkiirzung der "Vernunfit" auf den Be-
reich technisch~instrumentellen Handelns (19).

1.1 Kognitives Lernen von Individuen

Parallel mit dem Erwerb der strukturellen Voraussetzungen fiir den
Umgang mit Wissen (konkret- bzw. formal-operationales Denken)
geht auch der Erwerb von Wissen selbst vor sich. Wissensinhalte,
die nicht auf entsprechende kognitive Strukturen treffen, konnen
nicht verarbeitet werden und sind daher fir das Individuum nicht
anwendbar. Beil der Betrachtung des kognitiven Lernens mufl also
zwischen einer strukturellen kognitiven "Folie" und der inhaltli-
chen "Wissensebene" unterschieden werden.

Allgemeines Ziel dieses kognitiven Lernens ist der technisch-
instrumentelle, effiziente Umgang des Subjektes mit der Umwelt.
Dies bereitet so lange keine Probleme, so lange diese Umwelt aus
nicht-menschlicher Natur besteht. So geht es in diesem Lernbe-
reich um den Erwerb von "Pertigkeiten", von Techniken und von
Denkmustern (z.B. das "richtige" Bedienen einer Maschine, das
"richtige" Konzipieren eines Forschungsprogrammes, das "richtige"
Durchfiihren eines Experiments oder das "korrekte" Piihren einer
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Kostenrechnung). Mit dieser kognitiven Ebene des Lernens von In-
dividuen beschéftigt sich ein GroB8teil der traditionellen lern-
theoretischen Literatur. Es geht um "Lernstoff", der eben ange-
eignet werden soll.

Im Rahmen der betrieblichen Bildungsarbeit glaubt man, diese
Lernebene dann systematisch zu entwickeln, wenn fiir bestimmte
Zielgruppen von Mitarbeitern entsprechende Fachseminare angeboten
und durchgefiihrt werden bzw. diesen Mitarbeitern der Besuch ex-
terner Veranstaltungen ermdglicht wird. Dabei handelt es sich in
der Regel um eine Art von lLernen, die dem traditionellen Lernsy-
stem in der Schule entspricht. Gegebenenfalls werden nach erfolg-
ter "Priifung" Zertifikate iiber das Absolvieren des "Lerngegen-—
standes" ausgegeben.

Das Lernen auf dieser Wissensebene ist wichtig und sinnvoll -
schlieBlich ist die technisch-instrumentelle Beherrschbarkeit von
bestimmten Aufgaben eine unverzichtbare Kompetenz. Ob allerdings
die fir diese Ebene in der Regel gewzhlte Lernorganisation pro-
duktiv und zielfiihrend ist, muB auf dem Hintergrund der in der
Folge angegebenen anderen Lernebenen bezweifelt werden. Denn
technisch-instrumentelles Wissen niitzt ja fiir sich allein recht
wenig; es wird erst dann relevant, wenn es kreativ weiterent-
wickelt werden kann (hiefiir ist kognitiv-konzeptionelles Lernen
in Verbindung mit einer formal-operationalen Denkstruktur notig)
bzw. kommunizierbar ist (sozial-kommunikative Lernebene).

Aber woran kaum systematisch gearbeitet wird, sind die kognitiven
Strukturvoraussetzungen der Auszubildenden. Was Sassen das "kon-
zeptionelle Lernen" nennt (20), und was mit der hier verwendeten
Terminologie die Pflege des formal-operationalen Denkens meint,
kommt in den Lernprogrammen der Fachseminare hochst selten vor.
Neben der reinen Wissensvermittlung ginge es hier um Kompetenzen,
wie z.B. das Entwerfen und Bewerten verschiedener Handlungsalter-
nativen, die Analyse bestehender und zukiinftiger Tatigkeitsfelder
(von Individuen) usw. Das in Osterreich leider noch kaum verbrei-
tete Konzept der Qualitdtszirkel (21) befordert z.B. Lernerfah-
rungen im Rahmen dieses Bereichs.

1.2 Sozial-kommunikatives Lernen von Individuen

Diese Lernebene ist deswegen so deutlich von der ersteren zu
unterscheiden, weil es sich dabei um etwas qualitativ vollig
anderes handelt. Hier geht es nicht um die moglichst effiziente
Beherrschung (Manipulation) der Umwelt, hier geht es auch nicht
um "konzeptionelle Intelligenz", sondern um den Umgang mit ande-
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ren Subjekten/Systemen. Das Individuum muB mit Interessen und
Interessenskonstellationen, mit Konflikten - kurz - mit der Iden-
titdt anderer Subjekte bzw. Systeme umgehen lernen.

Dies ist eine Voraussetzung, um kommunikative Problemstellungen
bewdltigen zu konnen, wie sie im Alltag permanent auftreten. Im
Unterschied zur nicht-menschlichen Umwelt des Individuums ist die
soziale Umwelt quasi "Seinesgleichen". Hier rédcht sich ein mani-
pulativ-instrumenteller Umgang mit anderen Subjekten bzw. sozia-
len Systemen im Sinne der "Dialektik der Sittlichkeit" oft recht
schnell und schmerzhaft. Man denke nur an die Problematik der
Motivation, der Arbeitszufriedenheit usw. Es eriibrigt sich in
diesem Zusammenhang, die ethische Perspektive, die hier zweifel-
los auch eine groBe Rolle spielt, noch gesondert zu erwidhnen
(22).

Im Unterschied zu dem Lernziel kognitiven Lernens, kann das all-
gemeine Ziel sozial-kommunikativen Lernens als die fortschreiten-
de Dezentrierung der Handlungsperspektive des Individuums be-
zeichnet werden. Die eigenen Bediirfnisse und Interessen nicht als
den absoluten Mittelpunkt der Welt betrachten zu lernen, ist
schon fiir das Kleinkind eine der schmerzhaftesten Erfahrungen der
Sozialisation bzw. Enkulturation. Im Rahmen der Entwicklung des
Individuums geschieht dieser DezentrierungsprozeB in zwei Phasen,
die ganz wesentlich voneinander zu unterscheiden sind:

(a) In einem ersten Entwicklungsschritt gelangt das Individuum
von prékonventionellen in konventionelle Handlungsstrukturen.
Mit anderen Worten: Handlungen des Individuums werden nicht
mehr nur nach dem unmittelbaren Bediirfnisprinzip ausgefiihrt
und geplant, sondern die Existenz einer normativen Ordnung,
die jenseits der unmittelbaren Sanktionsgewalten etwaiger
Machtiger besteht, wird akzeptiert und verinnerlicht. Damit
wird insofern eine Relativierung des Eigenstandpunktes gelei-
stet, indem das Sich-Einfiigen in bestehende (Rollen)struktu-
ren ermdglicht wird. Diese Kompetenz der Erreichung der 1.
Dezentrierungsstufe (= einer konventionellen Handlungsorien-
tierung) kann als "Rollenkompetenz" bezeichnet werden.

Bleiben Subjekte aber in dieser Entwicklungsstufe stecken,
dann konnen sie das sie umgebende normative System nicht
transzendieren. Die Handlungslogik im Konfliktfalle ist dem-
entsprechend eine "entweder-oder" bzw. "Sieg-Niederlage"-
Logik, da der von anderen Subjekten bzw. Systemen eingebrach-
te Geltungsanspruch von - notwendigerweise nicht zur Géngze
kongruenten - Normensystemen nicht akzeptiert werden kann.
Verfligt also ein Individuum lediglich iiber Rollenkompetenz,
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dann kann noch nicht von voller Interaktions- (bzw. sozial—
kommunikativer) Kompetenz gesprochen werden.

(b) In einem zweiten Entwicklungsschritt gelangt das Individuum
von konventionellen in postkonventionelle Handlungsorientie-
rungen. Dies bedeutet, daB es die Fahigkeit erlangt, nicht
nur von der Relativitdt der Eigenperspektive zu abstrahieren
und sich als Bestandteil eines Regelsystems zu sehen, sondern
auch das Regelsystem selbst kritisch zu hinterfragen. Der 2.
Dezentrierungsschritt bedeutet also den Schritt von der im
bestehenden normativen Set reflektierten Handlung zu genera-
lisierten Handlungsprinzipien, die es erlauben, die normati-
ven Rahmenbedingungen selbst reflexiv zu gestalten. (=post-
konventionelle Handlungsorientierung).

Erst diese Fihigkeit zur Reflexion von Normen bedeutet voll-—
sténdige Interaktionskompetenz. Dadurch wird es mdglich, da8
das Individuum gemeinsam mit seinem Gegeniiber die kontextuel-
len Rahmenbedingungen ihres kommunikativen Handelns selbst
zum Problem machen kann. Erst dadurch ist auch eine gemeinsam
getragene Verdnderung der gemeinsamen "Systemkultur" des In-
teraktionssystems méglich (23).

Erst wenn das Individuum also fahig ist, seine egozentrische
Perspektive zu relativieren, und wenn es zusitzlich auch noch zu
Rollendistanz und Perspektivenwechsel fshig ist, dann kann Inter-
aktion nicht nur gelingen (das tut sie auch noch auf dem konven-
tionellen Niveau, aber eben im Sinne der Stagnation sozialer bzw.
normativer Entwicklung), sondern auch ihre Veranderungs- und Ent-
wicklungspotenz entfalten.

Ein wesentlicher Zusatzaspekt, der mit dem Erwerb von Dezentrie—
rungskompetenz in engem Zusammenhang steht, darf hier nicht uner—
wdhnt bleiben: Ein weiteres Lernziel, das auf der sozial-kommuni-
kativen Ebene angesiedelt ist, ist die Integration abgespaltener
Identitdtsanteile (insbesonders der nicht-integrierten {Uber-Ich-
Anteile) in das bewuBt handelnde Ich. Es ist ja gerade ein Kenn-
zeichen der rigiden Rollenidentitdt, daB8 die das individuelle
Handlungssystem steuernden normativen Muster dem Zugriff des Ich
entzogen und damit quasi "automatisiert" sind. Ohne das Integrie-
ren von abgespaltenen Angsten, Zwangen, Normen, Gefiihlen und Wi-
derspriichen ist ein rational-bewuBter Umgang mit dieser aber
nicht mdglich. Erst eine entsprechende Integration erlaubt ein
relativ unverzerrtes soziales Verstehen und ermdglicht so einen
"kommunikativ verniinftigen" Diskurs im Sinne der postkonventio-
nellen Orientierung (24).
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Ein fast tragischer Umstand ist in diesem Zusammenhang, daB of-
fensichtlich im postkonventionellen Stadium soziales Lernen we-
sentlich leichter vonstatten geht, als auf den darunterliegenden
Organisationsstufen des moralischen Handelns. Ist einmal eine
gewisse Flexibilitiét der Denkschemata und Handlungsmuster vorhan-
den, ist eine Erhthung dieser Flexibilitat durch strukturierte
soziale Lernprozesse wahrscheinlicher. Mit anderen Worten: So-
ziales Lernen setzt bereits eine gewisse sozialkommunikative Kom-
petenz voraus. Dies belegt u.a. die Effizienzforschung iiber die
Auswirkungen gruppendynamischer Trainings (25).

In der betrieblichen Bildungspraxis versucht man den Anspriichen
dieser Lernebene in der Form gerecht zu werden, daB sogenannte
"Werhaltenstrainings" und "Persdnlichkeitsentwicklungsseminare"
im Weiterbildungsangebot - sowohl intern wie extern - aufschei-
nen. Fir diese Bildungsmafnahmen sind insbesondere Filhrungskrifte
vorgesehen; man hat erkannt, daB der sozial-kommunikativ kompe-
tente Umgang mit Mitarbeitern eine ganz bestimmende GroBe fiir den
Erfolg einer Gruppe (= Abteilung) ist.

Anzumerken ist in diesem Zusammenhang allerdings, daB vor allem
diejenigen Seminarprodukte, die "Rezepte" fiir den Umgang mit an-
deren Menschen zu vermitteln vorgeben, nicht in den Punktions-
kreis des sozial-kommunikativen, sondern des kognitiv-instrumen-
tellen Lernens fallen. Was aber der instrumentelle Umgang mit
Subjekten bzw. Systemen fir unliebsame Folgen zeitigt, wurde oben
bereits erwdhnt.

Kognitiv-instrumentelle Kompetenz kann gegebenenfalls im Rahmen
von Massenveranstaltungen (vgl. z.B. den Universitdtsbetrieb)
bzw. durch das Studium einschldgiger Literatur vermittelt werden.
Anders verhidlt es sich mit dem Bereich der Interaktionskompetenz:
Da soziales Lernen nur in Interaktion mit anderen Individuen bzw.
sozialen Systemen mdglich ist, kann das Lernfeld nur eine Sy-
stemebene "hoheren Niveaus" sein. Folgerichtig finden Lernveran-
staltungen mit dem Ziel der Vermittlung sozialer Kompetenz in
Gruppen statt. Das groBe Verdienst der Gruppendynamik als Methode
ist es, tatsdchlich eine brauchbare Kultur fiir soziale Lernpro-
zesse geschaffen zu haben.

Trotz der in der Folge erwidhnten Transferproblematik vertrete ich
die Ansicht, daB eine Lernveranstaltung, die sich explizit mit
der sozial-kommunikativen Kompetenz des Individuums beschaftigt,
grundsitzlich in einer externen "Stranger-Group" erfolgen sollte.
Dies deshalb, weil einerseits die Erfahrung von Gruppenprozessen
eine relative Anfangsfremdheit der Teilnehmer erfordert; anderer-
seits sind die in den Unternehmen iiblicherweise vorfindbaren Kul-
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turen nicht gerade dazu geeignet, das notige Vertrauensklima, das
fir eine Arbeit an der "Identitat" notig ist, zu gewséhrleisten.
In diesem Sinne sind iiberbetriebliche Bildungsangebote durchaus
sinnvoll zu nutzen.

Allerdings ist durch solche MaBnahmen noch lange nicht gewdhrlei-
stet, daB diese im Rahmen externer Perstnlichkeitsentfaltungsse-
minare gegebenenfalls erworbene Interaktionskompetenz tatsichlich
ihren Niederschlag in den Heimatsystemen (Abteilungen, Organisa-
tion) des Teilnehmers findet. Denn relevant kann auch die soziale
Kompetenz erst im Rahmen ihrer Anwendung im systemischen Umfeld
des Individuums werden. Und hier stehen in der Regel die existie-
renden "Kulturen" den neu erworbenen Lernerfahrungen diametral
entgegen.

Einen Ausweg aus diesem Dilemma bieten "Teamtrainings". Darunter
verstehe ich die Bereitstellung von strukturierten Lernfeldern
fiir soziales Lernen innerhalb einer Organisation, wobei bestehen-
de Gruppierungen (Abteilungen, Projektteams etc.) unter dem Ge-
sichtspunkt der Erhohung der sozial-kommunikativen Kompetenz ih-—
rer Mitglieder zusammentreffen. Bei Vorliegen einer entsprechen-
den Organisationskultur ist es dann in diesem Zusammenhang durch-
aus moglich, selbst die heikle Problematik der Integration abge-
spaltener Identitdtsanteile anzugehen. DaB allerdings solche Ver-
anstaltungen von entsprechend qualifizierten (externen!) Experten
geleitet werden miissen, versteht sich von selbst.

1.3 Aktionales Lernen von Individuen

Damit, wie erwdhnt, die Lernerfahrung der Individuen nicht nur
"theoretisch" bleibt, sondern auch aktiv im jeweiligen Systemzu-
sammenhang umgesetzt werden kann, ist der Erwerb einer entspre-
chenden Handlungskompetenz Voraussetzung. Gelerntes, das nicht
angewendet werden kann, wird nicht nur wieder "vergessen" (=
"verlernt"); es ist vielmehr so, als wdre uberhaupt nichts ge-
lernt worden.

Dabei verhdlt es sich so, da8 Handeln erst im Zusammenhang von
kognitiv-instrumenteller und sozial-kommunikativer Kompetenz er-
folgreich sein kann. Nur iiber konkrete Handlungszusammenhinge,
seien sie physischer oder sozialer Natur, ist auch die Aneignung
und Weiterentwicklung von Wissen und sozialer Kompetenz méglich.
Nur im Handeln zeigt sich der "Erfolg" des Gelernten.

Bei der Betrachtung der Handlungskompetenz gelangen wir also end-
giultig - und zwar zwangslaufig - zu dem Vernetzungsproblem des
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Individuums mit anderen sozialen Systemen. Ist Interaktionskompe-
tenz zwar unter gewissen Umstdnden auch in externen "Stranger-
Seminaren" erlernbar, so erweist sich ihre Potenz doch erst im
Kontext des "Heimatsystems" (26).

Der Lernerfolg des Einzelsubjekts kann also unm@glich ohne das
Einbeziehen der "ndchsthdheren" sozialen Systemebene vorgestellt
werden. Das Realisieren des Gelernten ist unmittelbar von dem
Umfeld, in dem das Gelernte angewendet wird, abhidngig. Die Trans-
ferproblematik ist nichts anderes, als die Nicht-Beriicksichtigung
dieses elementaren Zusammenhanges.

Um diese Uberlegungen fortfilhren zu kbnnen, ist es notwendig,
sich systematisch mit dem sozialen System zu beschdftigen, das
den emotional relevanten Bezugspunkt fiir Individuen darstellt. Es
ist dies - wie bereits angedeutet - die Gruppe (27).

2. GRUPPENLERNEN

Gruppen spielen eine zentrale Rolle im Leben jedes Individuums.
Sie sind seine "emotionale Heimat", ja vielmehr noch - sie haben
erst durch ihr "Binnenklima" die menschliche Evolution ermédglicht
(28). Die Jahrmillionen, die der Mensch in Gruppen verbrachte,
haben unser Verhdltnis zu Gruppen tief geprédgt. Auf diesem Hin-
tergrund widre zu erwarten, daB Gruppen (als soziale Systeme) mit
keinen groBeren Lernschwierigkeiten zu rechnen hdtten. Leider ist
dies nicht so.

Bevor ich allerdings auf die verschiedenen Lernebenen von Grup-
penlernen ndher eingehe, mtchte ich den Begriff des "Gruppenler-
nens" kldren bzw. definieren. Denn oft wird fdlschlich unter
"Gruppenlernen" das Lernen innerhalb von Gruppen (also Lernen im
Kontext des individuellen Bezugssystems) verstanden. Ich erachte
es fiir wichtig, zwischen dem Lernfeld "Gruppe" und dem "lernenden
System Gruppe" scharf zu unterscheiden. Ersteres dient der Ent-
wicklung kommunikativ-sozialer Kompetenzen im Rahmen des indivi-
duellen Lernens. Zweiteres ist ein soziales System, das einer
anderen Logik entspricht und somit gesondert untersucht werden
mu. Dazu wird es notwendig werden, die fiir Gruppensysteme anzu-
strebenden Lernziele (Kompetenzen) nicht nur zu definieren, son-
dern auch argumentativ zu begriinden. Dies wird - parallel zum
Individuallernen - nur durch den Bezug auf den Systemkontext der
Gruppe (Individuen mit deren Beziehungen als intrasystemischer
Kontext; Intergruppenbeziehungen bzw. die Systemebene "Organisa-
tion" als relevanter Umweltkontext) mdglich sein.
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Lernen also Gruppen als soziale Einheiten? Und wenn ja - wie
unterscheidet sich ihr Lernen vom Individuallernen? Um iiberhaupt
von Gruppenlernen bzw. Gruppenentwicklung sinnvoll sprechen zu
konnen, miiten charakteristische Merkmale von Gruppen zum Zeit-
punkt "x" empirisch diagnostiziert sein. Nach einer zum Zwecke
des Gruppenlernens vorgenommenen Intervention mii8ten dann "Lern-—
erfolge", die sich zum Zeitpunkt "y" eingestellt haben, wiederum
me@bar sein. In diesem Zusammenhang erhebt sich allerdings das
Problem, daB die Sozialwissenschaften bis heute nicht iiber ein
entsprechendes methodisches Instrumentarium verfiigen, um Verdnde-
rungen in dieser Hinsicht genau zu messen (29).

Allerdings zeigt die Beratungspraxis, daB es fir Gruppen (als
Systeme) durchaus moglich ist, Selbstkonzeptionen zu entwerfen
und der Umwelt gegeniiber zu kommunizieren. Ebenso erhdlt man
AufschluB iiber die "Gruppenidentit&dt", wenn man sich iber die
Charakteristika einer Gruppe bei deren Umweltsystemen erkundigt.

SchlieBlich zeigt die Erfahrung auch, dasB beispielsweise das
"Gruppenklima" (das mit der emotionalen Befindlichkeit von Sub-
jekten vergleichbar ist) durchaus nicht mit den je subjektiven
Befindlichkeiten der einzelnen Mitglieder identisch sein mu8 bzw.
deren Summe darstellt. Und weiter zeigt die Praxis, daB nach
gelungenen, auf das Gruppenlernen abzielenden, Interventionen
eine Verdnderung der "Identitdt" der Gruppe stattgefunden hat
(und zwar was sowohl das Selbstbild der Gruppe als auch die
Fremdzuschreibungen anbelangt).

Auf diesem Hintergrund definiere ich "Gruppenlernen" als den
Proze8 einer Gruppenentwicklung, die sich in einer verinderten
Effizienz nach auBen sowie in einer verianderten Selbst— und
Fremdwahrnehmung (Identitét) der Gruppe niederschlégt. Dabei
agiert eine Gruppe in ihrem systemischen Umfeld sowohl instrumen-
tell, als auch verstandigungsorientiert.

In diesem Zusammenhang schlage ich vor, auch fiir die Analyse des
Gruppenlernens die fiir das Individuallernen getroffene Unter-
scheidung in kognitives (das sich wiederum in instrumentelles und
konzeptionelles Lernen unterteilt), kommunikativ-soziales und
handlungsorientiertes Lernen beizubehalten. Dabei bin ich mir der
Gefahr der allzu vereinfachenden Ubertragung von Begriffssyste-
men, die fiir das Individuallernen konzipiert wurden, bewuBt. Ich
erwarte mir aber von diesem Zugang eine kreative, neue Sicht von
systemischen Lernprozessen.
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2.1 Kognitives Lernen von Gruppen

Wenn wir die im Zusammenhang mit dem Individuallernen getroffene
Definition technisch-instrumenteller Kompetenz als ein wesent-
liches Lernziel kognitiven Lernens beibehalten, so handelt es
sich auf dieser Lernebene um die mdglichst effiziente Organisa-
tion des in einer Gruppe vorhandenen Wissens. Eine Gruppe ist
dann technisch-instrumentell kompetent, wenn sie die Fehigkeit
hat, mit einem mdglichst hohen Grad an Wirksamkeit instrumentelle
Aufgaben zu erledigen. Solche Aufgaben konnen z.B. die gemeinsame
Fertigung eines Produkts, die gemeinsame Erstellung einer Agenda-
liste u.d. sein.

Auf der Ebene der konzeptionellen Kompetenz fallen Aufgaben wie
die gemeinsame Analyse von organisatorischen Rahmenbedingungen,
die Entwicklung einer Marketingstrategie, die Konzeption eines
neuen Produkts, die Erarbeitung von Vertriebsstrategien usw. an.
Ist auf der Ebene des Individuallernens zum Erwerb dieser Kompe-
tenzen eine formal-operationale Denkstruktur vonntdten, so bend-
tigt auch eine Gruppe entsprechende kognitive Strukturen, um
diese - bereits relativ komplexen - Aufgabenstellungen bewdltigen
zu konnen.

Der wesentliche Unterschied zum Individuallernen besteht nun da-
rin, daB sowohl die kognitiven Strukturvoraussetzungen als auch
die entsprechenden (instrumentellen und konzeptiven) Kompetenzen
einer Gruppe mit der Kompetenz ihrer Mitglieder - also der Indi-
viduen - auf untrennbare Weise verknlipft sind. Fir die effektive
Erledigung instrumenteller und konzeptioneller Aufgaben sind
nicht nur kognitiv, sondern auch sozial-kommunikativ kompetente
Mitglieder vonndten. Dies darum, weil zur gemeinsamen Erledigung
von komplexen Aufgabenstellungen (30) Kooperation und Teamarbeit
notwendig wird.

Teamarbeit aber verlangt von den Mitgliedern des Teams ein hohes
MaB an Interaktionskompetenz. In Gruppen zeigt es sich immer
wieder, dafl bereits bei der Diskussion um die Ziele des Vorhabens
bzw. bei der Festlegung von Erfolgskriterien massive Konflikte
auftreten. Diese Konflikte sind an sich positiv und fruchtbar -
befordern sie doch - bei Vorhandensein einer entsprechenden In-
teraktionskompetenz ihrer Mitglieder (postkonventionelle Stufe)
kreative und ungewthnliche Losungen. Gerade dieses Phidnomen der
"Synergie" macht ja Gruppen zu solch attraktiven Systemen. Eine
Gruppe ist aber dann nicht oder nur beschrénkt arbeitsfdhig, wenn
sich ihre Mitglieder zum Teil oder génzlich auf dem Niveau des
konventionellen MoralbewuBtseins befinden. Zielkonflikte bei-
spielsweise sind immer Interessenskonflikte. Letztere héngen von
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den - von Individuum zu Individuum verschiedenen - verinnerlich-
ten normativen Regelsystemen ab. Verfiigen nun die Mitglieder ei-
ner Gruppe nicht iiber die erforderliche Flexibilitst, die ihnen
die Transzendenz ihres bornierten Eigenstandpunktes ermdglicht,
80 leidet die Arbeitsféhigkeit der Gruppe. Ganz allgemein gehe
ich also von der These aus, daB nur Gruppen, die in geniigender
Anzahl iiber postkonventionell strukturierte Mitglieder verfiigen,
im Sinne einer echten Teamarbeit "arbeitsfdhig" und damit tech-
nisch-instrumentell kompetent sind.

Umso mehr gilt diese These fiir den Bereich der konzeptionellen
Kompetenz. Geht es doch gerade beim Entwurf neuer Wege und Per-
spektiven um differenzierte Analysen, Diagnosen und kiinftige
Strategien. Ohne entsprechende Konfliktfahigkeit ihrer Mitglieder
(die ein Element der sozial-kommunikativen Kompetenz ist) wird
die Gruppe an konzeptionellen Aufgaben scheitern.

Damit also Gruppen im Sinne kognitiver Kompetenz (d.h. wir bewe-
gen uns immer noch auf der Ebene des Umganges mit nicht-menschli-
cher Natur) nach auBen effizient handeln konnen, benttigen sie

a) kognitiv kompetente Mitglieder und
b) sozial-kommunikativ kompetente Mitglieder und
c) Mitglieder, die ihre Kompetenzen auch umsetzen.

Mit anderen Worten: Die kognitive Kompetenz des "iibergeordneten"
(komplexeren) Systems "Gruppe" steht in einem unaufléslichen Be-
dingungszusammenhang mit den gesamten genannten Kompetenzen (kog-
nitiv, sozial-kommunikativ, aktional) des "untergeordneten" Sub-
systems "Individuum". Zugleich mdchte ich aber in Erinnerung ru-
fen, daB es eben das System "Gruppe" ist, das dem Individuum
soziale Lernprozesse erst ermdglicht. Wir werden bei der Analyse
der Lernproblematik des Systems "Organisation" darauf stoBen, daf
diese Aussage auf die Interrelation von System und Subsystem
generell anwendbar ist.

Um allerdings Gruppen durch die Bereitstellung strukturierter
Lernfelder das Erlernen kognitiver Kompetenz zu ermtglichen, kann
nicht mehr auf iiberbetriebliche Bildungsangebote ("Stranger-
Groups") zuriickgegriffen werden; selbst wenn es gelingt, diese
Uberbetriebliche Gruppe zu kognitiver Kompetenz zu filhren, dann
bleibt dies fiir die innerbetriebliche Praxis irrelevant - die
Gruppe "zerfdllt" ja als System nach der jeweiligen Seminarveran-
staltung. Vielmehr geht es um die in der Organisation real exi-
stierenden Gruppen, die zum Zwecke ihrer Aufgabenerledigung Ar-
beitsfahigkeit benttigen.
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Die gegenwdrtige innerbetriebliche Bildungspraxis konzentriert
sich fast ausschlieBlich auf den Bereich des Individuallernens
(s.0.). Es sind allerdings in jiingster Zeit Anzeichen zu bemer-
ken, daB auch das Lernsystem "Gruppe" in den Blickpunkt des In-
teresses von Bildungsverantwortlichen gelangt. Ich meine damit
die Durchfilhrung interner Seminare (besser: "Workshops"), in de-
ren Rahmen mit bestehenden Gruppierungen (Abteilungen, Projekt-
gruppen, Vertriebsteams, Leitungsgruppen etc.) an ganz konkreten
betrieblichen Aufgabenstellungen gearbeitet wird. In diesem Zu-
sammenhang konnen verschiedene Aspekte des kognitiv-instrumentel-
len und kognitiv-konzeptionellen Lernbereichs systematisch thema-
tisiert werden (etwa die Verbesserung der Kooperationsfahigkeit,
die Optimierung der Koordinationsfahigkeit, die Erhdhung der Pla-
nungskompetenz, usw.); zugleich damit wird die soziale Kompetenz
der Gruppenmitglieder erhoht.

Projekte dieses Zuschnitts sind aber deswegen in der Regel ziem-
lich heikel und gefdhrdet, weil der Transfer der Lernerfahrungen
des Systems Gruppe notwendigerweise seinen Niederschlag in der
Systemumwelt - und dies ist in diesem Falle die Organisation -
findet. MaBnahmen zur Erhchung der kognitiven Kompetenz einer
Gruppe sind - so sie Erfolg haben - eine "Bedrohung" fiir die
Organisation, d.h. kognitiv kompetente Gruppen greifen instrumen-
tell und konzeptionell in die bestehende Kultur ein. Tun sie dies
ohne entsprechende kommunikativ-soziale Kompetenz, so konnen
durch allzu "effizientes" Gruppenhandeln durchaus unliebsame Ef-
fekte entstehen (Machtkdmpfe, Gleichgewichtsverschiebungen in der
Organisation, Koordinationsprobleme fiir die Gesamtorganisation
usw.) Um diese unerwiinschten Auswirkungen "aufzufangen", muB auch
der Ebene des sozialen Lernens von Gruppen Aufmerksamkeit ge-
schenkt werden.

2.2 Sozial-kommunikatives Lernen von Gruppen

Auf dieser Lernebene geht es also nicht mehr um méglichst hohe
instrumentelle Effizienz, mit der eine Gruppe ihre Interessen
moglichst optimal durchsetzen kann. Vielmehr muB3 eine Gruppe ler-
nen, mit anderen Systemen (die notwendigerweise tendentiell an-
dere Interessen haben) versténdigungsorientiert umzugehen. Ganz
ghnlich, wie auf der individuellen Ebene, rédcht sich ein "riick-
sichtsloser" Umgang der Gruppe mit ihrer Umwelt. Uber kurz oder
lang wird die Kooperationsbereitschaft der anderen Gruppen leiden
- PFeindbilder werden aufgebaut, Konflikte sind vorprogrammiert,
Abteilungen arbeiten aneinander vorbei oder gar gegeneinander.
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Vom Individuum haben wir verlangt, daB es im Sinne der Dezentrie-
rungskompetenz seine "bornierten" Eigeninteressen transzendiert
und sich selbst als ein dynamisches Element im Interaktionsgefiige
begreift. Dazu ist es notwendig, daB8 es im Sinne einer postkon-
ventionellen Handlungsorientierung seine starren Denkmuster und
normativen Schemata (die ja wesentliches Element seiner Identitidt
s8ind), teilweise aufldst und zur Disposition stellt. Reine Rol-
lenidentitdt geniigt in diesem Zusammenhang nicht; sie befdhigt ja
lediglich zur Uber- bzw. Unterordnung, zum Sich-Einfiigen in die
bestehenden Regelstrukturen, nicht aber zu integrativ-verdndern-
der Synergie. Um letztere zu erreichen, ist ein hohes MaB an Ich-
Stdrke notwendig. Die "Grenzen" des Individuums miissen einerseits
fiir die normative Kultur des "anderen" ge6ffnet werden, anderer-
seits aber zur Stabilisierung seiner Identitidt zugleich auch auf-
rechterhalten werden. Eine Art "soziale Semipermiabilitat" ist
die Voraussetzung zur gleichzeitigen Stabilisierung und Veridnde-
rung der Identitdt. Dies leistet die postkonventionelle, flexi-
ble, prinzipiengeleitete Ich-Identitdt.

Betrachten wir nun Gruppen unter dem Gesichtspunkt der "Identi-
tdt", so stehen Gruppen vor der Schwierigkeit, daB sie aus einer
Reihe von Mitgliedern mit je unterschiedlichen Identitdten (In-
teressenslage, normativer Orientierung, Weltsichten etc.) beste-
hen. Die gelungene Integration dieser unterschiedlichen Subjekt-
systeme macht eine Gruppe im Sinne kognitiv-instrumenteller Kom-
petenz arbeitsfdhig. Durch den ProzeB8 der Integration der Mit-
glieder (31) entsteht eine stabile Gruppenidentit#it, entsteht
Arbeitsfdhigkeit und gemeinsames Gruppenhandeln.

Im Rehmen des Gruppenhandelns wird diese Identitdt nach auBen
kommuniziert. Dabei treten nun auf der Systemebene "Gruppe" die
gleichen Probleme auf, die im Rahmen des versténdigungsorientier-
ten Handelns auf Individualebene aufgetreten sind. In der Art und
Weise des Umgangs der Gruppe mit anderen, insbesondere iibergeord-
neten sozialen Systemen (beschridnken wir uns hier der Einfachheit
halber auf die Organisation, in die die Gruppe eingebettet ist),
manifestiert sich ihre kommunikative Kompetenz.

Im Rahmen der weiteren Analyse iibernehme ich die beim Individual-
lernen verwendeten Kategorien der unterschiedlichen Identitdts-
formationen (natiirliche, Rollen- und Ich-Identitdt) im Zusammen-
hang mit den entsprechenden moralischen Handlungsorientierungen
gegeniiber den Umweltsystemen (pri@konventionell, konventionell und
postkonventionell). Auf dem Hintergrund dieser Terminologie sind
theoretisch folgende Handlungsmuster von Gruppensystemen moglich:
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(A) Prikonventionalitat

Das System Gruppe handelt gegeniiber der Organisation (bzw. gegen-
iiber anderen Gruppen) unreflektiert und verfolgt lediglich seine
Eigeninteressen. Dies entspricht einer natiirlichen Identitdt auf
einem prikonventionellen Niveau. Die Interessen bzw. die Position
anderer Gruppen werden dabei grundsdtzlich ignoriert; sie be-
sitzen nur insofern Relevanz, als daB sie mdgliche Hindernisse
auf dem Weg der Interessensdurchsetzung darstellen. Dabei héngt
es von den jeweiligen Machtkonstellationen ab, welche Interessen
mehr Durchsetzungschancen besitzen. Die Gruppenmoral (im Sinne
der handlungsleitenden Orientierung) entspricht den Stufen 1-2
bei Kohlberg (32).

Differenzieren wir weiter zwischen Stufe 1 und 2, so ist die
Gruppe auf der Ebene einer heteronomen Moral (Stufe 1) in ihrer
handlungsleitenden Orientierung von der unmittelbaren Gegenwart
einer Sanktionsinstanz abhdngig. Die Gruppe verhdlt sich entspre-
chend den Regeln der Organisation, weil sie bei Normverstofen
"Bestrafung" fiirchtet. Die Interessenslage bzw. Perspektive von
anderen Systemen wird nicht beriicksichtigt (bzw. kann noch nicht
eingenommen werden). Die Regeln, nach denen die Gruppe sich
(zwangsldaufig) richtet, sind fir sie nicht nachvollziehbar und
bleiben unverstédndlich. Motto: Was die anderen tun, geht uns
nichts an, am liebsten werden wir in Ruhe gelassen ..."

(Beispiel: Die Serviceabteilung eines Unternehmens ist nur wider-
willig bereit, die von der Geschéftsleitung vorgegebenen Quali-
tditsstandards einzuhalten. Der Leiter der Abteilung, der vor
allem an einem kameradschaftlichen Verhdltnis zu seinen Mitarbei-
tern interessiert ist, schimpft ganz offen auf die "Zwdnge, die
in diesem Iaden herrschen ...". Um aber Sanktionen zu vermeiden,
fiigt sich die Gruppe - widerwillig — den Vorschriften).

Auf der Ebene der hedonistischen Moral (Stufe 2) werden die Hand-
lungsmuster der Gruppe durch die Antizipation dessen, was die
Umwelt gerne mdchte, gesteuert. Dies setzt eine gewisse Bereit-
schaft und Fdhigkeit voraus, die Perspektive des anderen Systems
"wahrzunehmen". Allerdings ist diese nur insofern von Relevanz,
als sie einen Orientierungsrahmen fiir die Aktivitdat der Gruppe
abgibt. Im Zentrum steht die Maximierung der eigenen Effizienz.
Die Gruppe nimmt auf andere Systeme Riicksicht, weil sie "weif",
daB so ein Verhalten fiir sie selbst von Vorteil ist (Tauschprin-
zip). Die Sinnhaftigkeit dieser Riicksichtnahme im Sinne eines
Nachvollziehens der organisatorischen Notwendigkeiten von Koope-
ration wird nicht gesehen. Motto: "Wir sind kooperativ und helfen
gerne, aber nur wenn uns dies entsprechende Vorteile bringt..."
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(Beispiel: Die Gruppe der AuBendienstmitarbeiter eines Versiche-
rungsunternehmens achtet darauf, da8 die Antrige ihrer Kunden
sorgfdltig ausgefiillt sind, weil sie weiB, daB dadurch die Gruppe
der Mitarbeiter der Vertragsannahmeabteilung den Vertrag schnel-
ler poligzieren kamn. Dies bedeutet, daB die AbschluBprovision
fur die Vertrége schmneller auf den Konten der AuSendienstmitar—
beiter gutgeschrieben wird. Die Handlungsorientierung, die hinter
diesem Verhalten steht, ist nicht die Absicht, den Kollegen vom
Imendienst die Arbeit zu erleichtern, sondern den eigenen Vor-
teil zu maximieren.)

Gruppen, die sich auf diesen Stufen des MoralbewuBStseins befin-
den, sind in den meisten Organisationen vorzufinden. Sie haben
das normative System der Gesamtorganisation nicht verinnerlicht.

(B) Konventionalitit

Das System der Gruppe handelt gegeniiber der Organisation bzw.
gegenitber anderen Gruppen reflektiert und wei um seinen "Bei-
trag" zum Funktionieren des Ganzen. Die von der Organisation
vorgegebenen Regeln und Normen sind transparent und werden auto-
matisch befolgt, ohne in Frage gestellt zu werden. Dies ent-
spricht einer Rollenidentit#t auf dem konventionellen Niveau. Die
Interessen und das Selbstverstindnis der eigenen Gruppe stabili-
sieren sich im Rahmen der Struktur der Gesamtorganisation. Ebenso
stabil werden die Positionen, Funktionen und Interessen der ande-
ren Gruppen "wahr'genommen (d.h. als Realitit akzeptiert). Die
Gruppen "verstehen" gewissermaBen, warum gewisse Regelsysteme
notwendig sind, haben aber nicht die Kompetenz, diese Regelsy-
steme konstruktiv in Frage zu stellen. Die handlungsleitende (Mo-
ral)orientierung entspricht den Kohlberg'schen Stufen 3 und 4.

Das kommunikative Gruppenhandeln auf der 3. Stufe &uBert sich in
der Form, daB die Handlungen in Hinsicht auf die zu erwartenden
Imagegewinne (bzw. auch nicht-materielle Gratifikationen) struk-
turiert werden. Im Mittelpunkt des Interesses der Gruppe steht
die Absicht, "gut" und "angesehen" zu sein. Dieses Ziel versucht
sie durch eine optimale Einbettung in das bestehende, normative
System zu erreichen. Im Unterschied zur oben beschriebenen hedo-
nistischen Orientierung geht es hier nicht mehr um den "Vorteil",
den sich die Gruppe durch dieses Verhalten erwartet, sondern sie
will aus ﬁberzeugung den an sie gerichteten Erwartungen bestmig-
lich entsprechen. Dazu ist es notwendig, daB die Erwartungen des
iibergeordneten Systems (bzw. von "Nachbargruppen") bekannt und im
Rahmen der Gruppenkultur im Sinne der Perspektiveniibernahme ver-
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innerlicht sind. Motto: "Wir wollen die an uns gerichteten Er-
wartungen so gut erfiillen, wie es geht...

(Beispiel: Die Ausbildungsabteilung eines Unternehmens wurde ur-
spriinglich dafir eingerichtet, Seminarveranstaltungen fur die
Mitarbeiter zu orgenisieren und teilweise selbst durchzufihren.
Die Wirksamkeit dieser Seminare ist nur begrenzt, und man konnte
mit den gleichen Budgetmitteln im Sinne ganzheitlichen Lernens zu
einem flexiblen Workshopbetrieb (der eine hohere Effizienz auf-
weisen wiirde) tibergehen. Trotzdem bietet die Abteilung weiter
eine Fille von Weiterbildungsveransteltungen an, weil sie weiB,
daB die Mitglieder der Orgenisation ein grofes Interesse daran
haben und das Prinzip "permanenter Aus- und Weiterbildung" im
Leitbild des Unternehmens verankert ist.)

Das Handlungsmuster von Gruppen auf der Ebene der "normativen
Moral" (Stufe 4), die einer voll ausgebildeten Rollenidentitét
entspricht, orientiert sich schlieBlich grundsdtzlich entlang der
normativen Kultur der Organisation, unbesehen des eigenen Vor-
teils bzw. des Imagegewinns. Notwendigkeiten, auch wenn sie fiir
die Gruppe unangenehm sind, werden eingesehen und akzeptiert. Mit
Erreichen dieser Stufe ist - analog zum Individuallernen -~ die 1.
Dezentrierungsstufe erreicht. Die Gruppe ist in das strukturelle
Set der Organisation voll integriert und erfiillt ihre Aufgaben
korrekt. Sie ist sich voll bewuBt, da sie ihre gruppenegoisti-~
schen Tendenzen im Sinne des Ganzen zurilickstellen mu8, um einen
optimalen Beitrag im Rahmen der Organisation zu leisten. Die
bestehende normative Struktur der Organisation, die die Koopera-
tion mit den anderen Gruppen (Abteilungen, Bereichen) regelt, ist
verinnerlicht und akzeptiert. Im Sinne der (rigiden) Rolleniden-
titdt beschrénkt sich die Gruppe allerdings auf das ihr zugewie-
sene Aufgabengebiet und macht sich keine Gedanken iber die Trans-
zendenz bzw. Uberwindung bestehender normativer Muster. Motto:
"Wir sehen ein, daB Ordnung sein muB und Kooperation notwendig
ist. Wir halten uns an die Regeln..."

(Beispiel: Die Vertriebsabteilung eines Unternehmens ist dariiber
informiert, da8 es in der Produktion aus Griinden von Kapazitits-
problemen immer wieder zu Verzdgerungen kommt. Sie ist sich wei-
ters der grundsétzlich verschiedenen Rollen, die Vertrieb und
Produktion in einem Unternehmen zu erfiilllen haben, bewuBt. Des-
halb setzt sie die Produktion nicht unter Druck - das entspriche
einer Moralorientierung auf niedrigerem Niveau -, sondern richtet
ihr Verhalten am Markt entsprechend den organisatorischen Gege-
benheiten aus. Sie vermeidet z.B. falsche Versprechungen, ver-
sucht ldngere Lieferzeiten plausibel zu machen usw. An der grund-
sgtzlichen Struktur der Kooperation zwischen Produktion und Ver-
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trieb &ndert sich aber nichts, obwohl die Ursache fiir die Kapazi-
tatsprobleme in eben dieser Kooperationsstruktur liegen konnte.)

(C) Postkonventionalitit

Das System Gruppe handelt gegeniiber anderen Gruppen und Systemen
im BewuBtsein seines Vernetzungszusammenhanges. Dabei begreift
die Gruppe ihre eigene Rolle und Funktion nicht als starre Gege-
benheit, sondern ist durchaus bereit, in unterschiedlichen Situa-
tionen unterschiedliche Rollen und PFunktionen wahrzunehmen. Zu-
gleich setzt sich die Gruppe aktiv und reflektiert mit dem beste—
henden normativen System der Gesamtorganisation bzw. des Inter-—
gruppenzusammenhanges auseinander und thematisiert die struktu-—
rellen Gegebenheiten. Diese Thematisierung erfolgt nicht zur Op-
timierung des Eigeninteresses (dies entsprdche der Prikonventio-
nalitdt), sondern im Interesse des Systemganzen. Die Gruppe ist
bereit, bei Vorliegen einsichtiger Rahmenbedingungen ihr gegen-
wdrtiges Selbstkonzept (Punktion, Kooperationsstrukturen, Mit-
gliederstruktur etc.) in Frage zu stellen und gegebenenfalls -
freiwillig - zu verdndern. Dies entspricht einer postkonventio-
nellen Handlungsorientierung. Die "kulturellen Selbstverstind-—
lichkeiten" der Organisation werden thematisiert und - gemeinsam
mit anderen Gruppen - transzendiert.

In diesem Falle ldsen sich Gruppen von der vorherrschenden Orga-
nisationsstruktur, und zwar mit der Absicht, gemeinsam zu neuen,
besseren und effizienteren Vorgehensweisen zu gelangen. Im End-
effekt bedeutet erst diese Kompetenz eine tatsichliche Vernetzung
von Gruppen im dynamischen Sinn. "Motto: Wir sind uns unserer
Aufgabe und Funktion bewuBSt und wissen, was wir wollen; wir sind
aber im Interesse des Ganzen daran interessiert, gemeinsam mit
anderen Gruppen iiber neue Wege nachzudenken..."

(Beispiel: Vertreter zweier Abteilungen eines Unternehmens, die
im Rahmen der bisherigen Organisationsstruktur keine gemeinsamen
Besprechungen abgehalten haben, setzen sich mit dem Ziel der
Verbesserung der Kooperation zusammen. Im Rahmen dieser Meetings
wird deutlich, daB eine entsprechende Verbesserung nur durch das
Aufgeben liebgewordener Gewohnheiten moglich ist. Die Gruppen
16sen sich von ihren alten Mustern und sind beide zu einem neuen
Selbstverstindnis bereit, das auch Konsequenzen hinsichtlich Ar-
beitsaufteilung und Punktionen hat.)

Soweit zum zentralen Thema der Handlungsleitlinien verstindi-

gungsorientierten Gruppenhandelns. Erginzt werden muB in diesem
Zusammenhang, daB auch die Identitdtsformationen einer Gruppe
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(natiirliche Identit#dt, Rollenidentitét oder flexible, prinzipien-
geleitete Identitdt) und die damit zusammenhingenden Ebenen des
MoralbewuBtseins mit dem BewuBtseinsstand der Gruppe iiber ihre
eigenen Prozesse, ihre eigenen "Kulturanteile" (Gruppendngste,
Gruppennormen, Beziehungsstrukturen etc.) eng verkniipft sind.
Diese '"blinden Flecken" der Gruppenkultur behindern ein ratio-
nales Handeln des Gesamtsystems und damit auch die Interaktions-
kompetenz.

2.3 Aktionales Lernen von Gruppen

Auf dem Hintergrund dieser Ausfilhrungen wird sofort deutlich, daB
das Lernfeld fiir die kommunikative Kompetenz von Gruppen keines-
falls die Gruppe allein sein kann. Um zu der - wiinschenswerten -
postkonventionellen Orientierung zu gelangen, muB ein systemati-
scher, didaktisch strukturierter Zusammenhang mit anderen Gruppen
hergestellt werden. Das Lernfeld des Systems "Gruppe" ist das
System "Organisation". Bevor ich nun auf Mdglichkeiten der Struk-
turierung dieses Lernfelds ndher eingehe, scheint es mir wichtig,
auf einen ganz spezifischen Umstand hinzuweisen, der ab der Ebene
der Intergruppenkontakte strukturell notwendig wird:

Wie erwdhnt, ist das "Heimatsystem" des Menschen die Gruppe.
Unmittelbare Interaktion, an der jedes Systemmitglied direkt
teilnehmen kann, ist nur bis zu dieser Systemebene hin mdglich.
{iberschreiten wir diese Ebene und betrachten wir das Problem der
Intergruppenbeziehungen, stoBen wir auf das grofie strukturelle
Dilemma der Organisation (bzw. von groBen sozialen Systemen iiber—
haupt). Ich meine das Problem der Entfremdung des Interaktionszu-
sammenhanges, das sowohl flir Individuen, wie auch fiir Gruppen ein
schmerzhaftes, quasi "unmenschliches" Problem ist. Da Identitdt -
und damit ein angemessenes Verstédndnis des Selbst - in Interak-
tion immer wieder hergestellt und verdndert wird, hat die Ent-
fremdung von diesem Interaktionszusammenhang fatale Konsequenzen
fiir die Identitdtsbildung, und dies sowohl fiir das Individuum,
als auch fur die Gruppe:

Gruppen konnen mit Gruppen nicht direkt kommunizieren (auBer in
der kiinstlichen Situation eines Organisationslaboratoriums; aber
auch dort wird nicht nur im Plenum, sondern in Arbeitsgruppen und
Delegiertengruppen gearbeitet). In der Regel ist der Intergrup~
penkontakt nur iiber Reprdsentanten der kontaktaufnehmenden (ko-
operierenden) Gruppen moglich.
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Das Individuum, das aus dem Gruppenzusammenhang in den Organisa-
tionszusammenhang tritt, das also die "Gruppenidentitdt" seiner
Heimatgruppe im Rahmen der Intergruppenkommunikation vertritt,
steht vor einer schwierigen Aufgabe: In der Interaktionssituation
mit dem Vertreter der anderen Gruppe mu8 es einerseits die Inter-
essen seiner Heimatgruppe vertreten (es ist quasi zusdtzlich zu
seiner (Individual)identitét auch noch mit der Gruppenidentitidt
ausgestattet und muB dieser gerecht werden). Zugleich miissen auch
die Interessen des neu etablierten Interaktionssystems (dem Sy-
stem der Gruppenvertreter) beriicksichtigt werden. Auch hier geht
es um Prozesse der gemeinsamen Identitétsbildung, allerdings be-
reits auf der dritten Systemebene (1. Ebene: Individualidentitdt;
2. Ebene: Gruppenidentit#t; 3. Ebene: Identitit des Interaktions—
systems der Vertreter = Intergruppen- bzw. Organisationsidenti-
tat). Gelingende Interaktion mit dem Vertreter des anderen Grup-
pensystems erfordert Postkonventionalitdt im Interesse des Erzie-
lens von Intergruppensynergie. Der Gruppenvertreter muB also als
Individuum prinzipiengeleitet und flexibel agieren; damit diese
ausgehandelten Ergebnisse des Intergruppendiskurses auch "tragfa-
hig" sind, bendtigt er eine "Hintermannschaft", die als Gruppen-
system ebenso eine postkonventionelle Orientierung aufweist.

Das Problem der "hinterbliebenen" Mitglieder des Gruppensystems
ist es, daB sie keine Moglichkeit haben, unmittelbar, direkt und
permanent in das von den Gruppenvertretern etablierte Interak-—
tionssystem 2. Ordnung (33) mit einzutreten. Sie sind darauf
angewiesen, daB ihr Vertreter ihre Systeminteressen optimal wahr-
nimmt. Vom Konventionalitatsniveau der Heimatgruppe hingt es ab,
ob er iiberhaupt die Moglichkeit postkonventionellen Handelns im
System hoherer Ordnung besitzt:

Erwvarten die Heimatgruppen von ihren Vertretern ein jeweils
100%iges Eintreten fiir ihre jeweiligen (unterschiedlichen) Inter—
essen, (prdkonventionelle bzw. konventionelle Handlungsorientie-
rung auf dem Niveau des Gruppensystems), so stehen die "Delegier-
ten" - auch bei Vorliegen individueller Postkonventionalitit -
vor einem unlésbaren Problem. Wenn sie selbst (als Individuen)
postkonventionell handeln (d.h. im Interaktionssystem 2. Ordnung
eine Transzendenz ihrer von der Heimatgruppe mitgebrachten Eigen-
standpunkte erreichen, so "verraten" sie zwangsldufig die Erwar-
tungen ihrer Heimatgruppen. Dies wire prinzipiell nicht weiter
tragisch, doch die Tragfahigkeit der in dem Intergruppensystem
ausgehandelten Entscheidungen ist in diesem Fall gering, die Hei-
matgruppen werden sich dagegen wehren, werden ihrem Vertreter
MiBtrauen und Ablehnung entgegenbringen. Dies gefdhrdet wiederum
die Arbeitsfahigkeit (also die kognitiv-instrumentelle Kompe tenz)
der Gruppe.
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Sind die Vertreter "gruppentreu", so bedeutet dies, daB sie von
ihrer Heimatgruppe sozusagen auf ein konventionelles Niveau "hin-
untergezwungen" werden. Die Folge ist, daBl das neu etablierte
Interaktionssystem der Gruppenvertreter (Systemebene Organisa-
tion) nur begrenzt interaktionsfahig ist und auf der Stufe gegen-
seitiger Rollenidentitdt verhaftet bleibt. Intergruppensynergie
kann nicht zustande kommen.

Im Umgang mit diesem Problem - das nichts anderes als das alltdg-
liche "Managementproblem" (auch oft "Sandwichproblem" genannt)
ist, wird also nicht nur die sozial-kommunikative Kompetenz der
Gruppenvertreter herausgefordert, sondern zugleich die soziale
Kompetenz des Systems "Gruppe". Beide Systemebenen sind dabei in
einer unaufldslichen Wechselbeziehung vernetzt. Nur bei Vorliegen
einer postkonventionellen Handlungsorientierung in beiden System-
ebenen besteht die Chance auf Synergie auf der Organisations-
ebene. Sie manifestiert sich in der Form, daB die Gruppenidenti-
tdt der Heimatgruppen in solcher Weise flexibel und prinzipienge-
leitet ist (was eine hohe Stabilitdt der Gruppe voraussetzt), daB
es mbglich wird, ohne allzu groBen Angste vor Identitdtsverlust
den Vertreter mit einem entsprechenden "Pouvoir" auszustatten,
das die Bandbreite der fiir die Gruppe vertretbaren Infragestel-
lung der gegenwirtigen Gruppenregeln bzw. -normen absteckt. DaB
auf der Ebene der Vertreter selbst ebenfalls (individuelle) Post-
konventionalitdt vorliegen muB, versteht sich von selbst.

Darum ist es so wichtig, nicht nur die sozial-kommunikative Kom-
petenz von Individuen, sondern auch die von Gruppensystemen sy-
stematisch zu fordern. Es ist dies eine sehr schwierige und an-
spruchsvolle Aufgabe, die im Lernfeld Organisation angegangen
werden muB. Grundsd@tzlich muB dabei immer mit Widerstdnden und
Angsten auf allen Systemebenen gerechnet werden. Das handelnde
Eintreten der Gruppe in das System "Organisation" bedroht syste-
matisch und notwendigerweise die Identitdt von Gruppen und Indi-
viduen (da das Gruppensystem die "Heimat" des Individuums dar-
stellt). Und bestehende Identitiéten werden - abhingig vom Konven-
tionalitdtsniveau - verteidigt und geschiitzt. Darin liegt eine
wichtige Ursache der in allen Organisationen vorfindbaren Rei-
bungsverluste, Konfliktfelder und Koordinationsschwierigkeiten

(34).

Wie lassen sich also diese wichtigen Lernfelder fiir kommunikativ-
goziales Gruppenlernen strukturieren, wenn das einzig modgliche
Lernfeld die Organisation selbst ist? Individuen konnen kognitiv-
instrumentelle und konzeptionelle Kompetenz in Seminarveranstal-
tungen erwerben; Personlichkeitsentfaltungsseminare ermdglichen
das Training sozial-kommunikativer Kompetenz. Gruppen konnen iiber
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Teamtrainings, Qualitdétszirkel u.i. zu kognitiver Kompetenz ge-
langen. Doch fiir den Erwerb einer postkonventionellen Handlungs-
orientierung auf der Systemebene "Gruppe" reichen diese Lernfel-
der nicht mehr aus.

Hier betreten wir den Bereich von ganzheitlichen Organisations-
entwicklungsprojekten. Ohne MaBnahmen, die in das Gesamtgefiige
der bestehenden Organisation eingreifen - so meine These - ist
gesteuertes, strukturiertes soziales Lernen fir Gruppen nicht
mdglich (35).

Solche Projekte, die sich systematisch dem Bereich kommunikativ-
sozialen Lernens von Gruppen widmen wollen, haben mit dem tradi-
tionellen Versténdnis von Aus- und Weiterbildung nicht mehr viel
gemeinsam. Innerbetriebliche Ausbildungsabteilungen bzw. Perso-
nalentwicklungsabteilungen sind mit der vorliegenden Problemstel-
lung nicht nur von ihren Ressourcen her, sondern auch von ihrer
organisatorischen Verankerung her iiberfordert. Projekte dieser
Dimension, die ja die gesamte Organisationskultur, die bestehen-
den Abldufe und Regeln (im Sinne der Porderung nach postkonven-
tionell orientierten Gruppen) in Frage stellen, sollten aktiv und
engagiert von der Geschidftsleitung getragen werden. Da8 fiir kom-
plexe Entwicklungsprozesse dieser Art eine externe Begleitung
durch ein Beraterteam nicht nur hilfreich, sondern - zumindest in
der Anfangsphase - unverzichtbar ist, diirfte auf dem geschilder-
ten Hintergrund plausibel sein (36).

3. ORGANISATIONSLERKEN

Organisationen spielen lange nicht eine so wichtige Rolle im
emotionalen Leben von Individuen, wie dies Gruppen tun. Wie aus
dem letzten Abschnitt deutlich geworden ist, stellen sie keine
"Heimat" dar, in der sich Individuen geborgen und sicher fihlen
konnen. Viele Unternehmen versuchen zwar, die Parole von der
"groBen Familie, der alle angehdren", auszugeben; de facto kann
aber diese "Familienfunktion" nur die Heimatgruppe (Abteilung)
der Individuen ausiiben.

Neben der evolutionsbedingten Fremdheit, die Menschen gegeniiber
dem Systemprinzip der Organisation empfinden (37), handelt es
sich bei diesem Systemtypus auch um ein relativ "junges" Gebilde
in der gesellschaftlichen Entwicklung. Erst differenzierte Ge—
sellschaften, die die Produktion von wirtschaftlichen Giitern aus
dem "Haus" (oikos) in einen "6ffentlich-wirtschaftlichen" Sektor
hinausverlegen (38), sind mit dem Problem der Systemebene Organi-
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sation konfrontiert. Parallel dazu entstehen Offentlich-recht-
liche Regelungsmechanismen (Leviathan), die das interorganisatio-
nale Handeln steuern helfen (39).

Organisationslernen selbst ist -~ wie in den Thesen von Teil 1
dieses Artikels erwdhnt - ein sozialwissenschaftlich weitgehend
unerforschtes Terrain. In der Folge mtchte ich lediglich eine
Skizze eines moglichen Forschungsprogrammes entwerfen, das dem
Phénomen von Lernprozessen auf der Systemebene Organisation ge-
recht werden konnte.

Ebenso wie Gruppensysteme, sind auch Organisationssysteme be-
schreibbar, diagnostizierbar und als eigenstdndige "Identitdten"
mit einer eigenen "Kultur" ausmachbar. Es existieren Eintritts-
und Austrittsrituale, Zugehorigkeitsrelationen usw. Die Leitdif-
ferenz zwischen dem Organisationssystem und seiner Umwelt ist
angebbar. Dabei haben wir es mit einer logisch vdllig neuen Qua-
litdat von System zu tun. Organisationen sind nicht die Summe der
in ihnen handelnden Gruppen und Individuen im Verein mit einer
materiellen Ausstattung, sondern ein differenzierbares Bezie-
hungsgeflecht von Beziehungsgeflechten. Insofern ist es legitim,
von einem "Lernsubjekt" Organisation zu sprechen.

Wichtig in diesem Zusammenhang ist - wie schon beim Gruppenlernen
- eine scharfe Differenzierung zwischen dem '"Lernfeld" und dem
"lernenden System" Organisation. Organisationen sind beides: Als
Lernfeld ermodglichen sie sozial-kommunikatives Lernen fiir Grup-
pensysteme. Als lernendes System geht es um den Erwerb kognitiv-
instrumenteller, kognitiv-konzeptioneller und sozial-kommunikati-
ver Kompetenz fiir die Organisation selbst. Dabei sind diese Lern-
bereiche eng mit den anderen Systemen (Individuen, Gruppen, Um-
weltsysteme) verkniipft.

3.1 Kognitives Lernen von Organisationen

Analog zu den bisher analysierten Systemen, definiere ich die
kognitive Kompetenz von Organisationen als die Feghigkeit, mdg-
lichst effizient mit der Umwelt umzugehen, also eigene Ziele und
Absichten wirksam in das Umfeld einzubringen. Im Bereich instru-
mentellen Handelns geht es dabei um die mdglichst reibungslose
Koordination sdmtlicher in der Organisation verfiigbarer Ressour-
cen zur Erreichung des Organisationszwecks. Der instrumentelle
Erfolg von Organisationen bemifit sich im Grad der Umsetzung der
Ziele und Absichten des Systems. Auf der Ebene konzeptionellen
Handelns geht es um das synergetische Nutzen dieser Ressourcen,
also um den gemeinsamen Entwurf von Strategien im weitesten Sinn.
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Ich gehe auf diesen Bereich nicht noch einmal ein, da er nichts
anderes beinhaltet, als das Vorhandensein kognitiv und kommunika-
tiv kompetenter Gruppen und Individuen. Sind die im vorigen Ab-
schnitt postulierten Bedingungen postkonventioneller Handlungs-
orientierungen auf den Systemebenen Individuum und Gruppe vorhan-
den, kann von einer kognitiv kompetenten Organisation gesprochen
werden.

Mit anderen Worten: PFir ihre kognitive Kompetenz benstigen Orga-
nisationen:

a) kognitiv kompetente Individuen, die mit ihrer Umwelt sowohl
instrumentell als auch konzeptionell effizient umgehen konnen;

b) sozial kompetente Individuen, die moglichst iiber eine postkon-
ventionelle Handlungsorientierung mit einer damit verbundenen
Dezentrierungskompetenz 2. Grades verfiigen;

c) kognitiv kompetente Gruppen, die arbeitsfihig sind und den Sy-
stemwiderspruch Individuum/Gruppe konstruktiv-synergetisch
verarbeiten konnen; dadurch wird instrumentell und konzeptio-
nell effektives Handeln nach auBen mdglich;

d) sozial-kommunikativ kompetente Gruppen, die im Sinne einer
postkonventionellen Handlungsorientierung zu einer Dezentrie-
rung ihrer egoistischen Gruppenperspektive und damit zur Pro-
blematisierung der organisatorischen Rahmenstrukturen sowie
einer konstruktiv-synergetischen Transzendenz derselben fihig
sind.

Entlang dieser Rahmenbedingungen intraorganisatorischer Kompe-
tenzniveaus bestimmt sich der Grad kognitiv-instrumenteller sowie
konzeptioneller Fdhigkeiten des Systems "Organisation". Banaler
ausgedriickt: Eine Organisation ist dann wirksam und erfolgreich
gegeniiber ihrer Umwelt, wenn alle darin befindlichen Systeme (In-
dividuen, Gruppen) "an einem Strick" ziehen. Organisationsent-
wicklungsprojekte, wie sie im vorigen Abschnitt ansatzweise er-
wahnt wurden, sind Instrumente, mit denen die kognitive Kompetenz
von Organisationen systematisch entwickelt werden kann.
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3.2 Sozial-kommunikatives Lernen von Organisationen

Mit dieser Lernebene erreichen wir ein Komplexitdtsniveau, das
ein hohes Abstraktionsvermdgen erfordert. Die kommunikativ-so-
ziale Kompetenz von Organisationssystemen 1dB8t sich anhand des
handlungsleitenden Konventionalitdtsgrades (pridkonventionell,
konventionell bzw. postkonventionell) bestimmen. Im Rahmen ver-
stidndigungsorientierten Handelns einer Organisation gegeniiber
ihren Unweltsystemen greift das technisch-instrumentelle Paradig-
ma zu kurz. Im Rahmen interorganisatorischer Interaktionszusam-
menhdnge geht es um die Dezentrierungskompetenz der Organisation
als ganzer, also darum, daB sich die Organisation als Teil eines
sie iibergreifenden Netzwerkes begreift.

Dieses Netzwerk ist vielfaltiger Natur. Es umfaflt nicht nur die
iblicherweise fiir ein Unternehmen als '"relevante Umwelt" angese-
henen Systeme wie die "Konkurrenz", den "Markt", vorfindbare (ge-
sellschaftlich-kulturelle) Wertsysteme u.d., sondern in weiterer
Folge die gesamten politischen, Okonomischen und kulturellen Rah-
menbedingungen, in die die Organisation eingebettet ist. SchlieB-
lich kommt als dritte, wesentliche Ebene, die zunehmend an Bedeu-
tung gewinnt, die Ebene des tkologischen Systems hinzu (40).

Es stellt hohe Anforderungen an eine Orgenisation, im S8inne der
kommunikativen Vernunft die Perspektiven all dieser Systeme ange-
messen zu beriicksichtigen, zu verstehen, und im Sinne der kommu-
nikativen Verstdndigung iiber gemeinsam zu formulierende Regelsy-
steme konstruktiv zu handeln. In der Regel fehlt es sogar an der
Fehigkeit "nur" die relevanten Umwelten (Markt, Konkurrenz) nicht
nur strategisch, sondern im Sinne einer postkonventionellen Ethik
auch als gleichberechtigte "Partner" einzuschidtzen.

Versuchen wir wieder eine Ubertragung der Kohlberg'schen Konven-
tionalitdtsstufen auf die Ethik organisatorischen Handelns, so
gehe ich von der These aus, daB sich der iberwiegende Teil der
heute vorfindbaren (ckonomischen wie politischen) Organisationen
auf einem prdkonventionellen Niveau befindet. Die Handlungsmuster
dieser Organisationen sind von rein egozentrischen Perspektiven
bestimmt (der Markt als Melkkuh, die Konkurrenz als Feind, die
politisch-administrativen Instanzen als ldstige Storfaktoren
usw.). Die Folgen dieser pridkonventionellen Orientierung sind,
daB quasi "blind" gehandelt wird, daB Bedirfnisse des Marktes,
der Umweltsysteme iiberhaupt, vernachlidssigt werden. Sehr oft ge-
raten sie nicht einmal in das Blickfeld der Unternehmen.

Dies hdngt auch damit zusammen, daB die Identititsfrage fiir den
GroBteil von Organisationen ungel©dst ist. Die Sinnfrage (in der
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neueren Managementliteratur als die Frage nach "mission" bzw.
"vision" bezeichnet) (41), 148t sich nicht allein auf der Ebene
der Maximierung von Gewinn beantworten (42).

Die genaue Analyse der Konstitutionsbedingungen der verschiedenen
Konventionalitdtsniveaus auf der Ebene von Organisationshandeln
kann im Rahmen dieses Aufsatzes nicht geleistet werden. Die Be-
schiaftigung mit den Fragen des ethischen (= sozial-kommunikati-
ven) Handelns von Organisationen wird aber in Zukunft zunehmen
miissen.

Ansdtze dazu sind in Projekten zu finden, die den Ansatz der
traditionellen Organisationsentwicklung (der ja fiir die Ebene des
technisch-instrumentellen und konzeptionellen Lernens von Organi-
sationen hervorragende Dienste leistet), +transzendieren. Insbe-
sondere sind dies MaBnahmen zur Strategieentwicklung, die sich
nicht nur mit dem Optimieren des instrumentellen Organisationser-
folgs gegeniiber der Organisationsumwelt beschéftigen, sondern
dariiber hinaus die Sinnfragen im Rahmen von ethischen Leitbild-
diskussionen nachdriicklich thematisieren.

Das Lernen von Organisationen auf beiden Lernebenen ist eine
unverzichtbare Forderung fir die gesellschaftliche und kulturelle
Entwicklung als ganzer. Das Thema "Organisationslernen" fiigt sich
somit in den Reigen der Fragestellungen mit groBer Tragweite ein,
die im Rahmen der zunehmenden "Rationalitatsdiskussion" die
Grundlagen der Entwicklung der Moderne (und Postmoderne) kritisch
zur Disposition stellen (43).

55




FUSSNOTEN

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Soziale Systeme sind vielfdltig miteinander vernetzt. Eine -
aus analytischen Griinden sinnvolle - Differenzierung ist (vei
aufsteigendem Komplexitétsgrad): Individuum - Paar - Dreieck
- Gruppe - Intergruppensysteme - Organisation - Institution -
gesellschaftliche Subsysteme -~ nationalstaatliche Gesell-
schaftssysteme - gesellschaftliche Kulturkreise - Menschheit
- universeller Kosmos. Fir die vorliegende Fragestellung be-
schrénke ich mich auf die drei Systeme Individuum, Gruppe und
Organisation.

Der Komplexitdtsgrad eines Systems bemit sich an der Zahl
der innerhalb des Systems mdglichen Interaktionen.

Grundlegend fiir die in der Polge angestellten systemtheoreti-
schen Uberlegungen ist das Werk von Niklas Luhmann. Vgl. ins-
besondere: Luhmann, N.: Soziale Systeme, Frankfurt 1984.

Eine dhnliche Wahl treffen andere Autoren in diesem Band
(vgl. den Artikel von H. Sassen bzw. H. Rieckmann)

Vgl. Berger, P.L., Luckmann, Th.: Die gesellschaftliche Kon-
struktion der Wirklichkeit. Frankfurt 1969.

Vgl. Mead, G.H.: Geist, Identitdt und Gesellschaft. Frankfurt
1968. Eine gute Ubersicht findet sich auch bei: Arbeitsgruppe
Bielefelder Soziologen (Hg.): Alltagswissen, Interaktion und
gesellschaftliche Wirklichkeit. Opladen 1972

Vgl. dazu Blumer, H.: Die Grundsdtze des symbolischen In-
teraktionismus. In AG Bielefelder Soziologen (Hg.), a.a.0.

Zum Begriff der Rollendistanz und Rollenflexibilitdt vgl.
2.B. Goffman, E.: Interaktionsrituale. Uber Verhalten in di-
rekter Kommunikation. Frankfurt 1973. Den Begriff der "Dezen-
trierungskompetenz" habe ich erstmals in Deiser, R.: Indivi-
duallernen - Organisationslernen: Ein Integrationsversuch.
In: Zeitschrift fir Organisationsentwicklung (ZOE), Vol
1/1984, S. 13 - 24 eingefiihrt. Ich meine damit die Fidhigkeit
von Individuen und sozialen Systemen, sich selbst aus der
egozentrischen Perspektive des eigenen Systems zu begeben und
sich als vernetztes Element desselben zu begreifen.

Bahnbrechende Arbeit hat in dieser Hinsicht Jiirgen Habermas

geleistet. Seine ersten diesbeziiglichen Uberlegungen finden
gich in Habermas, J.: Vorbereitende Bemerkungen zu einer
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10)

1)

12)

13)

14)

15)

16)

17)

18)

Theorie der kommunikativen Kompetenz. In: Habermas, J., Iuh-
mann, N.: Theorie der Gesellschaft oder Sozialtechnologie.
Frankfurt 1971, S. 101-131. Elaboriert und fortgefiihrt wurde
diese Arbeit in Habermas, J.: Theorie kommunikativen Han—
delns, Frankfurt 1981

Zur Kritik am psychologistischen Reduktionismus vgl. z.B.
Blumer, H., a.a.0.

Prominentester Theoretiker dieser Richtung ist zweifellos
Lawrence Kohlberg. Grundlegend hiefiir Kohlberg, L.: Dtage and
Sequence: The cognitive-developmental approach to socializa-
tion. In: Goslin, D.A. (Hg.): Handbook of socialization theo-
ry and research, Chicago 1969, S. 367 - 480

Eine kritische Kohlberg-Rezeption, die auf kognitivistische
Verkiirzungen des Kohlberg'schen Ansatzes hinweist, findet
sich bei Gilligan, C.: Die andere Stimme. Lebenskonflikte und
Moral der Frau. Miinchen 1985

Dies leistet J. Habermas in ausgezeichneter Weise. Vgl. z.B.
Habermas, J.: MoralbewuBtsein und Ich-Identitat. Frankfurt
1984

So lauten die Lernziele der klassischen gruppendynamischen
Seminare etwa "Erhohung der Rollenflexibilitat", "Sensibili-
sierung der sozialen Wahrnehmung", "Erhdhung der Spontanei-
tdt", "Verbesserung der Kommunikationsfahigkeit" usw.

Sehr interessant ist in diesem Zusammenhang die theoretisch-
empirische Untersuchung von Oser, F.: Moralisches Urteil in
Gruppen, Prankfurt 1981

Besonders hervorzuheben ist Weber, M.: Wirtschaft und Ge-
sellschaft. Studienausgabe, Tiibingen 1972(5); interessant
aber auch Elias, N.: Uber den ProzeB der Zivilisation. Frank-
furt 1981 (8. Auflage)

Betrdgt die Zahl moglicher Interaktionskonstellationen in
einer Gruppe von 5 Personen lediglich 90, sind es bei 10
Personen bereits iiber 28500 (vgl. Claessens, D.: Gruppe und
Gruppenverbande. Darmstadt 1977, S. 22f)

Vgl. Claessens, D.: Das Konkrete und das Abstrakte, Frankfurt
1980

Vgl. Habermas, J.: Theorie kommunikativen Handelns, a.a.0.
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19)

20)

21)

22)

23)

24)

25)

Vgl. dazu die Analysen von J. Habermas, a.a.0., aber auch
z.B. sehr pointiert in: Ders.: Technik und Wissenschaft als
"Ideologie", PFrankfurt 1968

Vgl. Sassen, H.: Kann eine Organisation lernen? In: AGOGIK,
Vol. 4/1983, S. 4-11

Auf das Konzept der "Qualitétszirkel" und die damit verbunde-
nen Zielsetzungen, die damit gemachten Erfahrungen und die
durch dieses Konzept mdglichen Beitrdge fiir ein ganzheit-
licheres Individuallernen auf der technisch-instrumentellen,
kognitiv-konzeptuellen und teilweise auch kommunikativen Ebe-
ne kann im Rahmen dieses Aufsatzes nicht ndher eingegangen
werden.

Vor allem in letzter Zeit wird natiirlich auch der technisch-
instrumentelle Umgang mit nicht-menschlicher Natur einer zu-
nehmenden Kritik unterworfen. Allerdings fehlen noch entspre-
chende umfassende ethische Konzepte, die diesen Begriff auch
im Sinne dkologischen Handelns auf die "Natur als Ganzes"
ausdehnen.

Genau diese Kompetenz meint Watzlawick mit seiner Forderung
nach "Metakommunikation" zur Transzendenz bestehender "Bezie-
hungsfallen". Vgl. Watzlawick, P.: Menschliche Kommunikation.
Formen, Stdrungen, Paradoxien. Bern 1969

Mir ist bewuBt, daB8 ich mich dadurch in die Ndhe einer Forde-
rung nach psychotherapeutischen "Bildungs"- bzw. Ent-
wicklungsmafnahmen fiir Individuen - durchaus auch in Organi-
sationen -~ bewege. DaB8 allerdings in letzter Zeit Ansdtze aus
dem Bereich der humanistischen Psychologie in Organisationen
Eingang gefunden haben, die zuallererst einmal fiir die psy-
chotherapeutische Behandlung konzipiert wurden (so etwa die
Gestalttherapie), belegt die These von der Notwendigkeit der
Beachtung dieses Aspekts sozial-kommunikativen Lernens auf
der Individualebene.

Ironischerweise wird in diesem Zusammenhang angemerkt, da8
diejenigen Gruppenmitglieder am meisten von einem gruppendy-
namischen Seminar im Sinne der intendierten Lernziele profi-
tieren, die diese Lernziele ohnehin schon erreicht hdtten.
Vgl. dazu z.B. Bachmann, Ch. (Hg.): Kritik der Gruppendyna-
mik. Frankfurt 1981

58




26) Dies ist der Grund, warum sich auch neuere psychotherapeuti-
sche Ansdtze nicht mehr mit dem "designierten Patienten"
allein begniigen, sondern tunlichst versuchen, sein "Heimatsy-
stem" (in der Regel die Familie) in den therapeutischen
Proze8 mit einzubeziehen. Nicht selten hat ndmlich die Riick-
kehr des scheinbar geheilten Klienten in seine urspriingliche
Umwelt wieder zu einer Aktualisierung des Krankheitsbildes
gefiihrt. Vgl. dazu grundlegend: Bateson, G. et al.: Schizo-
phrenie und Familie, Frankfurt 1974

27) Damit meine ich nicht, daB8 die "Gruppe" das logisch ndchstho-
here Systemniveau ist. Dies widre zweifellos das "Paar". Im
Zusammenhang mit dem vorliegenden Thema aber erachte ich es
als sinnvoll, gleich mit der Analyse des Gruppenlernens fort-
zusetzen.

28) Vgl. dazu Claessens, D.: Das Konkrete und das Abstrakte,
a.a.0., insbesondere die ersten beiden Kapitel

29) Dieser Umstand héngt meines Erachtens davon ab, daB wir als
ausgereiftes methodisches Instrumentarium lediglich das quan-
titative Paradigma zur Verfiigung haben; dies ist unter ande-
rem ein Ergebnis der erwidhnten einseitigen Konzentration auf
die "instrumentelle Vernunft" (vgl. Habermas, J.: Erkenntnis
und Interesse, Frankfurt 1968). Es bleibt zu hoffen, daB die
Systemtheorie in diesem Zusamenhang ihren bereits fruchtbaren
methodologischen Beitrag auf die Ebene konkreter Forschungs-
methoden quasi "herunterzutransformieren" vermag. In diesem
methodischen Manko liegt ja einer der Hauptkritikpunkte am
systemtheoretischen Paradigma.

30) Um andere als "komplexe" Aufgaben geht es in diesem Zusammen-
hang nicht. PFiir alle Aufgabenniveaus, die mit einer gleich
hohen (oder gar hdheren) Effizienz ebensogut von instrumen-
tell und konzeptionell kompetenten Individuen durchgefihrt
werden konnen, ist der Einsatz einer Gruppe nicht zielfiih-
rend.

31) "Integration" bedeutet in diesem Zusammenhang nicht die
"Gleichschaltung" der Mitglieder. Nur bei Aufrechterhalten
der unterschiedlichen Subjektidentititen bei gleichzeitiger
Augsrichtung der Mitglieder auf das gemeinsame Gruppenziel
kann von Arbeitsfihigkeit gesprochen werden.
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32)

33)

34)

35)

36)

37)

38)

39)

Die in Teil 1 dieses Aufsatzes beschriebene présoziale Iden-
titdtsstufe, die auch Elemente der natiirlichen Identitdt ent-
hdlt, entspriche dem Niveau einer noch nicht arbeitsfdhigen
(= kognitiv kompetenten) Gruppe.

Vgl. Claessens, D.: Gruppe und Gruppenverbande, a.a.0.

Es ist ein Merkmal von kognitiv kompetenten Organisationen,
diesen Strukturwiderspruch produktiv zu gestalten

Damit ist nicht gesagt, daB Gruppen nicht auch ohne die be-
wuBte Bereitstellung des entsprechenden Lernfeldes sozial
lernen. So wie auch Individuen quasi: "zuf#llig" soziale Kom-
petenz erwerben, tun dies auch Gruppen. Es erhebt sich ledig-
lich die Prage, ob es sich Unternehmen -~ und auch 6ffentliche
Organisationen - leisten kbnnen, in Zeiten zunehmender Um-
weltturbulenzen, die ein immer flexibleres Agieren am Markt
verlangen, ohne die systematische Forderung dieser Lernebene
auszukommen. Die Orgenisation ist in ihrer instrumentellen
Handlungsfahigkeit "nach auBen" von sozial kompetenten Grup-
pen abhdngig.

Bei steigender sozial-kommunikativer Kompetenz von Gruppen
gewinnt allerdings das System "Organisation" - analog zu der
Dynamik sozialen Individuallernens - eine zunehmende kogni-
tiv-ingtrumentelle bzw. konzeptive Kompetenz, d.h. daB die
Selbststeuerungskompetenz auch in bezug auf Projekte des
Gruppenlernens groBer wird. Darum wird die Rolle eines exter-
nen Beraterteams mit der Zeit auch iberfliissig: Die "Lernor-
ganisation" ist implementiert.

Vgl. Claessens, D.: Das Konkrete und das Abstrakte, a.a.O.

Fundamental in diesem Zusammenhang ist das Werk Max Webers,
das anhand zahlloser Beispiele aus den verschiedensten Kultu-
ren diesen systematischen ProzeB der okzidentalen Rationali-
gsierung rekonstruiert. Vgl. Weber, M. a.a.0., insbesondere S
548ff

Vgl. zu dieser Thematik, die den Begriff und die Funktion der

Arbeit fundamental betrifft, Bauer, L.: Vom Oikos zum Levia-
than. Wien 1987
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40)

41)

42)

43)

Mit der Hereinnahme des okologischen Systems in den Funk-
tionskreis kommunikativen Handelns wird in gewisser Weise das
technisch-~-instrumentelle Paradigma transzendiert. Ethiken,
die sich ausschlieBlich auf den zwischenmenschlichen Bereich
beziehen und das Verhdltnis der Menschheit zur Natur nicht
weiter thematisieren, werden in Zeiten einer heraufziehenden
okologischen Katastrophe zunehmend obsolet. Insofern schlieBt
sich ein Zirkel: Sind die Ethiken im Rahmen der lkulturellen
Entwicklung (von der magischen Ethik iiber Gesetzes-, Gesin-
nungs— und Verantwortungsethik) im Verlaufe dieses Prozesses
immer universeller und "rationaler" geworden, so ist dieser
RationalisierungsprozeB in eine Krise geraten. Ein neues,
ganzheitliches ethisches Verstandnis muB8 den Bereich der Hu-
manethiken transzendieren und wieder Elemente der "magischen"
Ethiken dialektisch integrieren.

Vgl. z.B. Bennis, W., Nanus, B.: Fihrungskrédfte. PFrank-
furt/New York 1985 (insbesondere Kapitel 1)

Damit meine ich nicht, daB die Erzielung von Gewinnen nicht
eine lebensnotwendige Voraussetzung fiir Unternehmen dar-
stellt. BSo wie Individuen materielle Mittel zum Bestreiten
ihrer Existenz bendtigen, so bendtigen Unternehmen Gewinne,
um (iiber)leben zu kdnnen. Gewinne allein sind aber nur sehr
begrenzt geeignet, eine sinnstiftende Funktion zu erfiillen.

Die Literatur zu diesem Themenkreis schwillt derzeit an. Eine
soziologisch sehr fundierte und tiefschiirfende Rekonstruktion
der Rationalitédtsproblematik findet sich bei Schluchter, W.:
Die Entwicklung des okzidentalen Rationalismus, Tiibingen
1979. Vgl. Auch Habermas, J.: Theorie kommunikativen Han-
delns, a.a.l.
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o.Univ.-Prof. Dr. Heijo Rieckmann

Organisationsentwicklung - oder:
Das Problem der Organisation von Lernen
in Organisationen, die lernen wollen (sollen) ...

1. EIN SKIZZIERUNGSVERSUCH

Mein Eindruck ist, daB wir Menschen uns sowohl als Individuen als
auch in der kollektiven Form der Organisation (oder der Gesell-
schaft, der Menschheit) "etwas schwer tun" mit dem Thema "Lernen"
(vgl. Peccei 1979). Wenn auch zuweilen das Lernen durch Neugierde
angetrieben oder durch Leidensdruck beschleunigt wird, so scheint
dennoch - jedenfalls meinem Erleben nach - Lernen in der Regel
eher schleppend und widerwillig vonstatten zu gehen. Denn ir-
gendwie ist Lernen ja auch mit Arbeit und Anstrengung (z.B.
Nachdenken) oder mit Konfrontation und Verunsicherung verbunden
(2.B. durch Feedback) und nicht selten sogar von Angst und De-
pression begleitet (z.B. Lernen durch Krisen). Quantitatives Ler-
nen (z.B. Vokabeln) 1Huft eher leichter ab als qualitatives,
restrukturierendes Lernen wie beispielsweise bei Einstellungs-,
Wert- und BewuBtseinsdnderungen. Die zu iiberwindenden Lernwider-
stdnde sind hier auch meistens hoher.

Uberhaupt: diese Lernwiderstinde haben's in sich. Man begegnet
ihnen als Berater (oder als Lehrer) schon in relativ einfachen
Situationen. Wenn ich z.B. als Berater mit einer Klientengruppe
Arbeitsprobleme diskutiert und Plane mitgeschmiedet habe, stelle
ich am SchluB solcher Sitzungen - des Lernens wegen - gerne Fra-
gen wie folgende:

- wie "gut" waren wir?
-~ was sollten wir das nichste Mal anders machen?
- was konnen wir daraus fiir die Zukunft lernen?

Der erste Teil dieses Beitrages wurde bereits im Schwerpunktheft
"Organisationslernen" der Zeitschrift AGOGIK (Heft 4, 8. 30-48,
Bern 1983) veroffentlicht. Wir danken Herrn R. Kemm fiir die Ge-
nehmigung des Wiederabdruckes.
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Und nicht selten erlebe ich dann immer wieder eine gewisse Lust-
losigkeit, sich dieser Lernfrage nun auch noch nach getaner Ar-
beit und bei erschopften Kriften zu stellen. Man ist kaputt und
mdchte jetzt nicht schon wieder "was tun miissen", némlich nach-
denken, rekapitulieren, analysieren, reden, kritisieren, veran-
dern, experimentieren, riskieren usw. Etwas leichter lduft Lernen
ab, wenn man die "Manoverkritik" nicht am SchluB, sondern "zwi-
schendurch" macht. Dann ist noch mehr Energie da als am Ende des
Prozesses. Doch auch hier gibt's Widersténde, ndmlich von denen,
die weiter wollen, was tun mOchten und sich durch solche unnoti-
gen Zwischenreflexionen nur gebremst und gehindert fiithlen.

In solchen Situationen erlebe ich dann mitunter das "Hase-Jdiger-
Syndrom". Denn hinsichtlich Lernen spielt sich - bildlich gespro-
chen - dabei hdufig folgender ProzeB ab: Ein Jiger (z.B. ein
Manager) rast hinter einem Hasen her (z.B. einem unbedingt zu
erreichenden kurzfristigen Ergebnis). Und weil alles so0 eilig
ist, ist es auch unméglich, zwischendurch anzuhalten, sich zu
besinnen, sich an Stelle des Hinterherrennens eine andere, effi-
zientere (Jagd) Strategie zu iiberlegen, z.B. ein Gewehr zu laden
und die Distanz Jdger - Hase durch ein ballistisch wohlgezieltes
GeschoB8 zu ilberwinden, anstatt mit hingender Zunge (und bloBen
Hinden) das selbst bewerkstelligen zu wollen ... Diese Denk- und
Lernpause kann sich unser Beispielmanager jedoch nicht leisten -
denn Zeit ist Geld und der Hase lduft ja weiter - (und wenn er
den Hasen dann trotz allem nicht kriegt - dann ist das Tier dran
schuld ...).

Der Berater, der nun ein solch eingeschliffenes Syndrom durch
Lernfragen unterbricht und unter Umstédnden sogar noch ein brain-
storming empfiehlt {iiber alternative Jagdstrategien, darf sich
nicht wundern, wenn er zundchst mit seiner (stdrenden) Interven-
tion "auf Granit beiBt". Mit andern Worten: Die Organisation von
Lernen beginnt zundchst gar nicht mit Lernen, sondern mit der
Bearbeitung und Uberwindung von Widerstdnden dagegen (eine de-
taillierte Darstellung der verschiedenen Widerstandsformen und -
ebenen wiirde den Rahmen dieses Aufsatzes sprengen, sodaB ich hier
diese komplexe Thematik leider nur allgemein erwidhnen kann.)

Sind diese Widerstidnde dann einigermaBen abgebaut (z.B. durch
Erleben von "Lernerfolgen"), gilt es das labile dialektische
Wechselverhdltnis zwischen "Jagen" und "Anhalten", zwischen Ar-
beiten und Lernen, Handeln und Reflektieren/Planen zu stabilisie-
ren, sowie das "Anhalten und Nachdenken" zu festigen, zu 'norma-
lisieren" und zu institutionalisieren.

64




Abver genauso wie Arbeiten, Handeln, Laufen und Produzieren iiber-
trieben werden kann (vgl. workoholics, Leistungsgesellschaft und
Neurose etc.), genauso kann das Reflektieren, Lernen und Planen
ohne stdndige Riick- und Ankoppelung ans Leben, Tun und Experimen-
tieren - also zur Praxis - ausarten, sinnlose "l'art pour 1l'art"
werden und sich in theoretischen Elfenbeintiirmen verschanzen.
Deswegen ist es also nitig, Handeln und Reflektieren, Andern und
Lernen sténdig in ausgewogener Balance zu halten. Dies alles bei
Menschen und in Organisationen zu erreichen kostet Zeit, Geld,
Bequemlichkeit und Sicherheit. Die Lernfriichte reifen erst lang-
fristig - wobei widhrenddessen die kurzfristigen Ergebnisse perma-
nent drohen, wie flinke Hasen wegzulaufen.

Glucklicherweise wird jedoch trotz dieser Barrieren und Dilemmas
gelernt, vielleicht zum einen unbewuBt, unorganisiert, ungeplant
und latent (man wird halt "reifer" und "lebenserfahrener") und
zum andern in Form von Planungen und Auswertungen bisher erreich-
ter Ergebnisse und Erfahrungen. Organisationen haben ja dafiir
eigene Stellen und Abteilungen sowie dafiir auch eigens eingerich-
tete Verfahren, Sitzungen usw. Von deher widre dann auch die Frage
zu stellen, ob diese Art, Weise und Form von Lernen von Menschen,
von Menschen in Organisationen nicht ausreicht und sozusagen also
eigentlich in Ordnung ist. Ich glaube das jedoch nicht.

Organisationsumwelten (wie Mirkte, Technologieentwicklung, ge-
sellschaftlich-politische Dynamik etc.) werden fortwihrend turbu—
lenter. Menschen und Organisationen miissen sich daher zunehmend
schneller anpassen, also umlernen, verlernen, neu lernen (was ich
im folgenden als Lernen "erster Art" oder Lernen I bezeichnen
mochte). (1)

Dariiber hinaus miissen sie lernen, wie sie dieses Anpassungslernen
schneller, zielstrebiger, kostengiinstiger und effektiver bewerk-
stelligen konnen, d.h. also, wie das Lernen selbst wiederum
besser gelernt werden kann (Lernen I1I). Und wie solches ILernen-
lernen besser vorbereitet, gesteuert, gelehrt und organisiert
werden kann, d.h. wie Lehr- und Lernprozesse zu gestalten sind,
die das Lernen und Lernen-lernen strukturieren, es dabei indivi-
dueller Lust und Laune entziehen und es dadurch zum gesicherten
und normalen Bestandteil der Organisation werden lassen (d.h.
Lernen III oder OE im Sinne einer Didaktik fiir das Lernen-lernen
von Organisationen). (2)

Lernen geschieht dabei nicht nur auf der instrumentellen Ebene
der "Logik", sondern auch im Bereich des Gefihls, der inneren
Werteinstellungen und der Lebensauffassungen. Beide Lernbereiche
8ind vonndten: rationales "Computer-Lernen" und ein integrieren-
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des, auf das "Ganze" bezogenes ‘existentielles Lernen", um mit
den gegenwidrtigen und zukiinftigen Problemen fertig zu werden. All
dies sieht auf den ersten Blick sehr kompliziert aus ... und z.T.
ist es das leider auch.

Aber gerade weil "Wandel" heute zum Hauptthema geworden ist, darf
Anpassung und Lernen eben nicht mehr (nur) zufdllig, unbewuBt
oder abgespaltet in Spezialabteilungen passieren oder den belie-
bigen Interessen einzelner iiberlassen bleiben. Das aber heiBt,
daB "Lernen" in breiter Form verfiigbar, "managebar" und institu-
tionalisierbar gemacht, also eben organisiert werden muB.

Ziel, Sinn und Zweck von Lernen, Lernen-Lernen und Lehren miissen
dabei allerdings hinterfragbar bleiben, sind also fiir Reflexion,
Kritik (und Lernen) offen zu halten (Lernen IV). Kreativitdt,
ethisches Verantwortlichkeitsdenken, Entwicklung und Freiheit
gingen sonst verloren. Total verfunktionalisiertes Lernen und
Lehren wiirde letztendlich zum Tod des menschlichen Geistes und
jeglichen Humanums fiihren (vgl. "Schione Neue Welt". Dies wird
heute iiberdeutlich: {fber notwendigen Wandel, iiber notwendige In-
novationen hinaus geht es heute zunehmend mehr um Radikaleres -
um "Umkehr" - /vgl. Peccei 1981). Das Thema Lernen entpuppt sich
somit als ziemlich umfassender Sach- und "Lebens" -verhalt. Und
die Kombination von "Lernen" und "Organisation" fiigt dem noch
einiges an Komplexitédt hinzu.

Deshalb - bevor ich weitergehe - mtchte ich versuchen, das bisher
Gesagte in einer abstrakteren (d.h. aufs Wesentliche reduzierten)
Form zusammenzufassen und graphisch zu "komprimieren".

Abb.1: Der "Lernkreis"
(Bezugsrahmen fiir die Entwicklung von "Lernen")

Lern—
ebene

_~"Menschhelt~ .
- -~

4 ~
e Gesellschaft o

/ Organisation \

\ \

Lorn stenzielien ¢ / Mndividuum \

- existenzielles _Computer- ) e

bereich ™ Lernen \ lernen J unbewuﬂt'—bewuﬂt art

\ Lernen I ’ !

\\ 7 [}
\ “Jernen EI/’

\ -

\ Lernen III /

~ Lernen IV s

-~ —




Wie das Schaubild zeigt, kann Lernen - im Sinne zyklisch wieder-
kehrenden Verarbeitens von Erfahrungen, des Ausprobierens (oder
denkend-probehandelnden Vorwegnehmens) von neuen Verhaltensweisen
oder Handlungsstrukturen und anschlieBendem erneuten Verarbeiten
der Erfahrungen - wie bereits gesagt wurde, zum Teil unbewuB8t
(latentes Lernen) oder zum Teil bewuBt geschehen (explizites Ler-
nen).

Des weiteren kann sich Lernen auch auf verschiedenen Ebenen unse-—
rer sozialen Wirklichkeit abspielen.

Und zwar auf der Ebene des Individuums, der Gruppe, der (Binnen-)
Organisation, der Organisation und ihrer Umwelt und Zukunft, auf
der Ebene von Gesellschaften und schlieBlich auf der Ebene der
Menschheit als Ganzes (und ihrer Geschichte).

Das Lernen kann dabei inhaltlich in zwei unterschiedlichen Erfah-
rungs- und Verarbeitungsbereichen stattfinden: Zum Einen im Be-
reich quantitativer Speicherung und Verarbeitung rational-analy-
tischer, kognitiver Wissenselemente - ich erwdhnte das Beispiel
"Vokabeln lernen" - und der logischen, sequentiellen Manipulation
dieser Wissens- und Denkelemente ("Kopf-Lernen" oder "Computer-
Lernen" als Punktion der linken Gehirnhdlfte). Zum andern kann
sich das Lernen auf emotional-intuitive, soziale und kreative
LebensguBerungen beziehen ("Lernen mit dem Bauch" oder rechtshe-
misphérisches Lernen) und sich in einer synthetisch-spontanen
(visuellen) Erfassung von Ganzheiten #uBern. Die Integration die-
ser beiden PFunktionen und der Prozess des Erfassens des Lebens
als Ganzheit (um leben zu lernen) hatte ich als "existentielles
Lernen" bezeichnet, also ein Lernen, das die Entwicklungsprozes-
se von Menschen und Organisationen m.E. am angemessensten erfas—
sen und umschreiben kann (und am dringlichsten erforderlich
ist!).

Zu guter Letzt hatte ich dann noch angefiihrt, daB Lernen in vier
unterschiedlichen Dimensionen (bzw. auf drei unterschiedlichen
Metaebenen) geschieht bzw. gesehen werden muB: Lernen I bis IV.

Dieses viergliedrige Schaubild stellt fiir mich momentan den Er-—
fahrungs- und Denkraster beziiglich Lernen in, mit, Uber und von
Menschen und Organisationen dar. Normativ und spekulativ gesehen
widre es vielleicht wiinschenswert, den "Lernraum", der sich in
der Abbildung nahe um den "Nullpunkt" herum bewegt (innerer ge-
strichelter Kreis) langsam auszudehnen, damit zunehmend mehr ein
Lernen im Vordergrund stiinde, in dem die Elemente "Lernen IV/exi-
stentielles Lernen/Menschheit/bewuBt" von primdrer Bedeutung - da
unseren Welt-Lernproblemen am angemessensten - wiren (#@uBerer
gestrichelter Kreis).
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2. ZWEI FALLBEISPIELE ... UND EINIGE SCHLUSSE DARAUS

Es erhebt sich nun die Frage, wie man in der Praxis des Organisa-
tionsalltags, zum Beispiel auf der Ebene eines Betriebes, das
Lernen in Gang bringen, organisieren und zur Gewohnheit werden
lassen kann. Diesbeziigliche Moglichkeiten, Interventionen und
Vorgehensweisen mochte ich an zwei kleinen Fallbeispielen aus
meiner Praxis illustrieren.

Fall I:

Bin Betrieb der Bauindustrie drohte in den Bereich roter Zahlen
abzurutschen. Abnehmende Verkdufe auf Grund schlechter Konjunk-
turlage schienen die Ursachen zu sein. Man rief mich als Berater
hinzu. Der nachfolgende ProzeB lief wie folgt ab:

1. Bine sorgfdltige Diagnose wurde durchgefiihrt. Die betriebs-
wirtschaftliche Situation, die Qualitdt der Fertigungstechno-
logie, das (strategische) Fiihrungsverhalten des Managements,
die Organisation und die Situation der Mitarbeiter (Motiva-
tion, Qualifikation) wurden unter die Lupe genommen.

2. Dann wurde eine Datenriickkoppelung durchgefiihrt und Zeit zum
Nachdenken gegeben.

3. Daraus erwuchsen dann "Aha-Erlebnisse", neue Ideen, wie man es
in Zukunft anders machen sollte und was man aus der Vergangen-
heit lernen konnte, welche Fehler warum gemacht wurden und wie
man diese demnichst vermeiden konnte sowie welche organisato-
rischen, fiihrungstechnischen, betriebswirtschaftlichen und
allgemein (zwischen-) menschlichen Konsequenzen nun daraus zu
ziehen seien...

4. Danach begann man die als notwendig erkannten Verdnderungen zu
planen und umzusetzen. Ein neues Produkt mit vermutlich besse-
ren Marktchancen wurde entwickelt, die Abteilungen setzten
sich partizipativ und freiwillig (!) Kosten-, Einspar-, Inve-
stitions-, Kapazitidtsziele, entwickelten Projektlisten, iiber-
arbeiteten die Art und Weise ihrer abteilungsinternen wie ab-
teilungsiibergreifenden Kommunikation und planten die Selbstre-
gulationsfihigkeit und Anpassungsflexibilit@t ihrer Abteilun-
gen durch Einfiihrung multifunktionaler Ausbildungen und teil-
autonomen Selbstmanagements zu erhohen (inklusive Verbesserung
des traditionellen Rechnungswesens in Richtung eines planungs-
und zukunftsorientierten Controllings).
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Soweit Beispiel I. Wie geschah nun hier "Lernen"?

Als erstes wurde jener - offensichtlich allen Lern- und Versdnde-
rungsvorgiangen zugrundeliegender - "Dreischritt" Ana-
lyse/Reflexion - Planung (Proflexion) - Realisation (Praxisum-
setzung) vorgenommen. Der Klient (bzw. die Klienten) erlebten am
eigenen Leibe die Grundstruktur von Lernprogzessen. Und zwar in
allen vier Hinsichten: in der Diagnosephase geschah Lernen I, die
anschliefend zu planenden Planungsprozesse lieBen Lernen III er-
leben. Die darauf folgende Durchfiihrung der Planung und deren
Umsetzung in MaBnahmen und Interventionen wurde dabei von Schritt
zu Schritt reflektiert, d.h. unter der Pragestellung diskutiert,
was in Zukunft hinsichtlich Diagnose, Planung der Planung,
Durchfiihrung und Reflexion besser gemacht werden konnte (Lernen
11).

Lernen IV war nur unbewuBt Thema. DaB gelernt werden muBte, war
selbstverstdndlich. Arbeitsplatzerhaltung, Unternehmenssicherung
etc. wurden als Sinn, Ziel und Zweck von Lernen gesehen bzw.
nicht weiter hinterfragt. Auch die Art und Weise, wie ich als
Berater versuchte, der Organisation bzw. den dort tdtigen Men-
schen "das Lernen (Lernen I, II) beizubringen" (basierend auf
vergangenen Lernprozessen III meinerseits), war nach anfinglicher
Beschnupperungsphase "okay".

Um ganzheitliches Lernen (d.h. Computer-Lernen und bildhaftintui-
tives Lernen) zu ermdglichen (und in Richtung existentiellen Ler-
nens auszuweiten), gab es in der Regel nur ein Mittel, und zwar
das der Diskussion und Reflexion, unterstiitzt mit Visualisie-
rungsmethoden (z.B. Collagen) und erginzt durch Ermutigungen mei-
nerseits, auch Gefiihle zu duBern und diese als vollwertige Daten
sehen zu lernen. Es war ein Teil meiner Lehr- und Lernstrategie
(Lernen III), "dialogische Nachdenk- und Verarbeitungssituatio-
nen" zu installieren und Vertrauen sowie Offenheit zu fordern.
UnbewuB8t stattgefundenes Lernen konnte dadurch bewuBt gemacht und
korrigierend-steuernd fiir die weitere Planung mitgenutzt werden.
Deutlich wurden dabei auch die eigensténdigen Charakteristika der
unterschiedlichen Lernebenen: Das Lernen einzelner (z.B. Program-
mierkurs) lief anders ab als Diskussionen beziglich Produktivi-
tétsverbesserungen auf Gruppenebene (z.B. Qualititszirkel) oder
als Lernprogzesse zwischen Unternehmen/Betrieb und Markt/Kunde.
Fir jede Ebene wurden neue Verhaltensweisen gebraucht, wurden
andere Strukturen und Erwartungen notwendig.

Der insgesamt bliihende ProzeB, das hohe MaB an Nachdenken, Verdn-

dern und Lernen fand jedoch sein ziemlich jahes Ende, als der
Eigentimer-Chef "kalte FiiBe" bekam. Die zunehmende BewuBtheit
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gines Teils seiner Angestellten lieBen ihn um seine Alleinherr-
schaft fiirchten. Er stoppte den ganzen ProzeB kurzerhand dadurch,
daB er die Leistungsziele, die sich die Abteilungen aus eigenem
Antrieb selbst gesetzt hatten, einfach als quasi-juristische,
verbindliche EinforderungsgrtB8en umdefinierte und auf deren bal-
dige Erfiillung pochte. Das von innen gewachsene, freiwillige,
leistungs—- und erfolgsorientierte Denken und Handeln der Mitar-
beiter war durch diese, auf ihre "Brust gesetzte Pistole" natiir-
lich sofort gestorben.

Hier nun setzte bei mir ein peinlicher LernprozeB vom Typ "Lernen
III" ein. Was gab' s hier bezliglich OE-Strategie und Beraterver-
halten zu verdndern? Ziemlich rasch wurde mir folgendes klar: die
Existenz von Macht, Bigentum und Herrschaftsinteressen als eigen-
stindige GroBen ist in das Lernen von und iiber Organisation tun-
lichst mit einzubeziehen und sorgfdltig strategisch mit zu beden-
ken. Auf psychologischer (individueller) Ebene hatte ich ferner-
hin die unbewuBten Identitdtsdngste dieses Mannes iibersehen. Ich
hdtte mich mehr um ihn kiimmern miissen. Obwohl ich im Kopf (Compu-
ter-Lernen) natiirlich "wuBte", wie wichtig der Beziehungsaspekt
Berater-Klient (sprich: "Machthaber") ist, hatte ich ihn nicht
ausreichend wahrgenommen. Spdtestens dann jedoch wurde mir das
bewuBt und existentiell bedeutsam. Analytisch heifit das:

Die Erarbeitung und Wartung tragfdhiger Beziehungen ist neben
oder vor dem oben erwdhnten Dreischritt Diagnose - Planung -
Realisation die vierte wichtige ZentralgroBe fiir die Installie-
rung organisierter Lernprozesse.

Nun zu einem weiteren Beispiel.

Fall II:

Hier handelte es sich um eine grtBere soziale Dienstleistungsor-
ganisation im Bereich von Sozial- und Gemeinwesenarbeit.

Am Anfang des Prozesses erschien es uns - meinem Kollegen und mir
- als ob in dieser und iiber diese Organisation noch nie etwas
gelernt wurde. Wachstumsgesellschaft, reichlich flieBendes Geld
und voll ausgefiillte Arbeitstage hatten es offenbar fiir die Ver-
antwortlichen noch nicht notwendig gemacht, die bisherige Ent-
wicklung zu reflektieren, auszuwerten und "auf Zukunft hin" neu
zu entwerfen. Allerdings war zwischendurch "ganz unvermutet
plotzlich" ein Finanzierungsloch von einer knappen halben Million
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DM entstanden. (Ukonomische Variablen sind natiirlich stédndiger
Bestandteil von Organisationslernen - vgl. dazu Rieckmann 1983.)

Man rief uns und deutete an, daB die ganze Organisation dem
(kollektiven) Tréger mittlerweile offensichtlich iiber -den Kopf
gewachsen sei und daB man in seinem eigenen Hause nicht mehr
richtig durchblicke. Mir kam das Bild eines Urwaldes. Wir sollten
helfen, Klarheit zu schaffen und zu sagen, wo es in Zukunft lang
gehen sollte.

Die anschlieBende Erkundung und Durchforstung dieses Organisa-
tionsurwaldes dauerte mit entsprechenden MaBnahmenplanungen,
lernméBigem Verdauen der Erlebnisse und Erkenntinisse "unterwegs"
und den damit verbundenen VersdnderungsmaBnahmen rund 1 1/2 Jahre.

Der ProzeB lief sirukturell @hnlich ab wie in Fall 1. Deswegen
beschreibe ich diesen Teil auch nicht weiter.

Auch in diesem PFall bildeten (neben den Beratern) der Feedbackme-—
chanismus und der institutionelle Einbau von Nachdenkphasen (in
Form von Sitzungen, Kostenanalysen, Diskussionen iiber Strukturen
und Prozesse der Organisation, Situation der Mitarbeiter etec.)
sowie der Aufbau von Vertrauen und Offenheit die wesentlichen
Pfeiler organisierten Reflektierens, Lernens, Neuplanens und Ver-
gnderns. Allerdings wurde gegen Ende des Prozesses, der iiber 3
Stufen lief (Diagnose - Reorganisation - Optimierung), folgende
zusdtzliche Lernvereinbarung getroffen: Zweimal jghrlich fir 3
Tage sollten die Berater eine "Systemsupervision" durchfiihren,
Feedback geben, Reflexion und Entwicklungsplanung sicherstellen
helfen und allgemein mit Sorge tragen, daB das, was in der Ver-
gangenheit geschehen war, ndmlich unbewuBtes Wachstum ohne klare
geplante Entwicklung, nicht noch einmal passieren sollte.

Die Organisation, d.h. die fiir die Leitung der Organisation ver-
antwortlichen Menschen und Gruppen hatten nunmehr offensichtlich
"gelernt", und zwar zweierlei:

Erstens, die Pehler der Vergangenheit zu vermeiden (Lernen I).

Zweitens, wie in Zukunft auf Systemebene Lernen sichergestellt
werden kann (Lernen II).

Lernen III (d.h. Lernen II zu lehren) hatten sie dabei an die
Berater delegiert.
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Aber auch noch etwas Weiteres war gelernt worden. Vor Bera-
tungsbeginn war das Lernen in der Organisation gespalten in eine
Gruppe, die das computerhafte Lernen ("linke Gehirnhdlfte") be-
setzt hatte (oder zu tun hatte) - nimlich die Mitarbeiter der
Verwaltung und Buchhaltung - und in eine Gruppe, die sich um das
existentielle, kreative, intuitive Lernen kiimmerte - die Sozial-
arbeiter, Erzieher und Psychotherapeuten.

Beide Gruppen bekdmpften sich (natiirlicherweise). Gelernt wurde
im Laufe des Prozesses, daB diese funktionale Aufsplitterung (so
unumgénglich, wie sie auch ist) re-integriert werden muB8. Nur im
lebendigen Dialog und ringenden Konflikt miteinander (und zwar
"oberhaldb des Teppichs") kann das vorhandene Geld und die zu
leistende Sozialarbeit miteinander auf einen Nenner gebracht wer-
den. Die unterschiedliche, lernende Erfassung der sozialen Wirk-
lichkeit wurde bewuBt und die notwendige Kooperation zum Wohle
des Ganzen erkannt.

Die Griindung "interdisziplindrer" Wirtschaftsplanungsgruppen war
das Resultat dieses Lernprozesses auf Systemebene.

Allerdings bedurfte es zuvor massiver Arbeit auf den Ebenen "In-
dividuum" und "Gruppe". Projektionen, Verteufelungen und MiB-
trauen auf Personenebene muBten erst (auch) als Resultat unter-
schiedlicher Rollen und Funktionen erkannt werden (also ent-per-
gonlicht werden), um dann auf Organisationsebene zu einer sachli-
chen Handhabung fiihren zu k&nnen (Institutionalisierung neuer
Erwartungen, Regeln, Subsysteme sowie Legitimierung des Kon-
flikts).

Soweit zwei kurze Illustrationsskizzen zum Thema "Lernen" in, von
und iiber Organisationen.
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3.

WAS IST NUN DARAUS ZU LERNEN UND ALS ERGEBNIS FESTZUHALTEN?

Ich mdchte das - der Kiirze wegen - in Form von Thesen und summa-
rischen Sdtzen verdichten und zusammenfassen.

. Menschen haben ein ambivalentes Verhdltnis zum Lernen. Beson-

ders dann, wenn es um Lernen geht, bei dem sie als Personen
und Rollentrdger selbst betroffen werden. Lernwiderstidnde sind
dann hdufig zu erleben und zu iiberwinden. Denn:

. Lernen bringt Unsicherheit mit sich. Gewohntes wird in Frage

gestellt, Neues ist noch nicht da (TransitionsprozeB). Identi-
tdtserhaltungs- und homdostatische Gleichgewichtsinteressen
machen dabei Lernen schwierig.

Die Organisation und Institutionalisierung von individuellen,
aber auch von kollektiven Lernprozessen, deren Gegenstand
Rollen, Beziehungsstrukturen, Produkte, Kosten, Zukunft etc.
sind, ist dann am wahrscheinlichsten erfolgreich, wenn folgen-
de ("transitionspsychologischen und organisatorischen") Bedin-
gungen erfiillt werden konnen:

a) Herstellung (und Wartung) vertrauensvoller offener Kommuni-
kationsbeziehungen mit geringem Angstniveau: Transitions-
prozesse (unfreezing) lassen sich bei mitmenschlicher (re-
lativer) Geborgenheit leichter bejahen und ehrlicher durch-
stehen. Nur dadurch sind existentielles Lernen, "saubere"
Problemldsung und menschliches Reifen mdglich (was sich ja
dann auch in der Organisation und Leistungserstellung wie-
der auswirkt).

b) Entwicklung multidimensionaler Feedback-Systeme (System-
Unwelt-Riickkoppelungen fiir Soll-Ist-Vergleiche als Basis
von Steuer- und Regelungs-, d.h. Lernprozessen). Darin ent-
halten ist die Notwendigkeit des Distanzaufbaus des Systems
zu sich selber, um Betriebsblindheit, Problemverleugnungen
etc. zu vermeiden. Die Skala von Riickkoppelungsebenen
reicht von zwischenmenschlichen Beziehungsklarungen und
Erwerb sozialer Kompetenz bis hin zu Controlling und stra-
tegischer Unternehmensplanung.

c) Die "Beraterfunktion" stellt hier einen ersten ProzeB-

schritt der Riickkoppelung und Selbstdistanzierung des Sy-
stems dar (Aufbau von "awareness").
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d)

e)

Internalisation des Problemltse- und (revolvierenden) Lern-
zyklus' "Diagnose - Planung - Realisation - Diagnose - Pla-
mng - ..." usw.(vgl. Aktionsforschungsansatz).

Dieser Zyklus mu8 dabei nicht nur in Fleisch und Blut iiber-
gegangen sein - das alleine ist noch zu unsicher und zu
erosionsgefdhrdet -, sondern muB strukturell abgestiitzt und
organisatorisch automatisiert werden. Dies geschieht durch
Ausdifferenzierung von lernbezogenen Funktionen auf allen
Ebenen der Organisation und umfaBt alle Lernbereiche,
Lernarten und Lerndimensionen. Beispiele fiir binnenorgani-
satorisch institutionalisierte Lernfunktionen dieser Art
s8ind u.a.:

zukunftsorientiertes Controlling-System
- strategische Unternehmensplanung
- interne "change agents" (als Lernhelfer)

- lernorientierte Qualifikationssysteme und Arbeitsorgani-
sationen (vgl. Betriebswerkerkonzept, Rieckmann 1982)

- strategieorientiertes Bildungswesen

- permanente OE (inkl. z.B. Qualitdtszirkel, Survey feed-
back, usw.)

- Forschung und Entwicklung

- interaktives, kundenproblemorientiertes Marketing

- kulturelle Verdnderung und vom Topmanagement unterstiitzte
"intellektuelle Demokratie" als Voraussetzung von Kritik

und Kreativitdt (vgl. brainstorming-Regeln!)

- belohnte und systematische Fdrderung von Innovation und
Investition

- job rotation und ganzheitliches Denken und Planen ("holi-
stic awareness", Integration "linke und rechte Gehirn-
halfte" usw.)

-~ externe Beratung

-~ Systemsupervision.




Hindernisse auf dem Weg zur Organisation von Reflexion und Lernen
bzw. lernenden Organisationen stellen meines Erachtens noch fol-
gende Faktoren dar:

* Autoritdres Macht- und Kontrollsystem (Zerstorung angstfreier,
ungeschoinkter Informationsweitergabe)

* Stark zentralisierte Hierarchie, die dezentrale Selbstregula-
tion einzelner Abteilungen und Mitarbeiter unterdriickt, weil
sie alles selbst steuern zu miissen glaubt

* Eine Fihrungskultur, die "intellektuelle Demokratie" unter-
driickt, Kreativitdt als Spinnerei unterminiert und Sparsamkeit
vor zukunftsorientierte Investitionen stellt

(Diese ersten drei Punkte brachten den im Fall 1 (Bauindustrie)
beschriebenen Lernproze8 zum Erliegen).

* Monofunktionale Qualifikation der Mitarbeiter, dadurch geringes
Spektrum kreativer/alternativer Verhaltens— und Problemldsefd~
higkeiten

* Geringe Partizipation (zwei Augen sehen weniger als 20!)
* Hocharbeitsteilige Organisation (Taylorismus, Biirokratismus)

* Monokausales, mechanisches statt multidimensionales System-
Denken (fiihrt zu einseitigen Problemerfassungen und zu kurz-
sichtigen Verdnderungsstrategien)

* Mehr Konkurrenz als Kooperation

Im Projekt "Bauindustrie" waren diese letzten finf "Lern-Hemmer"
anfangs ebenfalls stark vertreten. Ziel des OE-Prozesses war es
daher, hier auch strukturelle Verdnderungen zu schaffen. Die oben
erwdhnte gemeinsame Erstellung von Zielen und Ansdtzen multifunk-
tionaler Ausbildungen sollte diesem Ziel dienen. (3)

Im 2. Fallbeispiel (Sozialer Dienstleistungsbetrieb) waren obige
Lernblockaden nur relativ wenig vorhanden. Und im Gegensatz zum
Fall 1 1litt diese Organisation auch nicht an autoritidren Macht-,
Hierarchie- oder monofunktionalen Qualifikationsproblemen, son-
dern eher an genau entgegengesetzten Faktoren:
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* Unklarheit der Verantwortlichkeiten

* Blockade des Lernens durch Parteibildung und Machtkampf zwi-
schen Computer-Lernen und existentiellem Lernen

* Diffuse, entscheidungsscheue Managementstruktur
* Abwesenheit koordinativer Filhrungsgremien

* Machtvakuum (d.h. Macht kommt von machen, denn ohne Macht kann
man nichts machen!).

Mit anderen Worten: Ohne geklarte und klare Ordnung 148t sich
Lernen auch nicht organisieren und Entwicklung somit nicht insti-
tutionalisieren. Insofern stellt ein Mangel an Struktur genauso
wie ein Zuviel an Struktur eine Hemmung fiir Lernen in und von
Organisationen dar. Die jeweilige optimale Balance zwischen
"Struktur" und ProzeB8 ist dabei in offenen Systemen keine stati-
sche GroBe, sondern muB im Sinne eines "FlieBigleichgewichtes"
fortwdhrend neu gesucht und bestimmt werden.

Soweit nun meine Skizzierung von psychischen, organisatorischen
und prozessualen Rahmenbedingungen, die m.E. beachtet werden miis-
sen bei der Frage, wie Organisationen lernen und wie ihr Lernen
organisiert werden kann.

4. LERNT "OE"?
AbschlieBend sei diese Frage auch noch den "Lehrern" gestellt.

OE als ein methodisches Verfahren, Lernen von Menschen in Organi-
sationen ilber Organisationen zu organisieren, zu fordern und zu
institutionalisieren, mit dem Ziel der Erhdhung des organisatori-
schen und menschlich individuellen Problemldsepotentials in Rich-
tung der Verbesserung von Humanitdt und Wirtschaftlichkeit, muB
ja selbst wieder zum Gegenstand von Lernen gemacht werden, wenn
OE sich weiterentwickeln soll.

Ich sehe hier keine Schwierigkeit, wenn wir OE-Fachleute auf uns
selbst dieselben Kriterien anwenden, die auch fiir das Lernen von
Organisationen und die Organisation von Lernen gelten. Die Praxis
zeigt jedoch, daB - wenn auch in anderen Verkleidungen - &hnliche
Lernhindernisse auftreten (ktnnen), wie die oben kurz beschriebe-
nen. Insofern wire es ratsam, einen externen Berater oder Modera-
tor fir Diskussions- und Lernprozesse unter OE-Experten hinzuzu-
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ziehen und sporadische "LernprozeB-Supervisionen" einzuplanen.
Das Lernen von Organisationen und die Organisation von Lernen
konnten dadurch zum Wohle der Klienten wie der Berater mit
Sicherheit verbessert werden.

Doch wer bverdt die Berater iiber die Notwendigkeit von Berater-
Beratern? Die Zeit (Entwicklung?) wird es zeigen.

Die Organisation von Lernen in lernenden Organisationen wurde
anfangs begrifflich innerhalb eines 4-teiligen Denkrahmens zu
fassen gesucht. Der Lernbereich (Computer-Lernen/existentielles
Lernen), die Lernart (unbewuSt/bewuBt), die Lernebenen (Indivi-
duum bis Menschheit) und die Lerndimensionen (Lernen I bis Iv)
wurden als BezugsgroBen dargestellt, innerhalb derer das Lernen
in Organisationen zu lernen sei.

Zwei anschlieBend dargestellte Fallbeispiele versuchten, konkrete
Institutionalisierungsversuche von organisiertem Lernen in Orga-
nisationen punktuell zu illustrieren. In Verbindung damit wurden
lernforderliche und lernhinderliche Merkmale fiir die Organisation
von Lernen fiir lerninteressierte Organisationen skizziert. Ab-
schlieBend wurde kurz die ILernfdhigkeit bzw. Lernvoraussetzung
fiir das Weiterlernen von OE-Experten angeschnitten mit dem Fazit,
daB8 fiir OE-Experten dasselbe gilt, was auch fiir OE-Prozesse und
Klienten gilt: mit Hilfe von Selbstdistanzierung, Feedback und
Reflexion und auf der Basis (funktionalen) Vertrauens und Offen-—
heit sowie mit Unterstiitzung externer Berater das eigene Lernen
zu organisieren und zu lernen.
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5. DREI JAHRE SPATER: WIE DENKE ICH HEUTE - ENDE 1986 - UBER
DIESES THEMA?

Den seinerzeit 1983 in der Zeitschrift "AGOGIK" vertdffentlichten
Artikel iiber OE und Lernen beendete ich damals mit der Frage:
"Lernt OE?". Ich fokussierte diese Frage dann speziell auf OE-
Berater und ihr eigenes Lernen hinsichtlich OE.

Es ging dabei letztlich um die Frage, ob bzw. wieweit es in der
OE-Szene Lernen IV gibt ...

Da mir die Gesamtbeurteilung der OE-Szene jedoch momentan weniger
am Herzen liegt, entstand stattdessen in mir die Idee, mich sel-
ber einmal kritisch hinsichtlich Lernen IV (Sinn, Ziel, Zweck,
Methodik und Praxis von OE) zu hinterfragen. Auf deutsch: Hat
sich bei mir und in meiner Praxis als OE-Berater etwas getan,
verdndert, weiterentwickelt, zum Guten oder Bdsen, vorwirts oder
riickwdrts, aufwdrts oder abwdrts? Gibt es also da etwas, was ich
als Ergebnis von Lernen (Lernen 1V) bei mir selbst bezeichnen
wiirde?

Und in diesem Zusammenhang tauchte dann auch die Idee auf, obigen
Artikel noch einmal "nach"-zulesen und ihn selber zur Ausgangsba-
sis zu machen, ob ich Ende 1986, Anfang 1987 die "Dinge" jetzt
anders sehe oder nicht.

Nachstehendes kam dabei raus:
Fazit

Ich kann auch heute noch den Artikel so stehen lassen, wie ich
ihn damals geschrieben habe. Allerdings haben sich doch deutliche
Akzentverschiebungen und Erweiterungen sowie neue Schwerpunktset-
zungen ergeben.

Dazu folgendes:
5.1 Meine "Organisationsbrille" ist weiter geworden ...

Um OE-Prozesse (Diagnose + Implementierung) erfolgreich managen
zu ktnnen, muB ich mir vorher im klaren sein, auf was ich mich da
eigentlich einlasse: Was also heiBit fur mich eigentlich Organisa-
tion und was Entwicklung? Auf was muB ich alles achten - und was
kann ich getrost iibersehen? Und was heifit dann Organisation von
Lernen?
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1983 schrieb ich diesbezliglich folgendes (vgl. FuBnote 1):

Organisationen fasse ich als offene, sozio-techno-tkono-
mische Systeme auf, die in permanenten Austauschbezie-
hungen zu ihren Umwelten stehen (um Uberleben und Ent-
wicklung zu sichern) und die ihre Prozesse durch reak-
tives feedback sowie proaktives feedforward zu steuern
versuchen. Die Offenheit der Organisation bewirkt den
Zwang und der Feedback-Kreislauf stellt den Hilfsmecha-
nismus dar fiir Nachdenken, Vordenken, Planen, Handeln
und Lernen.

Dieses Modell ist mir mittlerweile zu oberfléchlich oder zu
kurzgreifend geworden. Ich sehe "Organisationen" (institutionell
wie prozessual) heute acht- und nicht mehr nur vier-dimensional:

Neben den oben erwsdhnten vier, némlich den sozialen, technischen,
Okonomischen und allgemeinen umweltbezogenen Dimensionen, fiige
ich heute explizit in das Modell noch die Dimensionen der Zeit
(Geschichte und Zukunft der Organisation), die Dimension der Un-~
terwelt (informelle und/oder unbewuBte Systeme und Dynamiken),
die Dimension des "politischen Steuerungssystems" (Drahtzieher,
Machthaber, Stakeholder, Entscheider und Strategen) und - last
not least - das Produkt-Markt Interfacesystem als achte Dimension
hinzu.

Un die holistische Ganzheit dieses Organisationsmodells auch gra-—
fisch-visuell zu verdeutlichen, lieB ich mir folgende Figur ein-
fallen:

Abb.2: Organisationsmodell

Legende:
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1) Das PSS als "Oberfldchensystem" enthidlt dabei auch die infor-
mellen, geistig-spirituellen und unbewuBten Dynamiken und
Wirkkrdfte von Organisationen (vgl. "Unterwelt").
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Auch die Umweltbedingtheit von Organisationen versuchte ich be-
grifflich exakter zu fassen, was sich in der Prdgung zweier neuer
"PFachworter" niederschlug, ndmlich in den Termini "Existenzgrund"
und "Sinngrund'.

Der Existenzgrund (EG), d.h. der Grund fiir die Existenz eines
Systems liegt darin "begriindet", daB es einen Output produziert,
der (marktfahige) Bediirfnisse der Umwelt (= "Kunden") befriedigt.
Soweit und solange ist die Umwelt daran interessiert, die Organi-
sation (durch Zahlungen, Unterstiitzungen etc) "am Existieren" zu
halten. Der "Existenzgrund" wird also hier als kontraktdhnliches
Austauschverhdltnis gesehen und nicht als einseitige Aktivitat
seitens der Organisation.

Der Begriff des dieser Art verstandenen Existenzgrundes greift
allerdings unter Langfristgesichtspunkten noch zu kurz.

Denn bei bester Qualitdt des Outputs und hoher Nachfrage seitens
vieler Kunden, kann es dennoch vorkommen, daB8 "im Grunde genom-
men" der Output "sinnlos" ist.

Zwar befriedigt beispielsweise ein 240 km/h fahrendes Auto genii-
gend Bediirfnisse (=findet Kzufer) und ist im Existenzgrund ge-
sichert, ist jedoch angesichts der Situation auf unserem Welt-
raumschiff "Erde" und seiner Besatzung "Menschheit" vodllig
sinnlos.

Die langfristige, globale und systemische Sinnhaftigkeit mancher
Existenzgriinde mancher Organisationen ist daher deutlich anzwei-
felbar. Insofern stellt der "Sinngrund" (SG) einer Organisation
eine {iber ihren Existenzgrund hinausgehende eigenstindige Katego-
rie oder OrientierungsgrdBe dar. DaB dieses auch von geschiaftli-
cher Bedeutung sein kann, hat Peter Weissengruber in seinem in
einer Marketingfestzeitschrift veroffentlichten Artikel sehr ein-
driicklich dargelegt (Weissengruber 1986).

Kurz und gut: meine "Organisationsbrille" ist weiter geworden,
mein Organisationsmodell ent-reduzierter.
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Bildlich stelle ich das heute gerne Klienten und Studierenden wie
folgt dar:

Abb.3
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Diese Sicht von Organisation hat auch meinem Verstdndnis von OE
und von der Qualitdt der darin stattfindenden (oder: stattzufin-
den habenden) Lernprozesse neue Akzente und neue Prioritdt ver-
liehen. Darauf modchte ich im folgenden kurz eingehen.

5.2 Strategisch angebundenes Lernen

Organisationsbezogenes Lernen braucht Energie, Ziel und Sinn.
Existenzgrund und Sinngrund sind dabei die Energiequellen der
"Organisation”, und strategische Pldne und Feedbacksysteme die
Energie-, Ziel- und Sinntransporteure.

Organisatorisches Lernen, d.h. das Lernen der Menschen in Organi-
sationen (und auch durch und iiber Organisationen) macht in der
Regel nur dann Sinn, wenn es eben allen Betroffenen Sinn macht,
also dazu beitridgt, den Existenzgrund der Organisation (und deren
léngerfristigen Sinngrund - und damit auch den eigenen Arbeits-
platz) sichern zu helfen.

Personal-, Management-, Organisations-, Produkt- und Unterneh-
mensentwicklungen liefen - so meine Erfahrungen - immer dann be-
sonders gut, d.h. energievoll, kreativ und reibungslos ab, wenn
dieser Bezug zum Existenz- (und Sinn)grund des Systems herge-
stellt und transparent gemacht werden konnte.
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Andere Lernprozesse in Organisationen halte ich mehr oder weniger
fiir l'art pour l'art: sie sind schon und gut und bringen u.U.
auch dem einzelnen etwas. Da sie jedoch nicht strategisch am
Existenzgrund orientiert sind, konnen solche Lernprozesse schnell
zu einer "Verzettelung" organisationaler Lernprozesse fiihren.

5.3 Iernen und OE mu8 oben anfangen

Die auBerordentliche Bedeutung des "politischen Steuerungssy-
stems" ist mir durch die verschiedensten "Beratungsreinfdalle"
Uberdeutlich geworden. Die humanistische Blaudugigkeit meiner
(unserer?) frilheren OE-Wander- und Lehrjahre ist endgiiltig vor-
bei.

Ich ackere nicht mehr im "Bauch" der Organisation, ohne sicherge-
stellt zu haben, da8 der "Kopf" auch mitmacht. Und wenn der Kopf
nicht weiB, was er will, und wie sein System aussieht, dann mu8
ich eben erst einmal dort einsteigen. Heute nennt man das dann
strategische Planung, CI-Konzeptierung oder Arbeit an der Kultur
des Unternehmens.

Die im Artikel erwidhnten zwei PFallstudien (Bauindustrie/soziale
Dienstleistungsorganisation) endeten in bezug auf diese Dimension
bose: ich hatte die Drahtzieher, Stakeholder und Mafiosi zu wenig
beriicksichtigt.

Des weiteren ist die Erfiillung des obigen Punktes 2 - strategisch
angebundenes Lernen - nicht mdglich, wenn im politischen Steue-
rungssystem nicht Klarheit iber Ziele und Commitments besteht.

5.4 Ohne existentielles Lernen lernt sich nichts!

In meinem Schaubild "Lernkreis" fiihrte ich unter der Dimension
"Lernbereich" existentielles Lernen an.

Die relative Bedeutung instrumentellen Lernens scheint mir abzu-
nehmen.

Jedenfalls lege ich heute wieder wesentlich stirkeres Gewicht auf
existentielles Lernen.

Warum?

Die Grinde sind komplexer Natur, so daB8 ich hier nur summarisch
darauf eingehen kann:
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* Aufgrund steigender Umweltkomplexitdt und -turbulenz ist es in
vielen Organisationen nicht mehr mdglich, mechanistisch den-
ken, planen, arbeiten, fihren und gestalten zu kdnnen. Der
einzelne ist gefordert mitzumachen und aus sich selbst heraus
Initiative und unternehmerischen Geist zu entwickeln (Steige-
rung der Varietdt und Selbstregulation). Das heifit - und das
kann auch sehr gefdhrlich sein: der einzelne ist nicht mehr
nur in seiner Rolle, sondern zunehmend mehr auch mit (den
Reserven) seiner ganzen Person und Existenz gefordert.

* Dies funktioniert jedoch nur, wenn die Mitarbeiter einer Orga-
nisation vom Management wie "Ganzheiten", das heiBt wie Men-
schen und nicht wie Rollen und Funktionen behandelt werden.
Was wiederum voraussetzt, daB Fiihrungskrdfte Menschenfiihrer
werden — und das kinnen sie nur, wenn sie den Menschen in sich
selbst "rauslassen", oder wiederentdecken oder schlimmsten-
falls selbst erst wieder entwickeln. "Qualitdt" 148t sich nur
durch Qualitdt entwickeln, kreative, engagierte Menschen nur
von kreativen, engagierten Menschen, Vertrauen nur durch Ver-
trauen, Offenheit nur durch Offenheit.

Diese Veridnderungsnotwendigkeit ist ganzheitlicher seelisch-gei-
stig-geistlicher Natur. Und geht an den Kern, geht an die Exi-
stenz - und kann eben nicht mehr mechanistisch-ingtrumentell "ge-
schult"(!) abgewickelt, delegiert oder gekauft werden.

Zur Initiierung und Steuerung solcher existentieller Verdnde-
rungs- und Lernprozesse bedarf es natiirlich anderer Vorgehenswei-
sen, anderer Interventionen und eines anderen Know-how. Ich be-
vorzuge hier in letzter Zeit biblische Berichte, maltherapeuti-
sche Ansdtze und Marchen.

Aber auch mein Menschenbild hat sich deutlich veridndert: es ent-
spricht dem, was Christus iiber unsere Adamsnatur sagt, ein-
schlieBlich der Notwendigkeit von Erldsung und Heilung durch
Wahrheit und Liebe - und die Erfahrung, daB es geht.

Und weil es diesen Weg gibt, ist die Initiierung existentieller
Verdnderungs—-, Leidens- und Lernprozesse verantwortbar. Notwendig
sind sie sowieso. Und gute Geburten gibt es auch.

6. EINE FALLSTUDIE

Wie das im konkreten Einzelfall aussehen kann, mbge nachfolgende
Pallstudie kurz verdeutlichen und skizzenhaft illustrieren.
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Ein typischer mitteleuropdischer Kleinbetrieb mit 30 Mitarbei-
tern, geleitet vom Inhaberehepaar ("Chef" und "Chefin") mit zeit-
weiliger Unterstiitzung vom "Junior" (Sohn des Chefs) hatte ein
groBes Problem. Es stellte sich summarisch gesehen wie folgt dar:

* Die "Produktion" bzw. die daran arbeitenden Arbeiter und Hand-
werker verbrauchten fir die Herstellung der Produkte zu viele
Stunden. Die Herstellungsgesamtkosten iiberstiegen die Preise.

* Die Arbeitsbelastung betrug dabei hdufig schon 100 und nmehr
Prozent.

* Vier Werkstattmeister, die den Innenbetrieb managen und in den
Griff kriegen sollten, waren bereits "verschlissen'.

* Der fiinfte Werkstattmeister hatte bereits gekiindigt (Zuvor
sprach er 6fters ilber Selbstmord als Ausweg).

* Binen sechsten Werkstattmeister einzustellen war vor dem Hin-
tergrund dieser Werkstattgeschichte sinnlos.

* StreB8 und Angstsymptome waren auf allen Ebenen anzutreffen:
- die Chefin nahm bereits hin und wieder Psychopharmaka
(Schlafstdrungen, Magenbeschwerden)
- der Chef selbst litt unter der Angst, eines Tages "ohn-
mdchtig" vom Stuhl fallen zu konnen ...

* Der Chef bekannte, daB er ein Grauen vor der Werkstatt habe und
gich unfihig fiihle, dort einzugreifen und mit den Mitarbeitern,
sprich: Menschen richtig umzugehen. Deswegen habe er die Werk-
stattleitung ja auch immer "wegverkauft", d.h. einem Werk-
stattmeister ibertragen. Dieses Vorgehen habe sich aber nun
totgelaufen.

* Traditionelle Planungs-, Koordinations- und KontrollmaBnahmen
wie Stempeluhr, "Refa", Akkordsysteme, Planungstafeln, Selbst-
aufschreibung etc waren alle schon ausprobiert und sabotiert
worden. Sie hatten viel Geld gekostet - und im Endeffekt nichts
gebracht (ca. 0S 500.000,-/DM 70.000,-)

Weit und breit schien keine Lésung mehr in Sicht zu sein. Und
einen Weg zuriick in traditionelle Vorgehensweisen gab es auch
nicht mehr.

"Was also soll ich denn tun?" notrief der Chef.
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Was sollte ich sagen?

Was war das Problem?

Was die Oberfldche, was die Tiefe? Was der Umfang?

Was der Hintergrund, was die Perspektive?

Vor welchem Hintergrund von "Wirklichkeit" war diese Situation zu
interpretieren — und wo wie zu intervenieren?

Interessanterweise war ein Kollege bei diesem Gesprich dabei - er
selbst hatte es vermittelt - und dieser intervenierte wie folgt:

"Ich rate Ihnen, Ihre Werkstatt nur mit 80 % der Kapazitdt auszu-
lasten. Das reduziert den StreB8 und gibt Ihnen Puffer fiir kurz-
fristige und iberraschende Auftridge, sodaB sowohl die Kapazitdt

ausgelastet als auch der permanente SystemstreB8 reduziert werden
kann ..."

Der Klient nahm diesen Vorschlag nicht an. Er spiirte offensicht-
lich - so mein Verdacht - daB die Wurzel des Problems tiefer lag.

Ich meinerseits bot ihm eine "organismische Analyse" an: Er solle
sein Unternehmen einmal als menschliches Wesen sehen und schil-
dern, welche Funktionen und Kdrperteile krank seien.

Ich selbst sehe den Menschen als ein "offenes" dreidimensionales
und ganzheitliches Kérper-Seele-Geist-Wesen. "Offen" deshalb,
weil alle drei Dimensionen oder Ebenen miteinander in Wechselwir-
kungen stehen und diese wiederum mit ihrer materiellen, psycho-
sozialen und geistig-spirituellen Umwelt (oder "Uber"-welt) in-
teragieren.

Abb.4
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Vor dem Hintergrund dieses "Menschenbildes" lieB ich dem Unter-
nehmer (und spdter zusammen mit seiner Frau) Assoziationen kniip-
fen (die hier nur sehr skizzenhaft wiedergegeben sind):

korperliche Ebene

Die Werkstatt = der Magen:
Verdauungsstorungen durch Stref

unverdauliche Speisen: zu schwierige Auftridge

seelische (psycho-soziale) Ebeme

Depression, Wut, Lethargie, Uberforderung

Chef sieht Menschen nur als Mittel zum Zweck

karm nicht richtig mit ihnen umgehen (Angst, Fihrungsstil,
Kopfschmerzen, Magenschmerzen, Ohnmachtsangst etc.)

geistig-spirituelle Ebene

Was ist der "richtige" Umgeng mit sich selber, mit Menschen =
Mitarbeitern, mit Kunden und Lieferanten, mit Frau und Kin-
der? Was ist der langfristige Sinn unseres Unternehmens?

Durch diese Assoziationen wurde deutlich, daB die Kernproblematik
mehr im seelischen und geistigen Bereich lag und ganz eng ver-
kniipft war mit der Einstellung zu Menschen (und damit 2zu sich
selber) und der Einstellung zum Leben und dem, was das Leben
ausmacht.

Auf seine Frage also, was er denn bloB8 tun solle, sagte ich:

"Ich habe zwei Impulse darauf, wollen Sie die horen?"
"Ja, bitte!"

"Gut. Der erste Impuls: Beziiglich der Werkstatt tun wir vorerst
gar nichts. Vorschnelles Eingreifen ohne sorgfdltige Diagnose
verschlimmert nur die Situation.

Stattdessen stellen wir uns alle erst einmal um das Problem he-
rum, schauen es an und versuchen es dann Schritt fiir Schritt zu
verstehen."

"Ja, gut, - und der ndchste Impuls?"

"Legsen Sie bitte einmal die Geschichte von Nebukadnezar - und
finden Sie heraus, was das mit Thnen zu tun hat. Dann konnen wir
weitermachen."

Daraufhin er:

"Wer ist denn das?"
"Ein ehemaliger Konig von Babylon."
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"Ja, und wo steht das?"

"In der Bibel."

(Schluckt)

llwo?! "

"In der Bibel."

"Ja, meinen Sie das ernst?"

llJa' "

"Ja, wissen Sie ... Sie konnen viele Biicher bei uns finden, aber
die Bibel ..."

"Ija, was soll ich da machen ..." entgegnete ich.

"Ja, dann miissen wir uns eben eine besorgen ..." und "befahl"
seiner Frau, sich das zu notieren, was mir gleichzeitig Aufschlu8
iiber deren Ehesituation gab.

Soweit zundchst einmal mein Vorgehen im ProzeB8. Warum - so kann
man hier fragen - denn "so eine" uniibliche Intervention? Meine
Intervention griindete sich auf folgenden Zusammenhang (und ich
muB zur Beschreibung einige altmodische Worter benutzen):

Die Unféhigkeit des Chefs, mit den Mitarbeitern seiner Werkstatt
in einer Form zu verkehren, daB diese sich als Menschen ernst
genommen sowie ehrlich und aufrichtig behandelt fiihlen, konnen
wir die Oberflédchenursache des Problems nennen.

Unter dieser Unfihigkeit lag ein groBes MaB an Stolz, Arroganz,
Hochmut und Kdlte, und dieses wiederum vermischt mit Angst und
Ohnmacht.

Darunter wiederum das Empfinden von Minderwertigkeit und der
Zwang, im Kampf um die Existenz eine glénzende, vitale und opti-
mistische Maske tragen zu miissen.

Darunter Leere und verdriéngte Fragen nach Sinn und Leben (und
vermutlich erhebliche seelische Verletzungen).

Hier lagen die Wurzeln des Baumes - das Werkstattproblem waren
nur die Priichte.

Blitzartig schoB8 mir durch den Kopf: Wenn dieser Mann nicht seine
hochmiitige Arroganz erkennt und nicht den Weg der "Demut" (= den
Mut zu dienen) beschreitet, wird er keine Chance haben, mit sei-
nen Mitarbeitern voranzukommen und sein Unternehmen iiber Wasser
zu halten.

"Nebukadnezar" fiel mir ein, weil ich ihn sozusagen fir ein
"Traumbeispiel"” von Hochmut und Stolz halte, und nach seiner
Perstnlichkeitskrise (einer Psychose) ebensosehr fiir ein Beispiel
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von Demut gegeniiber Gott und Menschen (Daniel 4, 1-34)
Diese Intervention schlug ein wie eine Bombe: sie erreichte den
existentiellen Problemhintergrund.

Der Klient erfaBte spontan seine Defizite, die Hintergriinde sei-
ner PFihrungsschwdche, und - was noch viel bemerkenswerter war -
er erkannte eine Perspektive fiir seine weitere Perstnlichkeits-
entwicklung, ohne daB dariiber zeitraubend analytisch gearbeitet
werden mufBite.

Der Weg zum existentiellen Lernen wurde frei gemacht:

Begegnungen mit sich selbst, mit den Mitarbeitern und mit Fami-
lienangehdrigen wurden mdglich und begannen weitere Selbster-
kenntnisse und neues Verhalten mit sich zu bringen.

Der Beratungs- und EntwicklungsprozeB lduft bis heute in erstaun-
lich erfolgreicher Form weiter, wobei das Lernen auf existen-
tieller Ebene deutlich zunimmt bzw. fast dominant ist.

Folgende Zwischenergebnisse lassen sich aufweisen:

* Die Arbeitnehmer verlieBen fast vollsténdig ihre herktmmliche
lethargische Arbeitermentalitédt ("Theory X") und entwickelten
sich zu werkvertragsfdahigen und sich selbst organisierenden,
flexiblen Subunternehmern mit Markt- und Kundenorientierung
(Binstellungs - und Selbstbildinderung).

* pufwendige und kostenintensive Koordinations-, Kontroll- und
Vorgesetztensysteme wurden dadurch iiberfliissig, Elastizitat und
Reaktionsschnelligkeit des Produktionsbereiches nahmen deutlich
zZu.

* Durch Selbstregulation auch im Bereich der Arbeitszeiteintei-
lung werden die Werkstatt und ihre Maschinen nun von den ein-
zelnen teilautonomen Mitarbeitern bzw. Minigruppen bald fast
"rund um die Uhr" ausgenutzt (5 - 23 Uhr): Kapazitdtszunahme
bei gleichzeitiger Kostenreduktion.

* 14-tdgig ablaufende "Werkstattversammlungen" dienen dabei zur
Weiterentwicklung und Steuerung des gemeinsamen Lernprozesses
und laufen shnlich wie "Qualitdtszirkel"™ ab. "System-Awareness"
und betriebswirtschaftliches bzw. unternehmerisches Denken wer-
den dadurch aufgebaut und eingeiibt. Ein neuer Werkstattmeister
ist iberfliissig!

Einsparung: OS 500.000,- pro Jahr.

* puf der Ebene der Unternehmensleitung (Chef - Chefin - Junior)
wurde die Notwendigkeit existentiellen Lernens ebenfalls er-
kannt. Denn die Ehe- und Familiengualitédt, d.h. die Art und
Weise des Miteinanders, das AusmaB an Verstehen, Achtung und
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Liebe untereinander, oder umgekehrt das AusmaB8 an Fremdheit,
Kdlte, Angst und HaB in diesem Bereich schligt bei Klein- und
Mittelbetrieben (= Familienbetrieben) ja immer sofort gleich
auf die Betriebsebene durch. Mit anderen Worten: Organisa-—
tionsentwicklung auf Betriebsebene ist hier ohne Ehe- und Fami-
lienentwicklung auf Unternehmensebene nicht durchfihrbar.

Ehe- und Familienprozesse sind aber existentielle Prozesse par
excellence, sind also ohne existentielle Lernprozesse gar nicht
verdnderbar.

Pragmatische Oberflichenlosungen sind infolgedessen nur von kur-
zer Dauer und werden von eventuell ungeldsten Problemen auf der
existentiellen Ebene in raschester Zeit wieder torpediert.

Diese Erkenntnis ist natiirlich an sich nichts Neues (und soll
hier auch nicht so gemeint sein).

Neu ist fiir mich der Bedeutungsanstieg dieser Lernebene und die
Notwendigkeit, diese immer synoptisch mit den anderen
ProzeBebenen wahrzunehmen und zu steuern.

Oder anders ausgedriickt: Ich versuche jetzt stdrker als friiher

Unternehmensprozesse und existentielles Lernen integrativ zu er-
fassen.

OE-Prozesse laufen - systematisch gesehen - meines Erachtens da-
bei gleichzeitig auf folgenden Ebenen ab:

I Ebene I beschreibt die Produktions- und Organisationsprozes-
se des Unternehmens im Rahmen des "Tagesgeschiéftes".

II Dabei ist die Qualitdt dieses "Geschdftsprozesses" konstant
zu beobachten ("monitoring"), und

III am Output, an Zielen und dem Existenzgrund zu messen.

IV Dieses stellt dann die Grundlage fiir Lernen I bis III dar
(funktionales Lernen)

V Existentielles Lernen wird dadurch sowohl ausgeltst als auch
- in dialektischer Wechsel- und Riickwirkung - selbst
wiederum zur SteuergriBe fiir die Gestaltung und Qualitit des
funktionalen Lernens I bis III.

VI Existentielles Lernen geht dabei jedoch iiber Lernen IV

hinaus, und zwar insofern, als Lernen IV lediglich als 3.
Metaebene von Lernen I verstanden werden kann und per Defi-
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nitionen eher dem philosophisch-reflektiven, also primér
kognitiven Lernen zuzuordnen ist.

VII Existentielles Lernen dahingegen ist in seiner tiefsten
Schicht entfunktionalisiert und umfaBt dabei die Ganzheit
der Person in Immanenz, Transzendenz und Kontingenz. Inso-
fern ist existentielles Lernen immer auch "religids", d.h.
Menschen-, Welt- und Gottesbilder tangierend und "Gottesbe-
gegnungen" einschlieBend.

Von diesem Hintergrund her wird es dann vielleicht auch deutlich,
warum ich seinerzeit mit der biblischen Figur des Nebukadnezar
intervenierte und operierte, ndmlich um das mir notwendig er-
scheinende existentielle Lernen mdglichst schnell in Gang zu
bringen. Seit diesem Beginn folgten dann noch eine Reihe anderer
"gpiritueller" (fur mich: biblischer) Interventionen - mit &hn-
lich erhellenden Lern- und ProzeBauswirkungen (z.B. Mann-Frau
Beziehungen, "Produktivkraft Wahrheit", etc.).

Deutlich wurde auch, daB existentielles Lernen (in dieser Tiefe)
nicht nur nicht umgehbar ist (falls man in offenen Systemen einen
hohen Selbstregulationsgrad haben will), sondern sich sowohl be-
triebswirtschaftlich und manageriell auszahlt als auch befreiende
Erfahrungen im Bereich eigener Persdnlichkeitsentwicklung (als
Individuum, als FEhepartner, als Familienmitglied, als Unterneh-
mensverantwortlicher) mit sich zu bringen vermag.

7. ZUSAMMERPASSUNG

Meine Auffassungen hinsichtlich Lernen und Organisationsentwick-
lung haben sich in drei Bereichen seit 1983 akzentm&Big verscho-
ben:

* Das OSTO-System-Modell von Organisationen wurde von 4 auf 8
Dimensionen erveitert.

* ZLern- und OE-Prozesse sind m.A. nach strategisch immer am Exi-
stenz- und Sinngrund des Unternehmens auszurichten (Energie,
Ziel, Wirksamkeit)

* Lernen und OE miissen oben anfangen, um die Unterstitzung des

"Politischen Steuerungssystems" zu garantieren (politische
Aspekte von OE und Lernen!)
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* Und: ohne existentielles Lernen "lernt sich im Grund gar
nichts wirklich richtig".
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FUSSNOTEN

1)

2)

3)

Organisationen fasse ich daher als offene, sozio-techno-
tkonomische Systeme auf, die in permanenten Austauschbeziehun-
gen zu ihren Umwelten stehen (um Uberleben und Entwicklung zu
sichern) und die ihre Prozesse durch reaktives feedback sowie
proaktives feedforward zu steuern versuchen. Die Offenheit der
Organisation bewirkt den Zwang und der Feedback-Kreislauf
stellt den Hilfsmechanismus dar fiir Nachdenken, Vordenken,
Planen, Handeln und Lernen.

Organisationsentwicklung und die Rolle des "OE-Beraters" kann
in diesem Zusammenhang als Lernen III und als eine Strategie
zur (entlastenden) Institutionalisierung sowie zur Initiie-
rung, Steuerung und Garantierung derartiger komplex-reflexiver
Lernprozesse der Systemverdnderung und -entwicklung verstanden
werden. OE bezeichnet dann - in professionalisierter Form -
eine Technologie, durch die iber die (komplexitdtsreduzieren-
de) Organisation von Lernen III, z.B. in der Rolle des inter-
nen und/oder externen OE-Beraters, ein Lernen-Lernen der Orga-
nisation intentiert und organisiert wird.

Eine ausfilhrliche Diskussion dieser komplexen Zusammenhédnge
zwischen Lernen, Organisation und Organisationsentwicklung
findet sich bei Bateson (1972, S. 301 f.) sowie Rieckmann/Sie-
vers (1978, S. 259-276) und Rieckmann (1982, S. 209-216).
Deswegen mochte ich im Rahmen dieses Artikel diese Thematik
hier nicht tiefergehend behandeln.

Die damals eingeleiteten Lern- und Verdnderungsprozesse ba-
sierten auf der Auffassung, da8 in "modernen", lernoffenen und
selbstregulativen Organisationen Partizipieren, Problemldsen,
Planen, Gestalten und Lernen allesamt eng miteinander verwoben
und dialektisch verkniipft sind:

"Die Beziehung von Lernen und Problemldsen ist zwiefacher Na-
tur. Zum einen muB Lernen dem Problemldsen vorausgehen, zum
andern ist Problemldsen selbst eine Art intelligenten Ler-
nens." (Kappler 1972, S.54).

Das gleiche gilt fiir Partizipation:

Partizipieren wollen (oder sollen) setzt partizipieren ktnnen
voraus, wobei beides wiederum partizipieren lernen und lernen
durch Partizipation in Gestaltungs-, Entscheidungs- und Lern-
prozessen zur gemeinsamen Voraussetzung hat (vgl. Peccei
1979).
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Drs. Hans von Sassen

Lernen von Organisationen

1. WAS IST ORGANISATIONSLERNEN?

Wer das Wort "Lernen" ausspricht, meint damit fast immer wie
selbstverstdndlich das Lernen eines einzelnen Menschen. Uberhaupt
ist der Begriff des Lernens fiir viele durch die Schulerfahrung
geprégt. Schulen und die darauf aufbauenden Lehranstalten sind
eben dazu da, daB Schiiler, Studenten oder Seminaristen etwas
lernen. Manchem Lehrer wiirde die Behauptung sonderbar vorkommen,
daB die Schule als solche, als Organisation, als "System" etwas
lernen konnte oder sollte.

Diejenigen, die mit betrieblicher Weiterbildung, Organisationsbe-
ratung oder Organisationsentwicklung zu tun haben, sind immer
mehr daraufgekommen, daB ihre Bemithungen zu einem groflen Teil
fruchtlos bleiben, solange "die Organisation", in der oder fiir
die sie arbeiten, nicht lernt.

Mit "Organisation" ist hier ein "sozialer Organismus" oder eine
Institution wie z.B. eine Unternehmung, Schule, Ministerium usw.
gemeint, oder grioBere "Subsysteme" derselben - also ein organi-
siertes Ganzes, in dem Menschen mehr oder weniger dauerhaft an
gemeinsamen Aufgaben arbeiten (nicht also der Aspekt Organisa-
tionsstruktur oder "das Organisieren").

Was kann nun eine Organisation lernen, wozu braucht sie das, wie
lernt eine Organisation und wie kann dieses Lernen gefordert
werden? (1)

Um an diese Fragen heranzukommen, zundichst einige Gedanken iber
Lernen im allgemeinen.

2. LERNEN
Wir verstehen Lernen hier als "Erwerben von Fahigkeiten" im wei-

testen Sinn, d.h. sowohl auf dem Gebiet des Wissens als auch auf
dem des Koénnens und Verhaltens. Man kann es auch so sagen:
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Lernen hat stattgefunden wenn

* das BewuBtsein (der Inhalt und Umfang, die Klarheit und Quali-
tit des Wissens und Verstehens)

* das Handeln Konnen in entsprechenden Situationen

* die Rinstellung, die Motivation und das Verhalten

geklart oder erweitert, gewachsen oder gefestigt, vertieft oder
verstdrkt sind.

3. DREI ARTEN VON FAHIGKEITEN

Welche Fihigkeiten werden nun insbesondere im Arbeitsleben ange-
sprochen — ob es sich nun um Arbeit innerhalb einer Organisa-
tion/Institution oder eine solche freiberuflicher Art handelt?

Wir unterscheiden dabei drei Arten von Féhigkeiten, die aufgrund
ihrer Unterschiedlichkeit ganz andere Lernprozesse und eine an-
dere Art der Aufmerksamkeit und Begleitung erfordern, ndmlich:

- technische Fdhigkeiten
- soziale Fdhigkeiten
- konzeptuelle Fahigkeiten (*)

3.1 Technische Fidhigkeiten

Diese umfassen alle Basisfihigkeiten menschlichen Handelns, wie
gehen, sprechen, lesen, schreiben, rechnen usw. und darauf auf-
bauend alles Fachwissen und -konnen, das uns ermdglicht, mit
Dingen, objektiven Daten, mit Tatsachen oder Systemen umzugehen.
Der Ausdruck "technisch" ist hier im weiteren Sinne gebraucht -
auch ein Buchhalter, eine Hausfrau oder ein Kiinstler bediirfen
gewisser technischer Fghigkeiten flir ihre Tdtigkeiten.

Aspekte dieser Pahigkeiten sind:

* Yerstehen z.B. der Eigenschaften des Materials, der Bedingungen
von Naturgesetzen ("Technische Einsicht")

(*) Diese Gliederung ist im NPI, Institut fiir Organisationsent-
wicklung in Zeist/NL entwickelt worden.
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* Wahrnehmen und Beurteilenkonnen solcher Zusammenhinge in der
praktischen Situation

* Entwerfen oder planen z.B. einer Konstruktion, eines Arbeits—
ganges usw.

* Fertigkeiten, um die Arbeit ausfiihren zu konnen, z.B. Geschick-
lichkeit

Das Verhdltnis des tétigen Menschen zu den Dingen, ebenso wie zu
Zahlen, Formeln usw. ist ein instrumentelles. Das Material, die
Werkzeuge usw. wollen ja aus sich heraus nichts, sie fiigen sich
unserer Handhabung. Das ist eine Charakteristik der technischen
im Unterschied zu den sozialen Fihigkeiten.

Das technische Ergebnis héngt also ganz von den Fehigkeiten des
tdtigen Menschen ab.

3.2 Soziale Fdhigkeiten

Diese umfassen alles, was es uns ermdglicht, mit Menschen und
menschlichen Zusammenhdingen umzugehen, wie kommunizieren, zusam-
menarbeiten, fiilhren, beurteilen, beraten, helfen.

Aspekte dieser Fghigkeiten sind:

* Verstehen von Vorgingen und GesetzmiBigkeiten der menschlichen
Interaktion, Gruppenbildung usw. ("soziale Einsicht")

* Wahrnehmen konnen, was in einer Gruppe vor sich geht ("Sensiti-
vitdts") z.B.

was ein anderer eigentlich meint, aus welcher Erfahrungswelt er
spricht. Also durch Worte hindurchhdren, statt sich sogleich
ein Urteil iiber eine Aussage zu bilden.

wie das, was Teilnehmer tun oder lassen im Gruppenproze8 wei-
terwirkt.

Solche Wahrnehmungen ermbglichen eine wesentliche Verbesserung
der Gespridchsfilhrung.

Wahrnehmung und Einsicht ergeben zusammen eine "diagnostische
Fghigkeit", d.h. Bemerken und Verstehen von konkreten Ereignissen
im zwischenmenschlichen Geschehen.
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Weiters:

* gich vorstellen, welche Art des Vorgehens, der Gespriéchsfiihrung
oder Intervention der Gruppe auf dem Weg zu ihrem Ziel weiter-
hilft ("soziale Phantasie").

* Intervenieren, sodaB dies die beabsichtigte und von den anderen
verstandene Wirkung hat - also klar ausgedriickt, im guten Ton,
im richtigen Augenblick, taktvoll udgl. ("soziale Techni%").

Die beiden letzteren ergeben zusammen die "Fahigkeit situativen
Handelns".

Nun sind Menschen keine passiven Daten, sondern denken, meinen,
werten, fithlen, wollen und entscheiden. Zusammenarbeit erfordert
deshalb: kommunizieren, Beziehungen pflegen, Rollen abstimmen,
also "interagieren".

Das Resultat einer zusammenarbeitenden Gruppe hiéngt also nicht
nur von den technischen Fdhigkeiten der einzelnen Mitglieder ab,
sondern auch von der Fiahigkeit und Bereitschaft zur Interaktion
der Gruppe.

Jeder dieser Aspekte kann einseitig vertreten sein, in ihrer
Gesamtheit machen sie erst die soziale Fahigkeit aus.

3.3 Konzeptuelle Fdhigkeiten

Diese umfassen alles, was es ermdglicht, (neue) Gedanken zu kon-
zipieren und in die Wirklichkeit Uberzufithren wie: Ziele setzen,
Grundsdtze, Konzeptionen, Prinzipien, Leitbilder, Strategien,
Pléane zu entwerfen, zu kldren, festzusetzen und dies alles in
Entscheidungen, Handlungen und Einrichtungen zur Wirksamkeit zu
bringen.

Jedes Unternehmen im weitesten Sinne, z.B. auch ein Projekt, gibt
sich - mehr oder weniger bewuBt - einen Sinn, es richtet sich auf
eine Zukunft, in der etwas (Neues) aufgebaut, geschaffen, produ-
ziert werden soll. Das erfordert eine kreative, konzeptuelle
(oder konzeptive) Tatigkeit.

Daran sind wieder einige Aspekte zu unterscheiden:
- Wahrnehmen oder Vorausschauen von ({(zukiinftigen) Bediirfnissen,

Moglichkeiten, Gelegenheiten, Problemgebieten, Tendenzen, Ent-
wicklungen insbesondere in der (Um)Welt.
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- Kreative Gedanken, wie diesen Bediirfnissen etc. entsprochen
werden konnte, also Ideen, Ideale, Leitbilder, Prinzipien einer
"Unternehmung” konzipieren und entwickeln.

- Ziele bestimmen, Szenarios entwerfen, Strategien, Pline auf-
stellen.
- Diese zu operativen Entscheidungen und MaBnahmen verdichten.

In dem MaBe, in dem konzeptuelle Fshigkeiten nicht nur bei der
obersten PFihrung entwickelt sind, wird Mitdenken und "intelligent
Handeln im Sinne des Ganzen" einer groBeren Gruppe von Fiihrungs-
kraften und Mitarbeitern moglich.

In einer Kurzformel zusammengefaBt bedeuten

Technische Fdhigkeiten : umgehen kionnen mit Dingen
Soziale Fahigkeiten : umgehen konnen mit Menschen
Konzeptuelle Fahigkeiten: umgehen konnen mit Ideen

Nicht jeder Mitarbeiter braucht im gleichen AusmaB8 iiber diese
Fahigkeiten zu verfiigen.

In einer groBeren Organisation z.B. sind fiir Facharbeiter, Ange-
stellte und Spezialisten die technischen, fir die obere Fiihrung
die konzeptuellen Fihigkeiten entscheidend. {ber soziale Fahig-
keiten sollten eigentlich alle verfiigen.

Unsere Schulen und Berufsausbildungen sind bisher beinahe aus-
schlieBlich auf technische PFihigkeiten gerichtet. Soziale und
konzeptuelle PFdhigkeiten erwirbt man sich meistens erst im Ar-
beitsleben durch Imitation und Erfahrung.

Diese sind darum gewdhnlich - verglichen mit dem fachlichen Kon-
nen - nur mangelhaft ausgebildet.

4. LERNEN IN VERSCHIEDENEN "SOZIALEN DIMENSIONEN"

Die Frage, wie Organisationen lernen, 1#B8t sich am besten kldren,
wenn wir das Lernen in verschiedenen sozialen Dimensionen charak-
terisieren und miteinander vergleichen. Wir beziehen uns auf die
folgenden vier Dimensionen: Individuum, Gruppe, Organisation,
Gesellschaft.
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4.1 Individuelles Lernen

Der einzelne lernt rechnen, feilen, eine Maschine bedienen, buch-
fithren usw., d.h. er erwirbt sich individuelle Pahigkeiten, die
da zur Anwendung kommen, wo die Leistung durch Einzelarbeit er-
zielt wird. Eine Gruppe kann nicht feilen lernen, das hdtte kei-
nen Sinn. In dieser Hinsicht ist die Leistung einer Gruppe oder
Orgaenisation nur die Summe der Einzelleistungen.

Pir das individuelle Lernen sind also die technischen Fdhigkeiten
charakteristisch. Auch der LernprozeB ist ein individueller.
Lehrer und Lernsituation schaffen die Bedingungen, aber lernen
muB es der einzelne selbst durch Aufnehmen, Verarbeiten, Uben
usw.

Diese Art des Lernens ist uns am geldufigsten.

4.2 Gruppenlernen

Die Leistung einer Gruppe hdngt davon ab, inwieweit das Gespréch
und die Zusammenarbeit "funktionieren". Die Gruppenfihigkeiten
sind also soziale PFahigkeiten. Auch der einzelne kann sich so-
ziale Fdhigkeiten erwerben, aber nur in und durch eine Gruppe.
Der Lernproze8 ist ein "interaktionales Lernen". In diesem Zusam-
menhang ist aber wesentlicher, daB die sozialen Fahigkeiten und
Verhaltensweisen eines Mitgliedes erst wirksam werden, wenn sie
in der Gruppe akzeptiert sind und verstdndnisvoll darauf einge-
gangen wird. Anders gesagt, wenn das "Gruppenverhalten, beruhend
auf Gruppennormen und Rollenversténdnis", entsprechend entwickelt
ist. Eine Gruppe wird als solche nach auBen wirksam - z.B- als
Informations- oder Entscheidungsorgan innerhalb einer Organisa-
tion - insoweit sie als Gruppe im obigen Sinn fihig geworden ist
(ein Team bildet), also als Gruppe gelernt hat. Es ist eine Er-
fahrung, daB eine neu gebildete Gruppe (z.B. ein Vorstand) - auch
wenn alle Mitglieder bereits perstnliche soziale Fahigkeiten mit-
bringen - nicht sofort eine féhige Gruppe ist, sondern erst noch
durch einen neuen Lernproze8 hindurchgehen muB, um ein Team zu
werden.

4.3 Organisationslernen

Jede Organisation beruht auf Arbeitsteilung und Zusammenarbeit,
die durch Menschen und Einrichtungen (wie Abteilungen, Struktu-
ren, Regeln, Prozeduren, Prozesse, Mittel, Gebdaude) zustandekommt
bzw. mdglich gemacht wird. Welche Strukturen, Prozeduren usw. zu
irgendeiner Zeit glltig sind, hdéngt von Entscheidungen von Men-
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schen und Gruppen ab. Solche Entscheidungen erfordern konzep-
tuelle Fahigkeiten.

Ideen, Konzeptionen kionnen Personen oder Gruppen entwickeln. Sie
bleiben aber nur Gedanken, solange sie nicht in der Organisation
akzeptiert sind und angewendet werden. Das Verhalten der Organi-
sation als Ganzes (oder von Teilbereichen, die eine relativ
selbastdndige verantwortliche Aufgabe haben), beruht immer auf
einer Konzeption, hinter der bestimmte Auffassungen stehen. Diese
Konzeptionen, die das tdgliche Handeln bestimmen, sind oft gar
nicht bewuBt. (2)

Einzelne oder Gruppen konnen bereits lange deutlich sehen, da8
eine neue Marketingkonzeption dringend notwendig ist. Aber erst
wenn dieses Verstdndnis und der entscheidende Wille in "der Orga-
nisation" anwesend ist, d.h. wenn die Organisation "gelernt" hat,
wird diese Konzeption in das Handeln der Organisation integriert.
Was eine "handelnde Organisation" in Wirklichkeit tut, hingt
nicht nur von der obersten Fihrung, sondern oft von einem Krdafte-
spiel vieler Beteiligter ab.

Konzeptuelle Fdhigkeiten ktnnen auch nur in einer Organisation,
in der wirklich entschieden und gehandelt wird, gelernt werden.

4.4 Gesellschaftliches Lernen

Lernen in dieser Dimension geschieht auf der Ebene der Werte, der
Normen, der Paradigmen. Herrschende Werte werden in einer be-
stimmten Zeit von einer Mehrheit als so selbstverstdndlich er-
lebt, daB sich eine Anderung der Auffassung dariiber nur langsam
vollzieht. So ist z.B. die Verbreitung der Auffassung, da8 jeder
Mensch lesen und schreiben konnen sollte, daB es selbstverstand-
lich ist, seine Kinder auf die Schule zu schicken und nicht auf
dem Feld oder im Bergwerk arbeiten zu lassen, solch ein gesell-
schaftlicher LernprozeB, der sich iiber eine oder mehrere Genera-
tionen hinzieht. Der gesellschaftliche Wertewandel hat dann Fol-
gen fiir die Gesetzgebung und fiir gesellschaftliche Einrichtungen
wie z.B. Schulen, Krankenh#user, Sozialarbeit usw.

Die Lernprozesse in der gesellschaftlichen Dimension gehen also
nur langsam vor sich, manchmal iiber Generationen.

Demgegeniiber nimmt ein Individuum etwas Neues viel schneller in
sich auf bzw. &@ndert sich eher z.B. in seiner Einstellung. Die
Widerstdnde, die jedem Lernen entgegenstehen, sind hier relativ
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am leichtesten zu iberwinden; die "kollektiven" seelischen Wi-
derstande in der Gesellschaft sind dagegen z#h und langlebig.

Das ist zum Teil wohl darin begriindet, daB es einen gesellschaft-
lichen Wert gibt, der besagt, daB jeder Mensch etwas lernen
sollte. Darum richten "wir" Schulen, Aus- und Weiterbildungen
ein. Etablierte GroBgruppen wie Parteien, Konfessionen usw. gehen
dagegen selten davon aus, daB sie etwas zu lernen hdtten. Sie
"ywissen" bereits von eh und je, was fur sie und andere das Rich-
tige ist.

Gruppen lernen langsamer als Individuen, die mbdglichen Wider-
stdnde sind auch erheblicher. Abgesehen von den vorhandenen Fi-
higkeiten der Mitglieder bestimmt das Netzwerk von Beziehungen,
ob und welche neuen Fihigkeiten und Verhaltensweisen die Gruppe
erwerben kann. Ist z.B. die Kommunikation mangelhaft und sind
Konflikte nicht ausgerdumt, insbesondere wenn zu wenig Vertrauen
da ist, dann sind Gruppenlernprozesse weitgehend blockiert.

Ist eine Gruppe dagegen gewillt und fzhig zu lernen, dann sind
die Lernergebnisse viel wirksamer (in positivem Sinne), als es
den entsprechenden Fahigkeiten eines einzelnen Menschen moglich
wdre. Aber auch eine Gruppe innerhalb einer Organisation, die nur
ihre Position und Gewohnheiten unverdndert erhalten will, wirkt
stark auf ihre Umgebung. Sie hindert andere Personen und Gruppen
in ihrem Punktionieren und ihrer Entwicklung, veranlaB3t Konflikte
u.dgl.

Das Lernen der Organisation als solche geht noch langsamer und
unbewuBter vor sich und zwar umsomehr, je groSer das betreffende
System ist. Dieses Lernen soll im folgenden noch etwas genauer
angeschaut werden.

4.5 Menschheitliches Lernen

Das widre noch eine 5. Dimension. Da wiirden Fragen interessieren
wie:

Welchen Beitrag leisten kulturelle und gesellschaftliche Systeme,
Volker oder Kulturperioden zu neuen Fahigkeiten, die schlieBlich
im Prinzip allen Menschen zugidnglich sind? Dieses Gebiet hat aber
nur mittelbar - d.h. iiber die eigene Zeitkultur und gesellschaft-
liche Umwelt zu tun mit unserem Thema Organisationslernen.

102




5. WIE KONNEN ORGANISATIONEN LERNEN?

In jeder Organisation spielen Lernprozesse in all den genannten
Dimensionen eine Rolle.

Mitarbeiter lernen (fachliches) Wissen und Konnen fiir und durch
ihre Tdtigkeiten hinzu durch Erfahrung, Instruktion oder Semi-
nare. Die Ergebnisse dieses Lernens tragen dazu bei, daB die
Organisation ihre Aufgabe (besser) erfiillen kann.

Gruppen - z.B. Arbeitsgruppen, Mitarbeiterbesprechungen, Projekt-
gruppen bis hin zu Vorstandsgremien - entwickeln soziale Pehig-
keiten, also zu kommunizieren, zusammen zu arbeiten usw. Das
geachieht allerdings meist eher zufdllig und unvollkommen, da die
Teilnehmer in ihrer Vorbildung nicht oder kaum darauf vorbereitet
wurden. Heute werden zunehmend Seminare und Trainings - meist
externe - auf diesem Gebiet angeboten.

Noch zu wenig gibt es eine systematische Lernhilfe fiir Arbeits—
gruppen selbst. Alle Lernergebnisse auf diesem Gebiet beeinflus-
sen ebenfalls das "Leben" und die Effektivitit der Organisation.
Thre Bedeutung gegeniiber den technischen Fahigkeiten z.B. fiir den
Erfolg eines Unternehmens wird noch weitgehend unterschitzt.
Lernen und BewuBtseinswandel von Personen und Gruppen in der
Organisation sind Voraussetzungen fiir das Lernen der Organisa-
tion, aber bewirken es nicht automatisch. (%)

Relativ leicht gehen die Ergebnisse dieses Lernens in das tat—
séchliche Verhalten der Organisation ein, solange diese (noch)
klein und jung ist. Altere und grsBere Organisationen sind immer
weniger geneigt zu lernen, d.h. die innere und HuBere Struktur,
die Art des Piihrens, die Prinzipien des Handelns, die Leitbilder
usw. zu iberpriifen und neu zu konzipieren. Die bestehende "Or-
ganisationskultur", die Verfilzung von Belangen und Beziehungen,
die tief verankerten Gewohnheiten bilden den Widerstand dagegen.
Sie fangen entweder erst unter #uBerem Druck zu lernen an, oder
indem sie "Organisationsentwicklung" auf sich selber anwenden
bzw. zulassen. "AuBerer Druck" entsteht, wenn das Verhalten der
Organisation nicht mehr den Bediirfnissen und Auffassungen der
Unwelt entspricht, auf die die Organisation fiir ihre Existenz
angewiesen ist. Dann tritt eine Krise ein, in der die Organisa-
tion sich entweder defensiv verhdlt oder bereit ist zu lernen,
d.h. mit neuen Fszhigkeiten an ihre Aufgaben und Probleme heran-
zugehen, um das bisherige System und Verhalten entsprechend #n-
dern zu konnen.
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SchlieB8lich spielt auch das Lernen der Gesellschaft in das Ver-
halten der Organisationen hinein. Neue Mitarbeiter z.B. tragen
neue Wertvorstellungen hinein oder dominante Werte in der Umge-
bung verhindern Erneuerungen, die fiir die Aufgabe der Organisa-
tion notwendig wdren. Die Konkurrenz der Werte in der Gesell-
schaft wirkt sich innerhalb der Organisationen aus, weil Ent-
scheidungen anders ausfallen, je nach den Werten, die man seiner
Konzeption zugrunde legt. Eine Patt-Stellung der Entscheidungs-
trager kann aus diesem Grunde dazu fithren, daB lebenswichtige
Entscheidungen nicht getroffen werden oder unklare Kompromisse
darstellen.

Ein Lernen der Organisation findet also stdndig statt, von innen
durch Mitarbeiter und Gruppen, von auBen durch Einwirkungen der
Umwelt. Das sind zunidchst Lernprozesse, die nicht bewuBt herbei-
gefithrt sind. Die Aufmerksamkeit ist nicht auf Lernen und Ent-
wickeln, sondern auf produktive Tdatigkeiten und "technische" Ein-
richtungen gerichtet. In einer Organisation sind aber jederzeit
Ziele, Leitbilder, Grundsitze, Kriterien usw. wirksam, nach denen
entschieden, gehandelt und eingerichtet wird.

Den Handelnden ist dieser Zusammenhang oft gar nicht (mehr) be-
wuBt. Sie meinen, sich rein aus der "Logik der Tatsachen", die
sie vorfinden, zu etwas zu entscheiden.

Das entspricht iibrigens einer vielfach vorkommenden, ungeschrie-
benen Norm: "ein Manager sollte nur aus sachlichen Erwédgungen
handeln"; daher wird dieses "als ob" (Fiktion) fiir das BewuBtsein
aufrecht erhalten. Einmal gebildete und bisher in der Organisa-
tion gehandhabte Konzeptionen, Auffassungen usw. haben die Nei-
gung, sich wie Gesetze zu erhalten, auch wenn sie der Logix der
Tatsachen nicht (mehr) entsprechen.

Die Gesamtheit der Leitbilder, Werthaltungen, Normen usw., die
fiir das Handeln (in) der Organisation "gelten", bildet die "Orga-
nisationskultur". Sind nun wesentliche Anderungen des Leitbildes,
der Strategie und der Organisationsstruktur notwendig, dann er-
fordert das - sicher bei dlteren Organisationen - ein Lernen der
Organisation und damit Erkennen und bewuBt Neugestalten der Orga-
nisationskultur. Dieser ProzeB wird mdglich durch Organisations-
entwicklung.

6. ORGANISATIONSENTWICKLUNG UND LERNEN DER ORGANISATION

Die Neuorientierung des Systems einer Organisation bzw. be-
stimmter Bereiche darin, also der ProzeB der Organisationsent-
wicklung (oder Organisationstransformation) ist ein vielfaltiges
Geschehen, das hier auch nicht anndhernd ausreichend dargestellt
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werden kann. Das Folgende bringt nur einige Gesichtspunkte im
Zusammenhang mit unserem Thema Organisationslernen.

Es bedarf - sicher fiir die erste Zeit - eines externen Bera-
ters/Begleiters, dessen Rolle und Verhdltnis zur betreffenden
Organisation gekldrt ist und mit dem eine tragfidhige Vertrauens-
beziehung hergestellt ist.

Die Hauptprobleme des OE-Prozesses sind:

- Diagnoseprozesse, Verstehen des bestehenden Systems und
- Anderungsprozesse in der Organisation

Diagnose heiBt nicht nur ein Bild der bestehenden Tatsachen und
Zusammenhédnge erarbeiten, sondern auch der Hintergriinde, d.h.
warum diese Tatsachen und Zusammenhdinge so sind bzw. geworden
sind; also auch Erkennen der verborgenen Seiten der Organisa-
tionskultur. Das ist nicht die Aufgabe eines spezialisierten Be-
raters (wie bei Organisationsanalyse auf der technischen Ebene),
sondern von so vielen Mitarbeitern wie moglich mit Hilfe des Be-
gleiters - also im Wesen Selbstdiagnose. Eine Organisationskul-
tur, die die Betroffenen nicht selbst durchschaut haben, k®nnen
und wollen sie nicht #@ndern.

Anderung heiBt: auf Grund der gewonnenen Selbsterkenntnis und
einem Konsens iiber heute sinnvolle Leitbilder und Prinzipien -
Entwerfen, Planen und Durchfiihren von neuen Tatigkeiten, Semina-
ren, Funktionen, Strukturen usw.

Anfangs sind die diagnostischen Tatigkeiten im Vordergrund, die
aber bald zu vorldufigen oder kleineren Anderungen und Problem-
losungen fiihren. Die letzteren nehmen immer mehr zu, ohne daB
dabei der ErkenntnisprozeB8 aufhort.

Schematisch 148t sich dieses Verhdltnis so darstellen:

Abb.1:

Anderung

Diagnose

—eeim- OB Prozef
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Jederzeit greifen also beide Prozesse ineinander. Gerade dadurch
werden konzeptuelle Lernprozesse mdglich!

Zundchst in einer OE-Projektgruppe, dann sich allm#hlich aus-
breitend, bis die Organisation im anfangs genannten Sinne gelernt
hat. Damit hat die Organisation auch die Fdhigkeit vergroBert,
weitere Diagnose- und Anderungsprozesse effizienter und selbstén-
diger durchfiihren zu konnen.

Das Lernen vollzieht sich also in der konkreten Arbeit an Diagno-
sen, Leitbildern, Zielen, Pldnen usw. Eine theoretische Unterwei-
sung iiber konzeptuelles Denken u. dgl., das dann nur noch ange-
wendet werden muB (wie das bei technischen Fahigkeiten noch recht
oft moglich ist), bewirkt erfahrungsgem#B gar nichts. Wohl kann
die konkrete Tatigkeit jederzeit gedanklich unterstiitzt werden,
wo das erwinscht ist.

Bei der konzeptuellen Arbeit entwickeln sich bei den Teilnehmern
bestimmte Qualitdten, die mehr die innere Seite der konzeptuellen
Fghigkeiten sind, insbesondere:

1. Brweiterung des BewuBtseinshorizontes z.B.

* yom eigenen Pachgebiet zu interdisziplindrem Denken, =z.B.
technische, wirtschaftliche und soziale PFaktoren beurteilen,
gegeniiber einander abwigen, integrieren kodnnen.

* vom eigenen Arbeitsgebiet (Punktion, Abteilung) zum Uberschauen
groBerer Einheiten bis zu einem BewuBtsein der fiir die Organi-
sation als Ganzes relevanten Umwelt.

* in einem griéBeren Zeithorizont (time span) denken und operieren
konnen (wesentlich z.B. fiir eine realistische Planung).

"Also ein mehr systematisches Denken (ganzheitlich vernetzt).

2. Mehr bewuBt gepflegte soziale Einstellung und Fdhigkeiten

Konzeptionen kdnnen nur durch das Zusammenwirken mehrerer Per-
sonen und Gruppen entwickelt und realisiert werden. Eine nicht-
funktionierende Projektgruppe bringt keine lebensfidhigen Konzep-
tionen zustande, auch wenn ein einzelnes Mitglied darin die ge-
niale, richtige Idee hat. Dadurch allein kommt ¥ein Lernen der
Organisation zustande.

Die konzeptuellen Fdhigkeiten werden also mdglich, wenn ein ge-
wisses PFundament sozialer Fihigkeiten entwickelt ist. Ebenso be-
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ruhen die sozialen Féhigkeiten auf einer gewissen Grundlage von
technischen Fahigkeiten.

3. Mehr innere Sicherheit,

un einer offenen Zukunft entgegenzusehen und zu gehen, Freiriume
nutzen bzw. schaffen zu konnnen. Das bedeutet Abbau von Angsten
(Widerstinden) beim Uberschreiten des bekannten Gebietes (Fach-
kompetenz, eigene Abteilung, Denkgewohnheiten usw.).

Die letztgenannte Bedingung verweist noch einmal auf das Problem
der Widerstdnde. Oben wurde darauf hingewiesen, daB die Wider-
sténde, die jedem Lerner entgegenstehen, in einer Organisation
stérker und splirbarer sind als in Gruppen und Personen, anderer-—
seits weniger zdh als beim Lernen in der gesellschaftlichen Di-
mension.

Alle Autoren, die Organisationsentwicklung theoretisch oder prak-
tisch an Fallbeispielen behandeln, setzen sich mit dem Problem
der Widerstdnde gegen Lernen bzw. gegen Anderung auseinander. (5)

Diese Widersténde sind im Grunde rein psychologischer Natur. Sehr
abgekiirzt (und vielleicht miBverstindlich) kdnnte man sagen: Sie
sind gewoben aus Vorurteilen, Bequemlichkeit, Interesselosigkeit
und "Angst vor Unsicherheit" und deren Abwehrformen. Die konkret
auftretenden Widerstdnde sind weitgehend aus der Geschichte der
Organisation zu verstehen. In der Diagnose kommen sie nach und
nach als Aspekte der Organisationskultur zum Vorschein. Das Er-
kennen und Uberwinden dieser Widerstdnde ist eine wesentliche
Bedingung fir das Lernen der Organisation.

Erkennen die Betreffenden einmal die Merkmale und Wurzeln ihrer
Widerstdnde, dann sind diese oft schon weitgehend abgebaut. Dazu
trigt des weiteren jegliches Erfolgserlebnis und vor allem das

Ausbleiben der anfangs gefiirchteten Folgen bei eirer Anderung
bei.

In dem MaBe, wie es einer Arbeitsgruppe gelingt, diese Widerstian-
de zunidchst bei sich selber aufzultsen, entsteht Vertrauen und
der Mut, Probleme anzugehen, deren Ansprache bisher tabu war. (6)

Sie werden produktiv und kreativ, was meistens wiecer in ihrer
Umgebung, die bisher noch ungeniigend oder nicht in den Proze8
einbezogen war, Widerstinde hervorruft, allerdings meistens be-
reits in abgemilderter Form. Die Aufgabe der Pioniergruppen ist
dann, diese Widerstinde in shnlicher Art wie bei sich selber
aufzuldsen.
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Es gibt bereits viel Erfehrung, wie der "Entwicklungshelfer" im
einzelnen diesen ProzeB fordern kann, sowohl aus der Organisa-
tionsentwicklung wie aus anderen Bereichen, z.B. der Familienthe-
rapie.

Einige Beispiele davon sind in der nachfolgenden Literaturangabe
zu finden.
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Mag. Franz Biehal M.A.

Integrierte Entwicklungsarbeit im Betrieb

1. DAS GEGENTEIL VON GUT IST GUT GEMEINT

Trotz bibliothekenfiillender Bdnde zum Thema betrieblicher Bildung
(das vorliegende Buch paBt dort wohl auch gut hin) sieht die
Realitdt, selbst in vielen "aufgeschlossenen" Unternehmen, eher
S0 aus:

Ein Funktionsmangel wird wahrgenommen, vermutet oder antizipiert
und mit einer punktuellen BildungsmaBnahme beantwortet.

Beispiel: Der Peststellung eines Entscheidungstridgers "unser Ein-
kauf konnte besser funktionieren!" folgt die Entsendung
von Mitarbeitern der Einkaufsabteilung zu einem Seminar
"Verhandlungsfilhrung im Einkauf" eines externen Anbie-
ters. Damit wurde entscheidungsfreudig ein SchuB aus
der Hiifte abgegeben - nach dem Motto "eine rasche Ent-
scheidung ist besser als gar keine Entscheidung.'

Diese KurzschluBhandlungen sind im Management nicht selten - auch
dort, wo mangelnde Uberlegungen durch elaborierte jéhrliche Wei-
terbildungsprogramme kaschiert werden. Von der Bildungsabteilung
eines Betriebs wird schlieBlich auch erwartet, daB sie Weiterbil-
dung, und das heift in der Regel Seminare, organisiert. Damit
treten jene Schliisse gehduft auf, die von der oberfldchlichen
Wahrnehmung eines Phinomens (meist eines Mangels) sofort zur mehr
oder weniger passenden MaBnahme springen. DaB die MaBnahme meist
weniger als mehr paBt, dafiir sorgt das Ubergehen der dazwischen-
liegenden Ebenen, die einer sorgfiltigen Analyse bediirfen:




Abb. 1: Problemldsungs-Sanduhr (nach F. Biehal)

‘<\ Phénomen ///:

Ursachen

Kurz~-Schlu

|

|
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: |

/// MaBnahmen \\5;

So kehren die Teilnehmer des Eink#@uferseminars teils motiviert,
teils frustriert zuriick. Motiviert, weil sie erkennen konnten,
wie sie ihre persdnliche Aufgabenerfiillung ("performance") ver-
bessern konnten, frustriert, weil sie auch deutlicher sehen, was
sie daran hindert. Dazu kann vielerlei gehoren:

* Die Ausstattung der Abteilung, z.B. der Mangel eines leistungs-
fihigen EDV-Informationssystems

* die gestorten Beziehungen und Vorurteile zwischen dem Einkauf
und dem hauseigenen Verkauf

* unbewdltigte ablauforganisatorische Probleme im Bestellwesen
* ein fehlendes Besprechungszimmer fiir ungestdrte Verhandlungen

* ein restriktiver Filhrungsstil und enge Kompetenzgrenzen, die
ihnen kaum Spielraum lassen

* die Unterbewertung der Einkaufsabteilung im Unternehmen insge-
samt als reine "Erfiillungsgehilfen".

Die Motivierten unter den Teilnehmern werden versuchen, ihr neu-
erworbenes Wissen anzuwenden, werden in den folgenden Wochen im-
mer wieder an die oben beschriebenen Grenzen des Systems stoBen
und nach einiger Zeit resignierend festellen, da83 das Seminar
doch keine Verdnderung gebracht hat.

In vielen Fdllen erzeugen solch punktuelle BildungsmaBnahmen bei
den Teilnehmern sogar erhdhte Frustration. Dabei waren sie doch
80 gut gemeint.
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2. WO MENSCHEN ETWAS LERNEN, MUSS AUCH DIE ORGANISATION ETWAS
LERNEN

Blickt man - moglichst gemeinsam mit den Betroffenen — unter die
Oberfldche der sich zeigenden Phédnomene, findet man meist ein
ganzes Biindel von Ursachen heraus, die diese Erscheinungen her-
vorgerufen haben. Man braucht dazu noch gar kein elaboriertes
Training in systematischem Denken erfahren haben, oft geniigen
schon einige Tiefeninterviews mit Schliisselpersonen oder man 1iB8%
die Gruppe Bilder ihrer Ist-Situation zeichnen. Eine Abkehr vom
frilhen naturwissenschaftlichen monokausalen Ursache-Wirkung-Den-
ken ist allerdings Voraussetzung.

Ein Betrieb, eine Abteilung, eine Arbeitsgruppe sind eben Sy-
steme, in denen eine Vielzahl von Einfliissen miteinander vernetzt
sind und aufeinander ein- und riickwirken.

Grdbt man noch etwas tiefer, kommen unter den Ursachen noch Mo-
tive zum Vorschein, die nicht nur mit den Personlichkeitsstruktu-
ren der Beteiligten, sondern auch mit Kulturelementen der Organi-
sation zu tun haben und schlieBlich den Weg zum Kern eines Pro-
blems er&ffnen.

Erst von hier weg kann die zukunftsgerichtete Betrachtung des
Problems einsetzen, aber auch jetzt sollte noch nicht vorschnell
zu Ho-Ruck-MaBnahmen gesprungen werden ("wo wir doch das Problem
klar erkannt haben!"), sondern es sollten erst die Ziele einer
Verbesserung klar definiert und mit den iibergreifenden Zielen der
Abteilung, des Bereichs und des Gesamtbetriebs in Einklang ge-
bracht werden. Dann gilt es noch immer, die vielen méglichen
Alternativen zu sammeln und zu sichten, die zu den vereinbarten
Zielen fiihren konnen. Kriterien fiir ihre Bewertung miissen ent-
wickelt werden und schlieBlich sollte eine Auswahl der MaBnazhmen
gemeinsam mit jenen getroffen werden, die sie dann auch durchzu—
fithren haben. Das férdert Einsicht und Identifikation und er—
leichtert Akzeptanz und Umsetzung.

Nach Kurt Lewin ist das menschliche Verhalten immer eine PFunktion
der Person und ihrer Umwelt, kurz

¥ =f (P,U)
Demnach wird jede angestrebte Verhaltensinderung - und sie ist ja
wohl das Ziel jeder betrieblichen Weiterbildung - sowohl auf die

Person als auch auf inr Umfeld abzielen miissen. Im betrieblichen
Kontext heiBt das, daB die Organisation als Umfeld des arbeiten-~
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den Menschen auch etwas lernen muB, das heiBt einer Verdnderung
bedarf.

Integrierte Entwicklungsarbeit im Betrieb braucht daher als Ba-
sisbaustein die Koppelung von individuellen Lernprozessen (ein-
schlieBlich dem Lernen von Gruppen) und dem Lernen, d.h. der
Verdnderung der Organisation:

Abb.2: Organisationslernen-Individuallernen

=

Organisationslernen Individuallernen
Verdnderungen in der Aufbau-~ Veranderungen im Verhalten
und Ablauforganisation, der von Menschen und Gruppen,
Mittel und Punktionen von Wissen und Fertigkeiten

t I

Eine Trennung dieser beiden Bereiche wdére nun aber wieder falsch

. verstanden. Was erforderlich ist, ist ihre Integration.

Sie brauchen, sie bedingen einander und kein Teil ist fir sich
allein ohne den anderen wirkungsvoll.

% Jede organisatorische Verdnderung mu8 von Menschen getragen
werden; sie miissen die Notwendigkeit und die Absicht verstehen,
miissen Wissen, Motivation und Pertigkeiten besitzen, um sie
durchzufiihren.

* Jede gewiinschte Verhaltensiénderung muB unterstiitzt werden durch
organisatorische Randbedingungen, die dieser neuen Verhaltens-
weise Raum und Unterstiitzung gewdhren, ihr Mittel und Moglich-
keiten im Ablauf zur Verfiigung stellen.

Integration heiBt konkret, daB sich aus jedem der beiden Ent-
wicklungsfelder Konsequenzen fiir das andere ergeben.

Aus organisatorischen Anderungen:

Steht ein Versnderungsvorhaben auf der Ebene der Mittel oder der
Organisation an, sind folgende weiterbildungsrelevante Fragen
vorab zu kldren (am Beispiel der Einfiihrung einer integrierten
EDV-Losung fiir eine Abteilung mdgen diese Fragen noch anschauli-
cher werden):
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- welche zusdtzlichen Pertigkeiten und Kenntnisse miissen die zu-
kiinftigen Benutzer haben?

- welche sozialen Kompetenzen sind durch die Neuerung bedeu-
tungsvoller geworden (z.B. Fshigkeiten zur Konfliktlosung, zur
kooperativen Problemldsung, zur Gesprichsfiihrung, zur Kreativi-
tdt)?

- welche neuen Verhaltensweisen sind zur Bewdltigung gednderter
Abléufe notwendig (z.B. Projektmanagement, Wartungsroutinen des
neuen Systems, Moderationstechnik)?

- welche neuen Fiihrungsaufgaben ergeben sich aus der organisato-
rischen Veranderung?

- wo und wie werden Aspekte der Zusammenarbeit mit anderen Unter—
nehmensbereichen beriihrt und bediirfen neuer Ubereinkommen und
Regelungen?

Aus- und WeiterbildungsmaBnahmen:

Sie eignen sich hervorragend zur Diagnose des Ist-Zustandes und
von Problemfeldern in einem Bereich; ebenso kann iiber die Arbeit
am Selbstbild und an Fremdbildern der anderen Bereiche relevantes
Verdnderungspotential erhoben werden.

Die Aktualisierung latenten Leidensdrucks sollte allerdings nie
erfolgen, ohne eine anschlieBende Behandlung und Unsetzung der
erhobenen Daten sicherzustellen.

Konkret sollten vor, wihrend und nach einer WeiterbildungsmaBnah-
me folgende Fragen zur Transfer-Absicherung im Unternehmen abge-
kldart werden:

- welche Mittel braucht der Teilnehmer zu seiner Verfiigung, um
die Lerninhalte umsetzen zu konnen?

- wieviel zusdtzliche Zeit braucht er dazu und welche anderen
Aufgaben kann er dafiir zuriickstellen?

- welche ablauforganisatorischen Anderungen kornnen den Umset-
zungserfolg flankierend unterstitzen?

- welche neuen sozialen Infrastrukturen sind einzurichten, um die
verénderten Verhaltensweisen zu ermdglichen und zu unterstiitzen
(z.B. Abteilungsbesprechungen, Beurteilungs- und Forderge-
sprache usw.)?

15




- mit welchen Kompetenzen und Entscheidungsbefugnissen ist der
Teilnehmer auszustatten, um seine neuen Fdhigkeiten wirksam
einsetzen zu konnen?

Die Fragen sind nicht vollstédndig; aus dem AnlaB und der Zusam-
mensetzung der Teilnehmer heraus werden sich weitere unterneh-
mensspezifische Pragestellungen ergeben - aber auch die mdglichen
Antworten darauf, wenn diese Fragen gezielt gestellt und bearbei-
tet werden.

3. ER SCHYWINGT SICH AUFS PFERD UND REITET WIE WILD IN ALLE RICH-
TUNGEN

Die beiden im letzten Kapitel beschriebenen Bereiche kann man
auch als

* QOrganisationsentwicklung im engeren Sinn (ndmlich als Weiter-
entwicklung der Organisation eines Betriebes)

* Personalentwicklung (ndmlich Weiterbildung und andere Ent-
wicklungsmaB8nahmen fiir das Personal)

bezeichnen. Auch wenn sie beide in einem ProzeB gegenseitiger
Anregung durch Feedback- und Feedforward-Schleifen aufeinander
abgestimmt werden, fehlt diesem dualen System noch etwas ent-
scheidendes, ndmlich die Ausrichtung an einem iibergeordneten Gan-
zen.

Die hier skizzierte Integration von Weiterbildung und Beratung
kann eine sehr wirkungsvolle Kombination sein, wenn sie sich die
Metaperspektive, die Vogelschau des ganzen Geschehens, aneignet.
Dazu miissen wir einen dritten Paktor einfithren, der die beiden
ersten erginzt und mit ihnen ein integriertes System-Modell fir
betriebliche Entwicklungsarbeit bildet.

Sonst kdnnen sich die Entwicklung des Personals und der Organisa-
tion zwar gegenseitig befruchten, werden aber in einem steue-
rungslosen Aktionismus enden, der nur den Charakter von Repara-
turverhalten hat und in dem Bild seine Entsprechung findet: "Er
stiirzt aus dem Biiro, schwingt sich aufs Pferd und reitet wie wild
in alle Richtungen".

Was noch fehlt ist die Antwort auf die Frage nach dem "Wohin".

Alle VerinderungsmaBnahmen, alle Entwicklungsschritte bediirfen
der Orientierung an einem Leitbild, der Abstimmung mit einer
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Unternehmensphilosophie, der Unterordnung unter eine Mission,
einen tragfdhigen Sinn, der alle Handlungen leitet und auf eine
gewinschte Zukunft ausrichtet.

Diesen dritten Aspekt des Wohin mdchte ich wie den dritten Fliigel
eines Fliigelrades oder einer Schiffsschraube zu den ersten beiden
anordnen: worum sich alle drei Aspekte drehen, ist die zentrale
und verbindende Achse des Unternehmens, die eigentliche Produk-
tion oder Dienstleistung (der “core production process" nach R.
Beckhard), fiir den es am Markt einen Tauschwert erzielt.

Abb. 3: Integriertes System-Modell fiir betriebliche
Entwicklungsarbeit

Entwicklung der Entwicklung
Orientierung am Leitbild,
an der Unternehmensphilosophie
-~ Mission, Selbstverstandnis,
Sinnfrage, Normen und Kultur
der Organisation, was wird
belohnt und bestraft,
Do's and Don'ts

zentrale

Produktion
oder

Dienstleistung

Bei allen Verdnderungsvorhaben und Entwicklungsschritten sollte
in Anlehnung an dieses Modell eine Frage nie aus dem Blickfeld
verschwinden: "Worum dreht es sich?" - gemeint ist, worum dreht
sich die gesamte Unternehmung, was ist eigentlich die Leistung,
sei es nun Produktion oder Dienstleistung, die am Markt nachge-
fragt wird, die wir verkaufen? Allzu gerne verlieren Stabsstel—
len, und dazu gehdren die Verantwortlichen fiir Personal- und Or-
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ganisationsentwicklung in aller Regel, diese allzeit relevante
MeBgroBe aus den Augen. Letztlich haben aber alle drei "Fliigel"
des Systems sich an ihr zu orientieren, sind nur Hilfsfunktionen
in ihren Diensten. Soviel zur Rehabilitierung des Herzstiicks je-
der Unternehmung.

Etwas verkiirzt, konnte man die drei "Fliigel" des System-Modells
auch folgendermaBen bezeichnen:

- das konzeptuelle System — es entspricht dem "Geist" einer Orga-
nisation, seinem Kopf

- das soziale System - es entspricht der "Seele" oder dem Herz
eines Unternehmens

- das technische System - es entspricht dem Korper in der Korper-
Seele-Geist-Analogie bzw. den handelnden Extremitidten (Arme,
Beine) in der Korperanalogie.

Drehen wird sich das ganze Ding dann, wenn alle drei Fliigel glei-
che Beachtung finden und entsprechend entwickelt sind. Wird einer
vernachldssigt und ein anderer iiberbetont, lduft das Rad unrund
und es kommt zu Reibungsverlusten und zur Ausbildung storender
zentrifugaler Krdfte. Die Inhalte und Ausrichtungen der drei Fli-
gel miissen aufeinander abgestimmt sein. Fragen, die die Abstim-
mung mit dem konzeptuellen Fliigel erleichtern, sind etwa folgen-
de:

* welche vorhandenen Kulturelemente behindern, welche fordern die
geplanten Verdnderungsvorhaben?

* wo passen die geplanten MaBnahmen in das Unternehmensleitbild,
wo 8ind sie im Widerspruch?

* wird das Verhalten, das wir von unseren Mitarbeitern erwarten,
auch tatsidchlich in unserer Firma belohnt?

* wie gehen wir mit PFehlern und MiBerfolgen um (die bei jeder
Verdnderung wahrscheinlicher sind als bei Routinen)?

* wessen Interessen dienen die geplanten Vorhaben, wem niitzt es,
wenn sich nichts dndert?

Auch hier kann nicht linear von Personal- oder OE-Mafnahmen zum
Selbstverstindnis geschlossen werden. Die Frage, ob das Leitbild
eines Unternehmens induktiv oder deduktiv erarbeitet werden soll
(also aus Einzelvorhaben heraus zu einem Ganzen, oder ausgehend
von einer iibergeordneten Konzeption mit anschlieBender Ableitung
der Details) kann nur mit iterativ beantwortet werden. Was das
heiBt, soll im nichsten Kapitel zur Vorgangsweise beschrieben
werden.
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4. ENTWICKLUNGSARBEIT ALS SPANNUNGSMANAGEMENT

Die drei Fliigel oder Entwicklungsbereiche eines betrieblichen
Systems stehen zundchst in einem Spannungsverhiltnis zueinander.
Einer wird etwas weiterentwickelt sein als der andere, das Be-
wuBtsein fir die drei Bereiche wird unterschiedlich entwickelt
sein, entsprechend wird auch der Leidensdruck, etwas zu tun,
verschieden groB sein. Dazu zwei Kernsitze:

- These 1: Nachhaltige Verinderung kann nur durch Beachtung und
Verdnderung aller drei Bereiche erfolgen.

- These 2: Dabei ist besonderes Augenmerk der Dosierung der
Spannungen zwischen den drei Bereichen zu widmen.

Iteratives Vorgehen heiBt nun, bei der Arbeit in oder an einem
Fliigelbereich die beiden anderen mitzubedenken und wechselseitige
Einfliusse und ihre Auswirkungen zu checken. Das Denken folgt
einer systematischen Analyse, das heift das Ganze und seine Teile
werden immer wieder schleifenartig durchwandert.

Verdnderung hat nun eigentlich keinen Anfang und kein Ende, son-
dern ist selber ein ProzeB, der in der Zeit schleifenartig ange-
legt und mit vorhergehenden und nachfolgenden Verdnderungen ver-
bunden ist. Dennoch wollen wir eine solche Schleife, ein Verdnde-
rungsvorhaben herausgreifen und aus der Zeitreihe isolieren, um
verschiedene Phasen darin zu veranschaulichen. Sie folgen der
klassischen Lewin'schen Dreigliederung von Lernprozessen:

UNFREEZING - MOVING - REFREEZING
(Auftauen) (Bewegen) (Neustabilisieren)

Die erste Phase (Auftauen) kann als Lockerungsiibung verstanden
werden. Bewegung ist zu signalisieren, und zwar in allen drei
Systembereichen. Das kann heifien, einen Bereich in Frage zu stel-
len, der bisher tabuisiert wurde. Hiezu ist es oft notwendig, daB
von hierarchisch hoher Position aus Zeichen gesetzt werden, nicht
nur in Form von plakativen Aussagen, sondern auch als symbolische
Handlungen. Ein solcher Akt widre z.B. das Heimholen eines "Dissi-
denten" aus der Verbannung (ein kritischer Geist wird befdrdert)
- die Botschaft dahinter: Kritik ist erwiinscht.

Auftauen heiBt auch Mut machen, heiBt jene Kridfte im Unternehmen
stédrken, die Interesse an einer Weiterentwicklung haben, und jene
aufriitteln, die schon nicht mehr daran geglaubt haben, daB sich
jemals etwas &#ndern wird. Auftauen kann aber auch heiBen, jene
Bereiche zu entlasten, die derzeit unter dem groBten Verdnde-
rungsdruck stehen - etwa die Mitarbeiter - und deutlich machen,
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daB auch woanders etwas geschehen muB8 - vielleicht im Entloh-
nungssysten.

Die zweite Phase (Bewegen) erfordert gezielten und geschickten
Umgang mit Spannungen in und zwischen den drei Bereichen der
Veranderung. Das Deutlichmachen von Spannungen bringt Bewegung -
z.B. unser technisches System ist hoch entwickelt, unsere Unter-
nehmenskultur hingegen unterentwickelt - und schafft Motivation
und Drehmoment fiir Verdnderung. So kann das "Vorpreschen" in
einem Bereich als Schrittmacher fiir die anderen dienen und eine
Sogwirkung ausiiben; doch miissen anschlieBend die Konflikte mit
den anderen Entwicklungsfeldern bearbeitet werden. Auch darf die
Spannung nie zu groB8 werden oder zu lange andauern, sonst wird
die Frustrationstoleranz iiberfordert.

Allgemein kann man sagen

Spannung x Zeit £ Frustrationstoleranz

Das bedeutet im einzelnen, daB die erzeugte und geforderte Span-
nung sorgfdltig dosiert und "gemanagt" werden muB, sowohl in
ihrer Stidrke als auch in ihrer Dauer.

Ein Beispiel dazu:

Bei einem PFilhrungskrdftetraining wird neben der Arbeit am Rollen-
verstidndnis und Fihrungsverhalten auch gesammelt, was an organi-
satorischen Verbesserungen wahrzunehmen widre; es werden iiber
vierzig Punkte gelistet und MaBnahmen dazu entwickelt. Bei einem
Nachfolgetag ein halbes Jahr spater stellt sich heraus, daB knapp
zehn davon in Angriff genommen wurden und erst drei oder vier als
vollendet angesehen werden kinnen. Die Teilnehmer sind frustriert
und resignativ. Die aufgebaute Spannung zwischen ihrer Diagnose-
fihigkeit (im sozialen System) und den Verdnderungsmdglichkeiten
im technisch-organisatorischen System war zu gro8 und hielt zu
lange an.

Die Frustrationstoleranz eines Mitarbeiters oder einer Gruppe
hiingt natiirlich auch davon ab, wieviel Verdnderungserfahrung es
schon gibt. Wer in einem Betrieb lebt und arbeitet, in dem Ent-
wicklung und Verd@nderung ein andauernder Proze8 ist, der wird
mehr Gelassenheit und Toleranz fiir Umwege und Verzdgerungen auf-
bringen - im Vertrauen darauf, daB sich letztlich doch etwas
andert - als jemand, der nach einer langen Periode der Erstarrung
eine "Jetzt oder Nie!"-Einstellung hat und jeden Riickschlag als
Zusammenbruch seiner iberhdhten Hoffnungen erlebt.
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Zur zweiten Phase des Bewegens gehdren auch alle multiple-
nucleus-Strategien, die darauf vertrauen, daB Verdnderung in
einem komplexen sozialen System, wie es ein Betrieb darstellt,
immer nur von (vielen) kleinen Zellen ausgehen kann. Diese
Guerilla-Taktik erlaubt einen Skonomischen Ungang mit limitierter
Verinderungsenergie, muB jedoch auch sehr sorgfdltig darauf
achten, daB die Spannung zum restlichen, noch unverinderten Sy-
stem nicht zu groB wird, sonst entstehen keine Sogwirkungen,
sondern isolierte Kulturinseln, von denen sich die anderen bewuBt
abgrenzen.

Die dritte Phase (Neustabilisieren) schlieBlich hat zum Ziel, ein
fliissiges Gleichgewicht auf einem neuen Entwicklungsniveau zu
erreichen. Das erfordert ein weitgehendes Austarieren der Span-
nungen zwischen den drei Entwicklungsbereichen auf einem MaB, das
wenig Energien bindet und vom zentralen Dienstleistungs- oder
ProduktionsprozeB abzieht, gleichzeitig aber neuerliche Erstar-
rung und Verfestigung verhindert. Den idealen Ausgleich zwischen
Verdndern und Bewahren muB jede Organisation fir sich finden,
abhéingig von den Besonderheiten ihres Umfelds und ihrer Struktur.

Zum Neustabilisieren in dieser dritten Phase einer Verdnderung
gehort auch, eine Infrastruktur fiir weitere Entwicklungen einzu-
richten. Die Unternehmung mu8 es sich zur Routine machen, Perso-
nal-, Organisations- und Leitbild-Entwicklung stindig in ihrem
Zustand zu diagnostizieren und zu warten.

Das kann z.B. durch Einrichtung einer dafiir zustidndigen, be-
reichsiibergreifenden Projektgruppe geschehen oder durch regel-
méBige Abteilungsklausuren, bei denen wie bei einer Gesunden-
untersuchung Ist- und Sollzustand miteinander verglichen werden.
Erfolgreich ist die dritte Phase dann, wenn es gelingt, in eine
neue HomSostase die Weiterentwicklung als Systemmerkmal zu inte-
grieren.

5. WAS BRINGT'S?

Die Nutzanwendung des Modells eines betrieblichen Systems, das
die Menschen, die Organisation und das Leitbild zueinander in
Beziehung setzt, kann in folgendem bestehen:

zur Diagnose des Ist-Zustandes (wo ist viel zu tun?)

zum Entwurf einer Veridnderungsstrategie (wo ansetzen?)

zur Steuerung des Gleichgewichts (Spannungs-Management)

zur Messung des Fortschritts (was ist anders geworden?)

zur Transparentmachung der Zusammenhinge, Vor- und Rilckkopplun-

k Kk %k >k %k
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gen, also zur systematischen Betrachtung und Steuerung eines
Unternehmens insgesamt.

Damit konnen die Voraussetzungen fiir integrierte Entwicklungsar-
beit im Betrieb geschaffen werden.

6. EINE PERSONLICHE FUSSNOTE

Das hier geschilderte Modell ist aus einer ganz persdnlichen
Erfahrung entstanden. Meine berufliche Laufbahn begann in der
Planungsabteilung eines multinationalen Konzerns, also im organi-
satorischen WIE-Fliigel des Modells. Nicht alles, was wir mit
unserem betriebswirtschaftlichen Fachwissen planten, trat auch
ein. Der Grund lag oftmals im perstnlichen Bereich, an mangelnder
Akzeptanz der Vorhaben im Haus, an Rivalitédten zwischen Abteilun-~
gen - jeder, der in einer groSen Organisation arbeitet, kennt
das.

So begenn ich mich fiir Organisationpsychologie zu interessieren,
absolvierte ein zweites Studium und versuchte auf diese Art hin-
ter die Kulissen zu schauen. Der Blick war faszinierend, Anfang
der Siebzigerjahre kam die Sozialpsychologie so richtig in
Schwung und mit ihr die Gruppendynamik. Am Anfang meiner selb-
stdndigen Tatigkeit war ich ausschlieSlich im personellen WER-
Fliigel des Modells tdtig - als Trainer, als Seminarleiter, als
Referent.

Nicht nur ich glaubte an diesen Ansatzpunkt flir grundlegenden
Wandel in einem Betrieb, auch die Firmen glaubten daran.

Erst gegen Ende der Siebzigerjahre ging ihnen die Hoffnung und
mir die Arbeitsfreude aus - sichtbare Verdnderungen im Gefolge
von innerbetrieblichen WeiterbildungsmaB8nahmen blieben nidmlich
die Ausnahme.

Da besann ich mich meines betriebswirtschaftlichen Hintergrunds
und versuchte, eine Briicke zu schlagen zwischen diesen beiden
Bereichen. Viele andere waren damals gleich mir auf der Suche und
so entstand der Ansatz der Organisationsentwicklung, der die bei-
den Fliigel integriert. Die Arbeit war nun nicht mehr als Einzel-
génger moglich, zunehmend kooperierten wir interdisziplindr in
Teams und so0 entstand auch unsere eigene Firma zur Entwicklungs-
beratung.

Was wir dabei wiederum lernten, war, daB die Arbeit mit den Men-

schen und der Organisation allein zuwenig ist. Immer deutlicher
zeichnete sich ab, daB nur diejenigen Unternehmen gleichzeitig

122




erfolgreich sind und zufriedene, motivierte Mitarbeiter haben,
die einen starken "Zug des Ziels" aufweisen.

Was dazu konkret erforderlich ist, bemiihte sich nicht nur "In
Search of Excellence" zu beschreiben, sondern auch unsere Ar-
beitsfelder und Projekte schlossen immer mehr PFragen des unter-
nehmerischen Leitbilds und Selbstverstdndnisses, der "Philo-
sophie", die Arbeit an den Normen, an der Kultur einer Organisa-
tion mit ein.

Zwangsldufig brachte uns diese Arbeit zu systematischer Betrach-
tung komplexer Zusammenhdnge. Die Systemtheorie und vorhandene
Ansdtze aus der systemischen Familientherapie bringen wiederum
Klarheit und eine Reduktion dieser Komplexitdt, die gezielte Dia-
gnose und Intervention erméglicht.

Die Konsequenz heiBt, keine punktuellen und isolierten MaBnahmen
als Berater im organisatorischen Bereich zu setzen, keine solchen
WeiterbildungsmaBnahmen durchzufiihren, ohne Umsetzungsbegleitung
einzuschlieBen, und all das nur unter Beriicksichtigung und Einbe-
ziehung der Leitbildarbeit zu machen. Es ist ein hoher Anspruch,
aber unsere Klienten ernten schon die Friichte dieser integrierten
Entwicklungsarbeit im Betrieb.
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Univ.-Doz. Dr. Friedrich Glasl

Gibt es Schiechtwetter-OE - oder:
Was bietet Organisationsentwicklung
zur Bewidltigung von Krisen ?

Viele kritische Stimmen behaupten, daB8 der Ansatz der Organisa-
tionsentwicklung fiir die Losung der Probleme in den heutigen
wirtschaftlichen Krisenzeiten nichts zu bieten habe. Denn Organi-
sationsentwicklung sei mit dem wirtschaftlichen Aufschwung ent-
standen und kenne nur Konzepte und Methoden, die fiir expandieren-
de Betriebe geeignet sind. Wenn sich ein Unternehmen in einer
existentiellen Krise befdnde, wenn es ums Schrumpfen, um Teil-
schlieBungen oder um gdnzliche Stillegung gehe, dann kénne man
nur mit der klassischen Vorgehensweise der Machteingriffe, der
schnellen ExpertenmaBnahmen und der Reorganisation Erfolg haben.

Auch Theoretiker und Praktiker der Organisationsentwicklung
schlieBen sich zumeist dieser Meinung an. Denn sie waren es ge-
wohnt, relativ offene, breit angelegte und langfristige Prozesse
des Veranderns einzuleiten und zu betreiben. Der wirtschaftliche
Ergebnisdruck hat dabei in der Regel keine Rolle gespielt.
Schnelle Entscheidungen und direkt wirksame Ergebnisse gehdrten
im allgemeinen nicht zu ihrer Verantwortung.

Deshalb stellt sich fiir mich - nach etwa 20 Jahren der prakti-
schen und theoretischen Beschidftigung mit Organisationsentwick-
lung - die ernste Frage, ob die Kritiker und Skeptiker tatsdch-
lich recht haben. Hat OE tatsichlich ausgespielt? Was bedeutet
dies, wenn die gegenwirtigen wirtschaftlichen (wie politischen)
Krisenerscheinungen nicht blo8 konjunktureller Art sind, wenn sie
also nicht rasch voriibergehen, sondern Dauerzustand sind? Ist es
dann sinnlos und nutzlos, mit einem Entwicklungsansatz die Losung
der Probleme zu versuchen?

Wenn der sinnvolle Einsatz einer OE-Strategie in Krisen bezwei-
felt wird, dann gehen die meisten von einem Entwicklungsbegriff
aus, der mit Wachstum und Aufbau gleichgesetzt wird. Das ist
verstandlich, zumal die Konzepte und Methoden der Organisations-
entwicklung vorwiegend nach dem Zweiten Weltkrieg entwickelt und
erprobt worden sind, also in Zeiten des wirtschaftlichen Auf-
schwunges, der Expansion und der kontinuierlichen Konjunktur.
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Wenn aber Organisationsentwicklung einen brauchbaren Ansatz zum
Meistern von Krisen bieten will, dann muB der Begriff der "Ent-
wicklung" unbedingt weiter gefaBt werden. Es miissen beide Pole
des Lebens gesehen und akzeptiert werden.

Abb. 1: Entwicklung als ProzeB zwischen zwei Polen

* +
/ Geburt unid Tod \
Wachstum und Schrumpfen
Gesundheit und Krankheit
Freude und Trauer
Aufbauen und Abbauen

Entwicklung verstehe ich also so, daB sie nicht nur moglich ist,
so lange wir wachsen und jung sind, sondern genauso dann, wenn
unsere physische Leistungsfdhigkeit abnimmt oder wenn wir inva-
lide oder krank sind und uns materiell einschrénken miissen.

1. ZUM MANAGEMENT DIESER ZEIT GEHOREN AUFBAU UND ABBAU

PFiihrungskrifte, Gewerkschafter, Unternehmer und Berater miissen
darum lernen, mit beiden Polen im Leben gut umzugehen. Dies ge-
hért heute zum notwendigen Handwerkszeug des Managements, wenn
wir den Bedingungen des Lebens gerecht werden wollen. Aber die
meisten finden es schtner, Hebamme zu werden statt Sterbensbe-
gleiter, mit anderen Freude zu teilen als Schmerz, sich mit dem
Lebensstil der Jugend zu umgeben als mit den Lebensumstédnden des
Alterns zu befassen. Wir haben in unserer Gesellschaft generell
den Tod aus unserem BewuBtsein verdridngt; gestorte Kinder werden
vor der Umwelt verborgen gehalten; alternde und gebrechliche Men-
schen werden von den Jungen isoliert und in Heime abgeschoben;
und Firmengriindungen betrachten wir als Beweis fiir das gute Funk-
tionieren unseres Wirtschaftssystems, wighrend wir Unternehmens-
auflosungen, Personalabbau oder Personalumschichtung als skanda-
16se MiBSgriffe anprangern. Und doch gehdren beide Pole zu einer
sich erneuernden Gesellschaft oder Wirtschaft. Wir miissen uns ein
anderes Verstdndnis dessen erwerben, was Krise ist. Oder besser:
Was wir mit Krisen tun konnten!
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Auch im Alltagsleben werden in jeder Krise unsere Auffassungen
und Werte auf die Probe gestellt, ob sie noch fiir die Zukunft
tauglich sind. Wir konnen - als Individuum wie als Organisation -
diese Herausforderung erkennen und annchmen oder aber probieren,
sie abzuwehren, ihr aus dem Weg zu gehen oder sogar aggressiv zu
bekémpfen.

Darum hat eine Krise immer zwei Gesichter:

sie ist eine Chance, um sie ist eine Gefahr, eine
neue Losungen zu finden, Verfihrung, um an Altem,
kreativ zu werden und Gewohntem starr festzu-
Neues auszuprobieren - halten - also

also

PROGRESSION, Fortschritt REGRESSION, Riickfall

Wenn sich ein Erwachsener in einer bedrohlichen Krise befindet,
dann kann es geschehen, daB8 sein Denken, Fiihlen, Wollen und Han-
deln auf das zuriickgreift, was er in der beginnenden Erwachsen-
heit fiir richtig erlebt hat. Und wenn sich die Krise damit nicht
abwenden l#8t, ist ein noch weiterer Riickfall auf die Denk- und
Verhaltensmuster der Pubertdt oder der Kindheit und mdglicher-
weise des Kindergartenalters moglich. Dies ist mit Regression
gemeint. Gleiches 1@B8t sich auch bei Gruppen, Organisationen und
Staaten beobachten: Mit den Patentrezepten der Vergangenheit ge-
hen sie an die Zukunftsprobleme heran - also mit untauglichen
Mitteln! Im folgenden Abschnitt beschreibe ich zundchst noch die
Erfahrungen mit den iiblichen Kriseneingriffen. Danach will ich
aufzeigen, in welchen Situationen welche Strategie Chancen hat.

2. DIE MARGEL DER UBLICHEN KRISEN-EINGRIFFE

Die meisten Kriseneingriffe werden tatsichlich nach dem klassi-
schen Reorganisations-Muster durchgefiihrt: BEs wird gehackt und
amputiert, Partizipation bei der Suche nach Rettungswegen wird
auf ein Minimum reduziert. So kann sich das Unternehmen nach
einigen schmerzhaften Monaten vielleicht wieder miihsam iiber Was—
ser halten.

Ich bin mit einem niederlidndischen Unternehmensbera<er befreun-
det, der in den Siebzigerjahren ein erfolgreicher und bekannter
OE-Berater gewesen ist und der sich Anfang der Achtzigerjahre auf
die schnelle Beratung von Unternehmen in Uberlebenskrisen spezia-
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lisiert hat. Auch er hackte und amputierte, war in manchen Unter-
nehmen voriibergehend mit den Sonderbefugnissen eines Generaldi-
rektors oder Vorstandsvorsitzenden ausgestattet und konnte wirk-
lich zahlreiche Unternehmen vor dem Untergang retten. Aber schon
etwa ein halbes Jahr nach erfolgreicher Beendigung des Sanie-
rungsauftrages wandten sich die Geschéftsfilhrer der sanierten
Unternehmen vollig ratlos wieder an ihn. Was war ihr Problem?
Durch die autoritdren, radikalen und zentralistischen iiberfalls-
artigen Eingriffe waren die besten Fiihrungskréfte und Mitarbeiter
v6llig demotiviert worden. Bei der Suche nach Losungen hatte man
sie links liegen gelassen, ihre Ideen wurden iberhaupt nicht
gefragt. Kurzum: Sie hatten jeglichen Glauben an die eigene Pro-
blemlosungsfihigkeit verloren. Die PFilhrungskrdfte waren duBerlich
viel gefiigiger geworden, akzepierten alle MaSnahmen (wenn auch
mit innerem Murren) und waren vor allem nicht mehr bereit, Risiko
und Verantwortung zu tragen. Und dies trotz aller Appelle der
Geschaftsfliihrung, daB sie ja das Schiff weitersteuern sollten.

Nach der radikalen Sanierungsaktion stellte sich - eindringlicher
als je zuvor - die Frage nach der weiteren Entwicklung des Unter-
nehmens. Und das muBte doch mit den eigenen Krdften geschehen.
Durch die Vorgehensweise des Sanierens war jedoch dieses Selbst-
heilungs- und Selbstlenkungspotential des Unternehmens so gut wie
vernichtet worden.

Auf Grund dieser Beobachtungen und Erfahrungen beschdftigte ich
mich seit 1980 theoretisch und praktisch mit den Moglichkeiten
eines Organisations-Entwicklungsansatzes, der sowohl wirksame
Soforthilfe bringt als auch gleichzeitig die im Unternehmen vor-
handenen Selbstheilungskrdfte mobilisiert und verstdrkt. In meh-
reren Beratungsprojekten habe ich dazu auch die praktischen Er-
fahrungen gewinnen konnen.

Mein Konzept ist eine Doppelstrategie der Organisationsentwick-
lung fir Krisensituationen.

3. KRISENSTADIEN UND SANTERUNGSSTRATEGIEN

Je nach dem Grad der Krise sind unterschiedliche Ansitze moglich
oder geboten. Eine Doppelstrategie der Organisationsentwicklung
igt nach meiner Erfahrung nicht mehr anzuraten, wenn sich klar
zeigt, daB es eigentlich nur noch um gute "Sterbensbegleitung"
gehen kann. Abb. 2 zeigt schematisch unterschiedliche Situationen
auf: (1)
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Abb.2: Krisenstadien und strategische Moglichkeiten
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Beim Punkt X wird sich das Unternehmen des Niederganges allmih-
lich bewuBt. Es sind aber noch volle Reserven und Potentiale
vorhanden, um mit einer gezielten Entwicklungsstrategie mittel-
und langfristig neue M#rkte aufzusuchen, neue Produkte zu ent-
wickeln, Fiihrung und Organisation maBgeblich zu verdndern usw.

Dennoch verbreitet sich bei manchen Unternehmen bereits Jetzt
Panikstimmung und man greift sofort zu sehr drastischen Mitteln.
Dadurch werden oft die vorhandenen Chancen des Marktes und des
Unternehmens genutzt, in vielen Fdllen aber durch "berreaktio-
nen" definitiv verspielt.

Beim Punkt Y zeigt sich, daB die Reserven (Zeit, Geld, Motiva-
tion, Kreditwiirdigkeit, Motivation der Fihrung, Selbstvertrauen)
zwar deutlich begrenzt, aber noch nicht ausgeschdpft sind. Wenn
damit maBvoll, zielbewuBt und systematisch umgegangen wird, dann
kann in dieser Situation die Krise als grundsétzliche Herausfor-
derung zur Suche vollig neuer Wege angenommen werden. Hierzu
hilft meine "Doppelstrategie der Krisen-OE", weil sie gezielte
SofortmaBnehmen mit der gleichzeitigen Arbeit an der mittelfri-
stigen Entwicklung des Unternehmens verbindet.

Nach dem Punkt Z sind die Chancen fiir eine OE-Sanierungsstrategie
(Doppelstrategie) verpaBt - oder vielleicht durch unzgureichende
MaBnahmen verspielt. Auch mit dem besten Willen hilft hier nur
noch eine sogenannte “"Sterbensbegleitung", etwa in Analogie zur
perstnlich-individuellen Sterbensbegleitung von Elisabeth Kiibler-
Ross (1983) (2). Auch dann kann Abbau, Ausgliederung oder
SchlieBung eines Unternehmens so geschehen, daB die Wunden nicht
unnotig tief geschlagen werden, sondern da8 auch das Sterben ein
Schritt der Reifung ist.

Auf die Fragen der "Organisations-Sterbensbegleitung" kann ich in
diesem Beitrag jedoch nicht ndher eingehen.

Wir beschrinken uns hier auf die Moglichkeiten, die zwischen den
Punkten Y und Z vorhanden sind.

4. PATHOLOGISCHE MANAGEMENT-PROZESSE

Je mehr sich ein Unternehmen der ernsten Situation bewuBt wird,
desto eher konnen die oben erwdhnten Regressionen auftreten: In-
formationen werden verzerrt und gefiltert, Diagnosen kommen nur
gehr fehlerhaft zustande, Entscheidungen basieren auf unzuldngli-
chen Diagnosen und verlieren die Perspektiven aus den Augen. Die
wichtigsten Managementprozesse nehmen einen "krankhaften" Ver-
lauf, d.h. sie werden mehr und mehr verzerrt und sind schlieBlich
nicht mehr geeignet, die Wirklichkeit zu meistern.
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Dies heiBt ganz praktisch:

Die vielleicht noch vorhandenen Moglichkeiten der Sanierung wer-
den verspielt oder verdorben. Der Niedergang wird unaufhaltsam.
lMeine OE-Doppelstrategie setzt bei den 4 Managementprozessen an:

(3)

* Diagnoseprozesse: Woran krankt das Unternehmen? Warum ist das
s0?

* Entwurf- und Entscheidungsprozesse: Auf welche Markte sollen
wir uns richten?
Welche Strategie hilft uns? Wie sollten Fiihrung und Organisa-
tion beschaffen sein, um iiberleben und uns weiterentwickeln zu
konnen?

* Psycho-soziale Prozesse: Wo gibt es Spannungen zwischen Abtei-
lungen oder Menschen, die zu Reibungsverlusten fithren? Wird
durch Machtausiibung eine gute Losung verhindert? Haben die Mit-
arbeiter den Mut aufgegeben? Kann geniigend Zusammengehorigkeit
entstehen, um sich fiir die Sanierung einzusetzen usw.

* Lernprozesse: Was miiBten wir wissen oder kdnnen, um der Heraus-
forderung begegnen zu kdnnen? Welche Einstellungsanderungen
widren notwendig?

In den ndchsten 4 Abschnitten zeige ich auf, wie bei diesen 4
Prozessen krankhafte Formen und Mechanismen auftreten konnen:
Pathologische Formen

4.1 Pathologische Informations- und Diagnoseprozesse

Die Unternehmensfilhrung kann die ersten Anzeichen einer Krise
negieren oder bagatellisieren. Mehr noch: Sie kann die Uberbrin-
ger der ungewiinschten Nachrichten so ungehalten behandeln, da8 es
sich die Mitarbeiter in Kiirze iiberlegen werden, ob sie sich mit
Hiobsbotschaften den Unmut der Pihrung aufhalsen wollen. Sie wer—
den weitere Krisensymptome verbrdmen oder verbergen.

Andere Flucht- und Abwehrreaktionen sind "Bedenken" gegen die
angewandte Untersuchungsmethode: "Was Sie da sagen kann ja nicht
stimmen, weil es sich um keine statistisch einwandfreie
Stichprobe handelt!" Und die nichste Falle ist die, daB Informa-
tionen nur iiber die Sachverhalte gesammelt werden, die sich
leicht erheben und quantifizieren lassen. Das Uiberlebensproblem
wird dann verengt zu einer bloBen Kostenfrage, zu einem Finanz-
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problem oder zu einer Angelegenheit allgemein stagnierender
Mirkte.

Es werden hochstens Daten iiber die augenblicklichen Resultate
bzw. Zustinde gesammelt (wenn iiberhaupt!). Was zumeist schon gar
nicht untersucht wird, sind die PROZESSE, die zu den ungewin-
schten Ergebnissen gefiihrt haben! Viele Krisen-Managementberater
machen obendrein oft denselben Fehler. (4)

Wenn aber das Bild der betrieblichen Wirklichkeit auf diese Weise
erheblich simplifiziert und verzerrt worden ist, dann ktnnen auch
keine guten Entscheidungen mehr erwartet werden. Dazu kommt noch
der Streit darum, wer iiber die richtige Information verfiige und
wer zum Zweck der eigenen Interessensverfolgung die Informationen
bewuBt verdrehe oder eventuell dramatisiere, um sich einen Vor-
teil zu verschaffen.

Dann beginnen Konflikte um die Informationen. Die Diagnose-Patho-
logie wird zu einem Problem, das zu den bisherigen Problemen der
Krise noch dazu kommt.

4.2 Pathologische Entwurf- und Entscheidungsprozesse

Sobald die ersten Krisensignale eintreffen, kommt es oft zu einer
Schockreaktion: "Wir miissen mehr in den Ausbau des Informations-
systems investieren! Wir brauchen mehr EDV!" Dies gibt der Fiih-
rung voriibergehend das Gefiihl, daB sie wenigstens etwas tue. Aber
die Entscheidungen werden dadurch nur in den seltensten Fiallen
besser. Es ist mehr eine symbolische "Entlastungshandlung". (1)

Die Fihrungsspitze hiitet Krisensignale als ein Geheimnis, weil
sie erst selbst eine fix und fertige Losung haben mdchte, ehe sie
die iibrigen Menschen in der Organisation etwas merken 1dB8t. Der
Betriebsrat oder einzelne Fihrungskréfte haben jedoch schon ver-
mutet, daB8 etwas nicht ganz stimmt. Und sie werden miStrauisch,
weil die Geschaftsfiihrung immer noch nichts sagt oder tut. Des-
halb werden dann von verschiedenen Stellen eigene Aktionen ausge-
16st, die isoliert voneinander erdacht und beschlossen worden
sind und von unterschiedlichen Interessen und Zielsetzungen aus-
gehen. In Kiirze beginnt ein Streit dariiber, wer was tun sollte
und wer dariiber mitentscheiden miBte.

Akteure in der Organisation, die sich schwdcher fiihlen, suchen
ihr Heil im Einschalten externer Helfer oder Verbiindeter. Dadurch
wird die ZEntscheidungsfindung in der Regel externalisiert. Die
Unternehmensfithrung wird angegriffen und kann ihre Entscheidungen
nur noch erschwert durchsetzen.
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Dazu kommen in extremeren Fdllen bewuBte Blockier- und Stdraktio-
nen, durch die schnelles und wirkungsvolles Handeln vereitelt
wird.

Erschwerend tritt noch der Umstand hinzu, daB8 sich die Fiihrung
bei der Suche nach erfolgversprechenden Strategien an veraltete
Erfahrungen klammert, weil sie sich andere als die bereits be-
kannten strategischen Optionen nicht vorstellen kann — schlieB-
lich will sie gerade jetzt kein zusdtzliches Risiko eingehen.

Mit anderen Worten:
Statt durch Entscheidungen Probleme zu 1Ysen, wird das Entschei-
den selber zu einem zus#dtzlichen Problem.

4.3 Pathologische psycho-soziale Prozesse

Durch zunehmende Verunsicherung zerfdllt die Organisation allmgh-
lich in Interessengruppierungen, die sich in erster Linie um sich
selber und danach erst um die anderen kiimmern. MiBtrauen und
Kommunikationsschwierigkeiten nehmen zu.

Die verschiedenen PFiihrungsebenen, Abteilungen oder Berufsgruppen
haben ihre eigene Optik der Dinge und konnen sich nur schwer
vorstellen, daB dies bloB eine beschrinkte Problemsicht sein
konnte.

Gute Mitarbeiter rechnen sich aus, daB sie in anderen Organisa-
tionen eine sichere Existenz haben kidnnten und bemithen sich als
erste, das angeschlagene oder sinkende Schiff zu verlassen. Die
schlechten Mitarbeiter bleiben und wittern die Chance, sich un-
miBbar zu machen. Zwischen den Fliichtenden und den Bleibenden
nehmen die Spannungen zu.

Diese Verdnderungen fiihren auch zu Umschichtungen im innerbe-
trieblichen Machtgefiige: Finanzen, Kostenrechnung, Controlling
gewinnen an Macht, andere verlieren - aber geben ohne Kémpfe oder
Ruckzugsgefechte nichts von dem ab, was sie haben. Machtspiele
brauchen Zeit und vorhandene Energie auf, die besser fiir
Rettungsaktionen verwendet werden konnten. So werden die noch
vorhandenen Reserven vergeudet.

4 .4 Pathologische Lernprozesse
Unsicherheit, MiBtrauen und Angst stehen einem Erfahrungslernen
im Wege. Lernen setzt voraus, daB wir Risiko eingehen konnen,

weil wir uns auf unbekanntes Neuland begeben. Dies ist mehr ein
Grund dafiir, daB alte Denk- und Handlungsmuster um jeden Preis
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praktiziert werden, auch wenn sich mehr und mehr die bange Vermu-
tung einstellt, daB sie eigentlich die Probleme nicht ltdsen kon-
nen. Dadurch wird Lernen, die Aufnahme von Neuem, unmdglich ge-
macht.

Diese "Lernpathologie" ist auch der Hintergrund der pathologi-
schen Diagnose- und Entwurf-/Entscheidungsprozesse.

5. EIN ENTWICKLUNGSANSATZ BEUGT DEN PATHOLOGISCHEN PROZESSEN VOR

Die hier beschriebenen pathologischen Prozesse sind vielfach mit-
einander verflochten und verstédrken sich wechselseitig. Organisa-
tionsentwicklung setzt bei diesen Prozessen an, weil sie Konzep-
tionen und Methoden zur richtigen Gestaltung, Steuerung und Ver-
netzung dieser Prozesse bietet. (3) Als Konzept der ProzeSbera-
tung ist OE nicht nur auf die Resultate der Beratung gerichtet,
sondern ebenso auf den Weg, mit dem diese Resultate erzielt wer-
den konnen.

Allerdings muB ich an dieser Stelle betonen, daB8 in Krisensitua-
tionen ein anderes Umgehen mit der Zeit und mit der Partizipation
der Mitarbeiter geboten ist. Ich spreche deshalb von einer
Doppelstrategie zur Bewdltigung von Krisensituationen. Damit ist
das folgende gemeint:

Weil das Schiff an allen Ecken und Enden leckt, muB in schnellen
und kurzfristig angelegten Aktionen dafiir gesorgt werden, da8
gich das Schiff iiber Wasser halten kann und sogar noch ein wenig
"Regerven" schafft oder erhdlt, die es dann ermdglichen, gleich-
zeitig an der lingerfristigen grundsétzlichen Kurskorrektur zu
arbeiten. Wir konnen uns also nicht erlauben, nur an sehr offenen
und langfristigen Lern- und Entwicklungsprozessen zu arbeiten,
wihrend der Patient totzubluten droht. Wir miissen beide Programme
gleichzeitig ankiindigen, beide mit einer eigenen Organisation
ausstatten und in einem einheitlichen Ver&dnderungsmanagement mit-
einander verkniipfen.

Ganz zu Beginn muB sich die Unternehmensleitung ganz deutlich
dazu aussprechen, warum sie auf eine andere als die sonst Ubliche
Art vorgehen will. Dies muB der Organisation schnell, offen und
unmiBverstindlich mitgeteilt werden, nur dann ist es glaubhaft.
Die Geschdftsleitung eines groBen Zeitungsunternehmens in der
Krise nahm zu den folgenden Punkten Stellung:

* Wir wollen einen Entwicklungsansatz, weil wir durch diese Art

der "Unfallshilfe" die Fdhigkeit erlangen wollen, uns eine neue
Zielsetzung und Strategie zu erarbeiten
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* Wir werden auf ldngere Prist mit 15 % weniger Mitarbeitern
auskommen miissen, um wettbewerbsfdhig zu werden

* Wir wollen aber um jeden Preis verhindern, da8 Mitarbeiter in
Notsituationen geraten. Deswegen schaffen wir materiellen Aus-
gleich und bieten Hilfe bei Umschulung und bei der Suche nach
anderen Beschdaftigungen

* Wenn Mitarbeiter ihre Stelle wechseln oder Lohnkonsequenzen
tragen miissen, konnen sie eine innerbetriebliche partititische
Kommission ansprechen

* Wir mobilisieren im Grunde alle in Untersuchungs- und Problem-
1l6sungsaktionen

* Voriibergehend werden manche Entscheidungen zentralisiert usw.

Klarheit und Entschlossenheit haben besser gewirkt als Geheimhal-

tung und Herumgerede, weil man niemandem weh tun will. Wenn eine

deutliche Absichtserkldrung fiir das WIE des Vorgehens gegeben

wird, dann konnen direkt die wahrscheinlichen und unausweichli-

chen Konsequenzen bezeichnet werden, die jetzt schon abzusehen

sind. So setzt wirksames "turn around management" (5) an! Turn-
around Management besagt ja, daB es um eine grundlegende Kurskor-

rektur geht.

Aus diesen Absichtserkldrungen machen sich die Mitarbeiter ein
Bild, ob das sinkende Schiff denn zu retten sei oder ob es um
"Sterbehilfe" geht. Daraus gewinnen die Betriebsangehorigen
Orientierung, selbst wenn sie unangenehmen Dingen entgegensehen
miissen.

6. DIE DOPPELSTRATEGIE DER KRISENBEWALTIGURG

Bei der erwidhnten Doppelstrategie nach Entwicklungsgesichtspunk-
ten handelt es sich darum, Sofort-Programme auf eine Art durchzu-
fiihren, daB sie gleichzeitig das Potential fiir ldangerfristige
Entwicklungsstrategien mobilisieren. Beide Strategien werden zwar
getrennt entworfen, gelenkt und kontrolliert, aber sie werden
stdndig aufeinander abgestimmt und vernetzt. Fiir die Mitarbeiter
bilden sie erlebnismiB3ig ein Ganzes, weil sie in der unteilbaren
Wirklichkeit der akuten Krise leben und Orientierung suchen (vgl.
Abb.3).
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6.1 Kurzfristige Sofort-Programme:

Dieses Programm hat zum Ziel, auf schnellstem Wege die wichtig-
sten "Locher" zu erkennen, durch die Reserven verloren gehen, (6)
diese Locher vorerst einmal zu stopfen und einen ausreichenden
finanziellen und zeitlichen Ressourcen-Spielraum zu schaffen, mit
dem eine langerfristige Entwicklungsstrategie eingeleitet werden
kann.

Dazu werden gezielte Schnelldiagnosen (7) durchgefiihrt, Prioriti-
ten und Schwerpunkte gesetzt und Starttermine fir Aktionen, Pha-
sen und Etappenziele umschrieben. Es kommt darauf an, da3 eindeu-
tige Minimal- und Maximalresultate (zwei bis drei Szenarios) aus-
formuliert werden. Deutlichkeit, Uberpriifbarkeit und BeeinfluB-
barkeit sind hierbei von ausschlaggebender Bedeutung. Viele Etap-
penziele miissen unbedingt quantifiziert werden. Ein "Sofort-Pro-
gramm-Manager" soll direkt der Fihrungsspitze unterstellt sein
bzw. ihr selbst angehdren und mit klaren Entscheidungs- und
Steuerungsbefugnissen ausgestattet sein (vgl. Abb.4).
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Abb. 4: Schwerpunkte der Sofort-Programme

Hauptziel: schnellstens "Blutverluste" stoppen und Spielrdume

schaffen als Grundlage fir mittel- und lédngerfristige

Entwicklungsschritte
* Wo sind die "Locher", aus denen Substanz abflieBt?
* Wodurch verlieren wir Blut?
* Was schrénkt unsere Spielrdume fur Sofortaktionen am meisten
ein?
a) Neue Gerdte: Miete statt Kauf?
Leasing? Laufzeit verkiirzen?
b) Gebdude: Instandhaltungsarbeiten aufschieben?
c) Gibt es Prestige-/Statusausgaben? Direkt stoppen!
d) Ubervorridte? Abbauen? Ausverkauf halten?
e) Ausgabestop verhidngen?
Verpflichtungenstop verhéngen?
f) Arbeitsvertrige: Zeitvertrdge statt Dauervertriige
g) Sub-Unternehmer: behalten? mehr auslagern?
h) Uberstunden? Mit "Unterstunden" ausgleichen?
Freiwillige Stundungen von Gehdltern?
Freiwillige Gehaltsminderungen?
i) Zahlungsziele?
j) Inkasse: Schneller? Vorleistungen fordern?
k) .
1)
m) . .

Dafiir Schwerpunkte, Prioritédten angeben
Starttermine und klare Endtermine, d.h. Ergebnistermine
Etappenziele: Minimal-Resultate, Maximal-Resultate:

deutlich als Scenarios 1, 2, 3 ...
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6.2 Langfristige Entwicklungsstrategie

Gleichzeitig mit dem kurzfristigen Sofort-Programm startet die
léngerfristige Entwicklungsstrategie. Sie geht den Problemen
griundlicher nach, priift die Marktchancen und entwickelt dafiir oft
grundlegend neue Zieloptionen und Strategien. Die Organisation
wird eingehend auf ihre Tauglichkeit untersucht und den neuen
Anforderungen angepaBt - jedoch im Zuge eines léngerfristigen
Organisationsentwicklungsprozesses das "turn around-Management"
aufgebaut.

Fir die Einzelheiten dieses Prozesses gilt, was fiir Organisa-
tionsentwicklung und "turn around-Management" indessen schon be-
kannt ist. Ich mbchte aber betonen, daB es dabei um ganz knappe
Termin- und Ressourcenplanungen geht und da8 auch fiir die langer-
fristigen Programme viel Sorgfalt aufgewendet werden muB, um ein-
deutige und iiberpriifbare Zwischenergebnisse zu umschreiben. Damit
wird allen Beteiligten Orientierung geboten. Die Organisation
kann wieder Vertrauen in die eigene Selbstheilungsfdhigkeit ge-
winnen. Gleichzeitig wird das Potential aktiviert, mit dem auch
nach der Uberlebensaktion am langfristigen Uberleben und Ent—
wickeln der Organisation gearbeitet werden kann.

Einige Grundziige mdchte ich hier noch kurz umreiBen:

Gestaltung der Diagnoseprozesse

Die unterschiedlichen Optiken der Probleme haben als subjektive
Bilder - bedingt durch den jeweiligen "Standort in der Organisa-
tion" - ihre Berechtigung. Sie werden zu Problem-Gesamtbildern
zusanmengefalt und dienen als erste Suchhilfen bei der systemati-
schen Schnellanalyse und der léngerfristigen grundsédtzlichen Dia-
gnose. Dazu wird ein aktionsfdhiges, kleines Diagnoseteam einge-
setzt, das deutliche und terminisierte Untersuchungsauftrige ver-—
gibt und deren Ergebnisse verarbeitet. Dieses Team sorgt auch
dafiir, daB es zu keinen Methodenstreitigkeiten kommt, mit denen
vielleicht miBliebige Untersuchungsergebnisse abgewehrt werden
sollen.

Von Anfang an muB sehr deutlich sein, was mit den Diagnosen ge-
schehen s0ll und welche Entscheidungen sich daraus ergeben kon-
nen. Ich habe wiederholt die Erfahrung machen konnen, daB der
Ernst der Lage jeden durchdringt und zu besonderen Leistungen
anspornt.

Die Suchrichtung der Analysen im Rahmen der Sofort-Programme ist
eine andere als die der ldngerfristigen Diagnose. Was bei der
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Sofort-Analyse zundchst nicht weiterhin vertieft wird, mu dann
bei der griindlichen Gesamtdiagnose auch so hinterfragt werden, ob
es nicht Ausdruck eines heute iiberholten Denkens und Handelns
ist, ob nicht die dem System zugrunde liegenden Philosophien und
Modellvorstellungen in Frage gestellt werden miiBten.

Gestaltung der Entwurf- und Entscheidungsprozesse

Fir die Sofort-Programme werden kurzfristige, genau kontrollier-
bare Ziele gesteckt. Ich habe bereits auf die Bedeutung von Mini-
mal- und Maximal-Szenarios hingewiesen.

Fiir die langfristigen Ziele muB8 man darauf hinwirken, daB sich
das BewuBtsein nicht auf die Marktsegmente verengt, die im
Schwinden begriffen sind, weil von diesen eine verderbliche Art
magnetischer Faszination auszugehen scheint. (8)

Daraus ergeben sich dann Leitbilder fiir mittlere und lédngere
Frist. In dem erwdhnten Zeitungsunternehmen ist sehr viel Zeit in
die umfassende Diskussion der Leitbilder investiert worden, weil
es um einschneidende Verdnderungen ging. Bei spdter immer wieder
auftretenden Problemen im Laufe des Sanierungsprozesses konnte
die Leitung dann auf diese Leitbilder verweisen und Klarheit
geben.

In der Krise ertragen es die Mitarbeiter nicht, zu lange nur iiber
die langfristigen Ziele zu diskutieren. Schon in einem sehr frii-
hen Stadium wird immer wieder untersucht und diskutiert werden
miissen, was sich daraus konkret fiir die Arbeitspldtze, die Ab-
lauforganisation, Strukturen, Gehdlter usw. ergeben kdnnte.

In vielen Fdllen wire es verkehrt, Entscheidungen als gemeinsame
Problemldsungen zu sehen, widhrend es um Verhandlungen zwischen
Gruppen mit unterschiedlichen, wenn nicht sogar komplementaren
Interessen geht. Es ist ehrlicher und viel zweckm#dBiger, die
Gespriche als richtige Verhandlungen zu verstehen und auch so
aufzuziehen. Dies schafft klare Fronten und verhindert, da8 eine
unwahrhafte Atmosphédre aufkommt.

Psycho-soziale Prozesse

Durch eine breite Verteilung der Analyse-Aufgaben werden die ne-
gativen Spiralprozesse der Zerkliftung unterbunden, weil die kon-
struktiven Fihigkeiten der Menschen angesprochen werden.

Wenn Machtkimpfe, heiBe oder kalte Konflikte (9) auftreten, dann

wird es notwendig sein, auch auf sie direkt einzugehen. Wenn es
unumgédnglich ist, daB Mitarbeiter das Unternehmen verlassen
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missen, kann dies mit Sorgfalt geschehen. Eine groBe Zuckerfabrik
muBte so groBe Kapazitdten einschrénken und Mitarbeiter ent—
lassen. Sie fiihlte sich aber dafiir verantwortlich, daB diese
Mitarbeiter bei ihren weiteren Entscheidungen von den Personalbe-
treuern unterstiitzt werden. Einige haben dadurch eigene Betriebe
grinden konnen.

Fir die PFihrungskrdfte wurde rechtzeitig ein Weiterbildungspro-
gramm eingeleitet, in dem das Fithren offener, direkter Gespréche,
das Verhandeln und das Ldsen von Konflikten gelibt wurden. Frijh-
zeitig pensionierte Mitarbeiter wurden gleichfalls mobilisiert,
um den Kollegen im Betrieb bei der Kldrung von Entscheidungs-
alternativen zu helfen. Dadurch wurden Angste und Barrieren, die
aus der Zukunftsangst entstanden waren, mehr und mehr abgebaut.

Ternprozesse

Je frilher Leitbilder und Szenarios bekannt und konkretisiert
sind, desto schneller kénnen Umschulung und Weiterbildung einge-
leitet werden. Dies ist ein Aspekt des notwendigen Lernens in
einem "TurnaroundprozeB8". Dazu kommt das Lernen aus den bisheri-
gen Sofort-Sanierungsaktionen: Was hatten wir richtig einge-
schédtzt und was falsch? Wo fehlen uns also relevante Informatio—
nen iiber den Betrieb und seine AuBenwelt? Wie haben wir die vor-
handenen Ressourcen mobilisieren und koordinieren kénnen? Was
zeigt sich darin iiber unsere Entscheidungs- und Handlungsfdhig-
keit als Organisation? Wo fehlen uns noch wesentliche Zuginge zur
AuBenwelt, sodaB wir noch mehr marktbezogen handeln kodnnten?

7. EINIGE AUSBLICKE

Zu Beginn dieses Aufsatzes habe ich versucht, den Begriff der
Krise und den der Entwicklung weiter zu verstehen als dies zu-
meist geschieht. Daraus wird erhellt, daB eine Entwicklungsstra-
tegie zur Krisenbew#dltigung nicht nur auf die Sofortldsung dring-
licher Uberlebensprobleme abzielt, sondern dariiber hinaus zum
Anliegen hat, das Uberleben auf eine Art zu meistern, die gleich-
zeitig Investition in das Selbstheilungs- und Selbstentwicklungs-
potential einer Organisation ist.

Ich mdchte einem grundsdtzlichen MiBverstdndnis vorbeugen: Das
hier skizzierte Vorgehen nach der Doppelstrategie ist nicht ir-
gend eine idealistische Wunschvorstellung, sondern es ist in der
Praxis mehrfach erfolgreich erprobt. Neben der eigenen Erfahrung
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in einigen Sanierungssituationen kann ich vor allem auf die Dar-
stellung prektischer Fiélle in den (leider in deutscher Sprache
nicht verfiigbaren) niederld@ndischen Managementzeitschriften '"Ma-
nagement totaal" und "Elan" (10) verweisen. Die Hauptarbeit wurde
hierbei von den Fihrungskraften der beschriebenen Unternehmen
selbst geleistet, die Berater haben nirgendwo die Initiative an
sich gezogen, sondern standen neben oder hinter den Menschen des
betreffenden Unternehmens. Heute konnen diese Unternehmen beacht-
liche Erfolge vorweisen. Sie haben die Krisenbewidltigung so ange-
legt, daB sie lernen und entwickeln nicht verhindert hat, sondern
diese vertieft, beschleunigt und verstdarkt.

Dies zeigt, daB eine existentielle Krise zum AnlaB werden kann,
einer Unternehmung eine neue Richtung zu weisen, in der sie an-
dere als bisher erprobte Qualitdten zur Entfaltung bringen kann.
(11) AuBerdem konnen Organisationen einigermaBen "krisenresi-
stent" werden. Und dadurch ist die Gefahr, daB wir iiber unbewdl-
tigte wirtschaftliche Krisen auch in politische Regressionen ab-
gleiten - wie dies ja leider zu Diktatoren und Masenvernichtungen
gefiihrt hat! - hoffentlich wirksam abzuwenden.
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Dr. Hannes Piber

Innovation im Klein- und Mittelbetrieb

1. VORBEMERKUNG

In der wirtschaftspolitischen Diskussion wird hdufig auf groBen-
bedingte Nachteile der Klein- und Mittelbetriebe hingewiesen.

Im Gegensatz zu den GroBen kdnnen sich die Kleinen kaum jene
Spezialisten leisten, die nicht direkt an der Marktleistung des
Unternehmens mitwirken, sondern sich um die Verédnderung und Wei-
terentwicklung des Unternehmens kiimmern - z.B. Organisatoren,
Personalentwickler, Weiterbildungsleute, Unternehmensplaner und
Marketingspezialigten.

Ein weiterer Nachteil (und dieser hdngt wohl eng mit dem ersten
zusammen) besteht darin, daB neue Erkenntnisse, vor allem im
Bereich der Sozialwissenschaften, spdt oder iiberhaupt nicht auf
Klein- und Mittelbetriebe transferiert werden. Die Konzeption der
Organisationsentwicklung (OE) beispielsweise konzentriert sich in
ihrer Anwendung wesentlich auf groBe Institutionen, um dort Er-
starrungstendenzen und Einseitigkeiten entgegenzuwirken. Die An-~
wendung von OE in kleineren Unternehmungen ist vergleichsweise

selten und dementsprechend wenig instrumentell und methodisch
ausgearbeitet.

Deutlich wird dieser Umstand auch beim Beratungsangebot fiir
Klein- und Mittelbetriebe: man findet einerseits die traditionel-
len Beratungsleistungen wie Finanz- und Rechnungswesen, anderer-
seits wird oft unreflektiert das Wissen um Spezialdisziplinen -
wie Marketing, Controlling etc. - mit unnotiger Komplexitdt iiber
Unternehmer ausgeschiittet.

Die Weiterbildung erfolgt nicht selten abgehoben vom betriebli-
chen Geschehen und kann sich nicht wirklich mit der Arbeitswelt

verbinden - ein Problem, das freilich auch fiir groBere Organisa-
tionen gilt.

Das Steirische Innovationsprogramm (STIP) ist ein Versuch, be-
triebsgroBenbedingte Nachteile im Bereich Weiterbildung und Bera-
tung abzubauen. Ich habe dieses Programm mit Kollegen vorbereitet
und begleitet. Als Xoordinator ist es meine Aufgabe, die Verkniip-
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fung zwischen Seminar- und Beratungsarbeit herzustellen. Die da-
bei gewonnenen Erfahrungen werden im folgenden dargestellt, wobei
versucht wird, eine Balance zwischen inhaltlichen wund (lern-)
prozeBhaften Beschreibungen zu erreichen.

2. CHARAKTERISTIKA DES STEIRISCHEN INNOVATIONSPROGRAMMS (STIP)

STIP hat ein ausléndisches Vorbild: "The Business Development
Programme (BDP)" des Irish Management Institute. BDP wurde 1978
von Chris Park entwickelt und von August Schéppi, dem Leiter des
WIFI Vorarlberg, fiir Osterreich entdeckt. Nach dem "Liéndle" und
nach Wien hat die Steiermark als drittes Bundesland im Oktober
1985 mit dem Programm begonnen.

Inzwischen wurde das "Business-Development-Programme" auch in
anderen europdischen Ldndern gestartet, ndmlich in Dénemark,
Pinnland, Griechenland, Island und Portugal. All diese Programme
verbindet eine gemeinsame Philosophie, die weitgehend den OE-
Prinzipien entspricht, sowie eine gemeinsame zeitliche Struktur.
Die konkrete inhaltliche Ausformung ist - wie in einem Erfah-
rungsaustausch der Programmkoordinatoren deutlich wurde - von
Land zu Land sehr verschieden; sie héngt stark von den wirt-
schaftlichen Gegebenheiten, von den Trainern, Beratern und wohl
auch von den Teilnehmern ab.

Nun aber die wesentlichen Merkmale des STIP:

* 18-monatige Dauer:
Eineinhalb Jahre scheint vielen Unternehmern zundéchst recht
lang. Wenn man bedenkt, daB in dieser Zeit auch grundsdtzliche
Verdnderungen im Denken und Verhalten sowie konkrete betriebli-
che Umsetzungen erfolgen sollen, mag die Zeit als relativ kurz
betrachtet werden. Die Erfahrung hat gezeigt, daB8 die Zeit fir
die angestrebten Ziele richtig dimensioniert ist.

* Kombination zwischen Beratung und Training:

Diese Synthese ist das wirklich Neue fiir Klein- und Mittelbe-
triebe. Es laufen Beratungs- und Schulungsaktivitdten nicht nur
parallel, sondern sie sind miteinander verzahnt und werden ko~
ordiniert. Die 15 STIP-Teilnehmer, alles Eigentiimer von Unter-
nehmungen mit 15 bis 60 Mitarbeitern, treffen sich in einem
abgeschiedenen Seminarhotel monatlich zu einem zweitédgigen
Workshop; dies ergibt bei einer zweimonatigen Sommerpause ins-
gesamt 32 "Workshop-Tage".

Jeder Unternehmer hat einen personlichen Begleiter, der einen
Tag pro Monat ins Unternehmen kommt (16 Beratungstage je Teil-
nehmer ).
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Die Verzahnung erfolgt nun in der Weise, daB die Begleiter
einerseits mit ihren Klienten an der Umsetzung der Workshop-
Themen arbeiten, andererseits die Planung der Workshops wesent-
lich von der Beratungsarbeit im Betrieb mitbestimmt wird. Aus
der Begleiterarbeit ergeben sich laufend Fragen, die in den
Workshops diskutiert werden.

Ganzheitlicher Ansatz:

Dem Programm liegt ein ganzheitliches Modell zugrunde; die
Trainings- und Begleiterarbeit wird so gestaltet, daB die wich-
tigsten Subsysteme einer Unternehmung - der Unternehmer selbst,
der Markt, der Betrieb und der finanzielle Bereich — in ihrer
wechselseitigen Abhiéngigkeit und Vernetzung verstanden werden.

Begleiter statt Fachberater:

Aus dem letzten Punkt ergibt sich, daB fiir die Beratungsarbeit
im Unternehmen nicht Fachberater sondern ProzeBberater, '"Be-
gleiter" genannt, eingesetzt werden.

Einheitliche Programmphilosophie:

Mit den beiden letzten Punkten wurden bereits Grundsitze einer
STIP-Philosophie angesprochen. Da8 solche Grundsitze von den
Trainern und Begleitern getragen werden, ist eine wesentliche
Voraussetzung des Erfolgs.

Bei STIP wurde in der Vorbereitungsphase viel Aufmerksamkeit
fiir ein einheitliches Verstdndnis beziiglich Leitbilder und
Ziele des Innovationsprogramms aufgebracht, eine Investition,
die sich gelohnt hat (die konkreten Prinzipien und Leitbildele-
mente werden spdter dargestellt).

Strenge Selektion der Teilnehmer:
Die Aufnahme in das Programm wird von verschiedenen Kriterien
abhéngig gemacht; die wichtigsten sind:

wirtschaftliche Gesundheit des Unternehmens, die durch die

Einsichtnahme in Bilanzen gepriift wird

- Entscheidungskompetenz des Teilnehmers im Unternehmen
(Eigentiimer oder Geschiftsfithrer von Unternehmungen)

~ Lernbereitschaft, Interesse an eigener Weiterbildung sowie

die glaubwiirdige Zusage, mindestens vier Tage pro Monat fiir

das Programm zu investieren.

STIP ist also ein elitdres Programm, das helfen soll, vorhandene
Stérken gezielt weiterzuentwickeln. Mit Unternehmungen in akuten
finanziellen Schwierigkeiten kann nicht ganzheitlich gearbeitet

werden.
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Abb.1: Arbeitsstruktur von STIP:

Auftrag-
geber:
WIFI, Land

Koordinator

"Begleiter-
Staff"

Trainer

Die Workshops werden vom Koordinator geplant - in bilateralen
Gesprichen mit dem jeweiligen Trainer und aufgrund einer laufen-—
den Bedarfserhebung. Es scheint nicht notwendig, daB8 die Trainer
als Team agieren, wohl aber ist es vorteilhaft, fiir die Begleiter
Teamsitzungen zu organisieren und laufend Erfahrungsaustausch zu
betreiben (Staffarbeit).

Der Staff besteht aus acht Mitgliedern, fiinf davon haben auch
Trainings iibernommen. AuBer den Staffmitgliedern werden noch fiinf
Fachtrainer eingesetzt.

3. ORGANISATION DES LERNPROZESSES

3.1. Das STIP-Modell

Zu den wesentlichsten Aufgaben des Koordinators gz#hlt es, den
LernprozeB der Teilnehmer zu organisieren. Er hat die Bediirfnisse
der Teilnehmer sowie die Anregungen der Begleiter aufzugreifen
und mit den Fachtrainern ein geeignetes Design fiir die Workshops

zu erstellen.

Die inhaltliche Auswahl sowie die piddagogisch-didaktische Grund-
linie wird dariiber hinaus von folgenden Uberlegungen mitbestimmt:

- Die groben Phasen - Diagnose, Konzeption und Umsetzung - sind
zu beriicksichtigen; dies bedeutet, einen Gleichklang zwischen
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den Phasen des Beratungsprozesses und den Trainingsinhalten
herzustellen.
- Wichtig ist weiters, die Balance zwischen den Bediirfnissen ein-
zelner Teilnehmer und dem Bedarf der Gesamtgruppe herzustellen.
- SchlieBlich ist eine ganzheitliche und vernetzte Denkweise zu
fordern. Der Koordinator hat auf die Interdependenzen zwischen
den Inhalten zu achten und diese zum Thema zu machen.

Fir den zuletzt genannten Punkt verwenden wir ein Modell, das H.
v. Sassen entwickelt hat (vagl. Abb.2). In diesem STIP-Modell
werden die unterschiedlichen Rollenanforderungen an einen Unter—
nehmer - Verwalter, Manager und Kaufmann - deutlich, aber auch
die zu betreuenden "Subsysteme": der Unternehmer, der Markt, der
Betrieb und das Kapital.
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STIP-Modell

Abb.2
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Mit Hilfe dieses Modells lassen sich die Zusammenhdnge zwischen
Systemteilen anschaulich zeigen. Dazu ein Beispiel:

Den Zugang zu einer strategischen Positionierung des Unterneh-
mens, d.h. die Grundlage fir die Entscheidung, welche Produkte in
welcher Qualitdt auf welchen Markten angeboten werden sollen,
kann man von allen vier Subsystemen bestimmen:

- vom Leitbild des Unternehmers:
"Welche Produkte will ich verkaufen?" (Eine emotionale Bezie-
hung des Unternehmers zu den "Produkten" die er verkaufen will,
ist duBerst wichtig)

- vom Markt:
"Welche Zielgruppe hat welche Probleme, wofiir ich Losungen an-
bieten kann?"

- vom Betrieb:
"Welche Ressourcen/Stdrken sind bei den Mitarbeitern vorhanden,
wozu ist mein Betrieb am besten geeignet?"

- vom Finanziellen:
"Mit welchen Produkten erziele ich wo welchen Deckungsbeitrag?"

Fir die grundsdtzliche strategische Ausrichtung des Unternehmens
sind also von allen vier Seiten Entscheidungskriterien heranzu-
ziehen, die sich wechselweise beeinflussen.

Das Modell hat schlieB8lich auch noch den Zweck, Defizite und
Einseitigkeiten des Unternehmers und des Unternehmens zu diagno-
stizieren. Jeder Unternehmer, vor allem der Pionier, hat Lieb-
lingsthemen, die er in einem direkten Zusammenhang mit dem Erfolg
sieht.

Am Beginn des Programms werden folgende Fragen gestellt:

Auf welchem Gebiet liegen Ihre Erfahrungen?

- Was ist der berufliche Background?

Wo liegen Ihre Hauptinteressen?

- Welche Arbeiten machen Sie am liebsten, welche mbgen Sie am
wenigsten?

- Wie verteilt sich Ihre Arbeitszeit auf die vier Bereiche?

Das Ergebnis dieser Selbstdiagnose:

- Die meiste Zeit und Energie flieBt in tdgliche, kurzfristige
Probleme; viele Unternehmer Pflegen ihren Aktionismus
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- Die Unternehmer miissen das Delegieren lernen und sich um die
Entwicklung ihrer Mitarbeiter kiimmern

- Es bleibt zu wenig Zeit fiir konzeptive Arbeit

- Fir die Bediirfnisse des Kunden und eine systematische Marktbe-
arbeitung besteht zum Teil wenig BewuBtsein.

Mit Hilfe des STIP-Modells ist es gut gelungen, einerseits die
wichtigsten Bereiche des unternehmerischen Handelns bewuBt zu
machen, andererseits auch die Vernetzung und wechselseitige Ab-
héingigkeit der Teile klar darzustellen.

3.2. Programmphilosophie, Lernprinzipien

Zwei grundlegende Elemente der STIP-Philosophie wurden bereits
angeschnitten, ndmlich:

- die ganzheitliche Sicht der Unternehmung und
- die Pdhigkeit zur Selbstdiagnose und Selbstreflexion

Der letztgenannte Grundsatz ist Teil des Prinzips "Hilfe zur
Selbsthilfe": die Unternehmer sollen befehigt werden, betriebli-
che Verdnderungen kiinftig ohne externe Hilfe in Angriff zu neh-
men.

Um die Diagnosefihigkeit zu fordern, werden in den Workshops,
aber auch wihrend der Begleitung, verschiedene Instrumente einge-
getzt:

~ Das STIP-Modell (siehe oben), um zu erkennen, wohin die "Ener-
gie" des Unternehmers flie8t und welche Gebiete bisher ver-
nachlédssigt wurden

- Die Entwicklungsphasen des Unternehmens: Jede Unternehmung
durchlduft charakteristische Stadien der Entwicklung; aus der
Einsicht in die GesetzmdBigkeit lassen sich konkrete Entwick-
lungsvorhaben fiir die gesamte Unternehmung ableiten

- Die Persdnlichkeit des Unternehmers betreffen Instrumente zur
Einschéatzung der Grundmotivation, des eigenen Lernstils, des
Filhrungsstils, der Dimensionen "Kdmpfen, Helfen und Denken",
zur Offenheit und Feedbackbereitschaft usw.

— Im Bereich Marketing schlieBlich werden Instrumente verwendet,
um Kundenorientierung von der Produktionsorientierung abzugren-
zen

Die Verwendung von Selbstdiagnoseinstrumenten soll bei einem wei-

teren Lehrgang verstdrkt werden: als Prinzip wird angestrebt, da8
Instrumente zur Einschdtzung der eigenen Situation vor jeder
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grundsdtzlichen (theoretischen) Ertrterung der Workshop-Themen
angewendet werden.

Damit wird ein weiterer Grundsatz des Programms angesprochen,
ndmlich der des Erfahrungslernens. Unternehmer empfinden Lehrin-
halte dann als graue Theorie, wenn diese nicht an konkrete Erfah-
rungen ankniipfen. In Anlehnung an das Modell von Kolb wird bei
STIP versucht,

* konkrete Erfahrungen der Teilnehmer zu sammeln und zu reflek-
tieren,

* Theorien/Modelle darzustellen, die eine Erkldrung oder Systema~-
tisierung der eigenen Erfahrung ermiglichen und

* daraus SchluBfolgerungen zu ziehen, die ein aktives Umsetzen
fordern und somit zu einer neuen Erfahrung fiihren.

Weitere Pfeiler der STIP-Philosophie sind:

- Die Problemltsungsfahigkeit der Teilnehmer soll verbessert wer-—
den - eine Voraussetzung des Prinzips "Hilfe zur Selbsthilfe".
Dies bezieht sich sowohl auf die "Problemldsungstechnik" als
auch auf die soziale Kompetenz (Kommunikationsfﬁhigkeit ete.).

- Die Unternehmer sollen weiters beféhigt werden, konzeptuell zu
denken und aus langfristigen Perspektiven heraus zu handeln.

— Die Arbeitstagungen sind so zu gestalten, daB die Teilnehmer
die Programmsteuerung im Laufe der Zeit immer stirker ilberneh-
men. Sie sollen die Verantwortung fiir ihr Lernen schlieBlich
ganz iibernehmen und nach dem Programm selbst organisieren. Das
bedeutet auch, das "Voneinander-Lernen" entsprechend zu forcie-
ren.

- SchlieBlich 801l durch die Begleiter- und Workshoparbeit das

Selbstvertrauen und der Mut, neue Wege zu gehen, gestirkt wer-
den.

Die angefiihrten Prinzipien kénnen nur dann umgesetzt werden, wenn
der "Berater" sich weniger als Experte versteht, der dem Unter-
nehmer sagt, was zu tun ist, sondern sich eher als ProzeBhelfer
versteht, ihm also beim "Wie" hilft.

Der "Berater" ist Gesprichspartner wihrend des Programms, der dem
Unternehmer keine fertigen Losungen anbietet, sondern dafiir
sorgt, daB der Unternehmer zu einer fundierten Urteils- und Ent-
scheidungsbildung kommt. Als Begleiter verbindet er - wie der
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praktische Arzt - verschiedene Gebiete und Aspekte, wodurch er
das ganzheitliche und vernetzte Denken fordert. Im Einstiegskon-
trakt mit dem Unternehmer wird u.a. auch verdeutlicht, daB es
Aufgabe des Begleiters ist, dem Unternehmer unangenehme Fragen zu
stellen und Widerspriiche anzusprechen.

Im Gegensatz zur Arbeit in groBen Unternehmungen muB8 sich der
ProzeBberater in Klein- und Mittelbetrieben auch mit konkreten
Inhalten wie Marketing, Finanzplanung, Organisation etc. aus-
einandersetzen, da dieses inhaltliche Know-How in den Unterneh-
mungen nicht immer gegeben ist.

3.3. Der Lernproze8 der Teilnehmer

Chris Park unterscheidet im Verlauf des '"Business-Development-
Programmes" die Phasen:

* Diagnose

* Konzepterstellung und

* Realisierung

die jedoch nicht als streng linear hintereinanderliegend aufge-

faBt werden diirfen, sondern sich iiberlappen.

Abb.3: Phasenverlauf

-
§ Intensités Realisierung

Konzept

Diagnose

= Zeit

Diese Charakterisierung ist fiir die grobe Planung der Workshops
und die Synchronisation mit der Begleiterarbeit niitzlich.

Fiir eine methodisch-didaktische PFeinplanung der einzelnen Work-
shops ist es aber notwendig, sich den Lernproze8 der Teilnehmer
bewuBt zu machen; dabei sind bei STIP folgende Phasen, die fiir
die iiberwiegende Anzahl der Teilnehmer zutreffen, zu beobachten:
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Phase 1: Rezepterwartung

Die Teilnehmer erwarten sich Rezepte und kurzfristige Losungen.
Sie wiinschen sich konkrete Ratschldge vom Begleiter und Trainer.
Dies, obwohl den an STIP interessierten Unternehmern die Ar-
beitsweise und die Prinzipien des Programms erliutert wurden; sie
haben sich teils aufgrund beispielhaft genannter Seminarinhalte
und teils aufgrund eines diffusen Vertrauens gegeniiber den Ver-
antwortlichen zur Anmeldung entschlossen. Das ProzeBhafte 1dB8t
sich vorher offenbar schwer vermitteln, es muB erlebt werden.

Phase 2: Erkennen der Defizite und blinden Flecken

Am STIP-Modell konnen die Unternehmer ihre bisherigen Schwer-
punkte, aber auch ihre Defizite erkennen. Wie schon erwdhnt,
merken die Teilnehmer, daB

- sie die meiste Zeit fiir alltdgliche Aktionen und Reaktionen im
Betrieb benttigen (Feuerwehr spielen)

- sie zuwenig Zeit fiir Zukunftspldne verwenden

- sie auf dem Gebiet Marketing reaktiv sind, d.h. sie behandeln
zwar Auftrédge kundenorientiert, sie tun jedoch wenig an syste-
matischer Marktbearbeitung, um ein entsprechendes Image am
Markt zu erhalten.

Phase 3: Umsetzungseuphorie

Die Unternehmer starten aufgrund der diagnostizierten Defizite
bald verschiedene Anderungen, ohne jedoch den Gesamtzusammenhang
zu beachten. Dieser Aktionismus wird durch verschiedene Transfer-
iibungen im Seminar verstirkt - Ubungen, wie sie ublicherweise in
der betrieblichen Bildungsarbeit eingesetzt werden, um die Anwen-—
dung des im Seminar Gelernten zu erleichtern. Die Erfahrung hat
gezeigt, daB mit der Umsetzung nicht zu friih begonnen werden
s80ll, um einerseits der ohnehin stark vorhandenen Tendenz,
schnell ins Handeln zu springen, entgegen zu wirken, andererseits
aber auch um sicher zu gehen, daB die Interdependenzen zwischen
den einzelnen Bereichen des Systems klarer sind.

Phase 4: Konfusion/Einsicht

Die euphorischen Umsetzungsbemiihungen fiihrten bald zur Frage:
Womit sollen wir bei Anderungen beginnen? Die Verédnderungen bens-
tigen - so klagen die Teilnehmer - mehr Zeit, als sie angenommen
haben.
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Die Unternehmer merken auch bald, daB bestimmte MaBnahmen unge-
wiinschte Nebenwirkungen hervorrufen. Beispielsweise #ndert ein
Teilnehmer in seinem Betrieb iber Nacht die Fertigungsorganisa-
tion und bekommt rasch die Auswirkungen auf das Klima zu spiiren.
Die Konfusion am Beginn dieser Phase wird noch durch die Fille
der Lehrinhalte verstarkt.

Das Wichtigste jedoch ist in dieser Phase die Einsicht, daB es
keine fertigen Rezepte gibt. Vielmehr ist eine wesentliche Auf-
gabe des Unternehmers darin zu sehen, das Unternehmen als Ganzes
und verschiedene Teilbereiche von Zeit zu Zeit zu analysieren und
daraus WeiterentwicklungsmaBnahmen abzuleiten.

Welche Rolle dabei die eigenen Mitarbeiter spielen sollten, wird
erst spdter bewuBt.

Phase 5: Konzeptuelles und systemisches Denken

Die Abfolge der Lehrinhalte wird so gewdhlt, daB ein Tag jeder
Arbeitstagung an ein Thema der 1letzten Arbeitstagung ankniipft,
der zweite Tag bezieht sich auf ein neues Subsystem des STIP-
Modells. Auf diese Weise wird rasch das gesamte System angespro-
chen. Piir die Teilnehmer ist die Abfolge oft zu schnell (Karus-
sell-Gefiihl), es ist aber dadurch mdglich, friih auf die Vernet-
zung hinzuweisen und das systemische Denken zu fordern.

Das konzeptuelle Denken wird durch verschiedene Inhalte und tbun-
gen gefordert; die Unternehmer machen beispielsweise Szenarios,
in denen sie genau beschreiben, wie ihr Unternehmen in sieben
Jahren aussehen so0ll. Die Unternehmer sollen zur Einsicht gelan-
gen, daB die Arbeit an Leitbildern und langfristigen Plénen prak-
tische Bedeutung hat, aus der heraus kurzfristige Aktionen erst
ihre Zielrichtung erhalten.

Die konzeptionellen Faéhigkeiten des Unternehmers - diese zu ent-
wickeln ist ein wesentliches STIP-Ziel - bestehen darin, daB
langfristige Plane und Leitbilder mit mittelfristigen Strategien
und kurzfristigen MaBnahmen in Einklang gebracht werden konnen.

Das systemische und konzeptuelle Denken wird etwa nach 6 bis 7
Arbeitstagungen deutlicher. Zur richtigen Anwendung bedarf es
sicherlich noch lidngerer Unterstiitzung der Begleiter.

Eine Aufgabe des Begleiters ist es auch, die Handlungen des Un-

ternehmers auf "Stimmigkeit" zu iberpriifen, etwa durch folgende
Fragen:
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- Welches Prinzip, welches Motto steht hinter den kurzfristigen
MaBnahmen und paBt dies zum formulierten Leitbild?

- Welche Konsequenzen hat das Leitbild fiir Mehr jahresstrategien
und Jahrespline (und umgekehrt)?

Phase 6: Die Unternehmer entdecken ihre Mitarbeiter

Die Bedeutung, welche die Mitarbeiter fiir die Unternehmensent-
wicklung spielen, wird nach ca. 10 Arbeitstagungen intensiv ange-
sprochen. Die Teilnehmer beschaftigen sich mit den eigentlichen
Unternehmeraufgaben, arbeiten an Marketingkonzepten und an Inno-
vationen. Die Voraussetzung dafiir ist ein gut funktionierender
Betrieb; d.h. sie brauchen Mitarbeiter, die sich auch als Fiih-
rungskrifte verstehen und die zweite Ebene bilden.

Dementsprechend #uBern die Unternehmer in dieser Phase Wiinsche
nach Einbindung und Schulung ihrer Mitarbeiter.

Phase 7: Entwicklung sozialer Fihigkeiten

Der Einsicht, daB8 man selbstverantwortliche Mitarbeiter nicht
einfach bekommt, sondern "Personalentwicklungsarbeit" leisten
muB, wird in den weiteren Arbeitstagungen Rechnung getragen.
Einbindung der Mitarbeiter, Mitarbeitergespréche und -beurteilung
sind die Schwerpunkte dieser Lernphase.

Phase 8: Umsetzungsphase

Ab der zwdlften Arbeitstagung wird intensiv an der Umsetzung
gearbeitet. Die Anderungen 8ind recht unterschiedlich; die einen
beschdftigen sich mit der Realisierung des Marketingkonzeptes,
andere mit Mitarbeiterseminaren, wieder andere mit Produktinnova-
tionen. Wahrend eine Gruppe mehr im betrieblichen Bereich Erfolge
erringt, gelingt es der anderen, im personlichen Bereich merkli-
che Fortschritte zu erzielen.

Phase 9: AbschlieBen, Abschied
Ab der 14. Arbeitstagung werden verstdarkt betriebliche Erfahrun-
gen ausgetauscht; diese Arbeit wird beziiglich Problemldsungs- und

Entscheidungsfindung ausreichend reflektiert.

Die letzten Arbeitstagungen dienen dem Verkniipfen loser Enden und
dem Abschiednehmen. Die Teilnehmer erhalten geniigend Gelegenheit,
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sich zu iiberlegen, wie sie das "Voneinander-Lernen" kiinftig orga-
nisieren wollen. Jeder Unternehmer erarbeitet flir sich und fiir
sein Unternehmen einen "Weiterentwicklungsplan".

4. TNHALTLICHE SCHWERPUNKTE DES PROGRAMMS

4.1. Uberblick

Obwohl die Inhalte des Programms von Beginn an nicht feststehen -
sie werden jeweils ein bis drei Arbeitstagungen im vorhinein
geplant - gibt es sicherlich einige Pflichtthemen, die unabhéngig
von einer laufenden Bedarfserhebung in den Arbeitstagungen ge-
bracht werden sollten. Dazu zdhlen:

- Kommunikation, Mitarbeitergespridche sowie
- Problemldsungs- und Entscheidungstechnik

Die Grundlagen beider Themenbereiche sollten im ersten Halbjahr
erarbeitet und ihre Anwendung im Laufe des Programms mehrmals
iiberprift werden.

Als inhaltliche Schwerpunkte des Programms ergaben sich fiir die
einzelnen Workshops aufgrund einer laufenden Bedarfserhebung die
Themen: *)

ia: Delegation, unternehmerische Aufgaben, Analyse der unterneh-
merischen Schwerpunkte
1b: Marketing: Einfiihrung

2a: Marketing: operative MaBnahmen, Direct Marketing
2b: Entwicklungsgesetzméfigkeiten einer Unternehmung; Diagnose
der Phase des eigenen Unternehmens

%a: Organisationsdiagnose, Dimensionen der Organisation
3b: Kennzahlenanalyse und Finanzplanung

*) Die Ziffer bezeichnet die laufende Nummer der Workshops, "a"
den ersten und "b" den zweiten Tag
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4a:
4b:

Saz
5b:

6a:
6Db:
Ta:
To:

8a:
8b:

9a:

9b:

10a:
10b:

11a:

11Db:

Finanzplanung und Budgetierung: kurzfristige Rentabilitdts-
und Liquiditdtsvorschau
Fihrung; Fihrungsverhalten, Filhrungsstil (Selbstdiagnose)

Time Management, Life-Styling
Grundbausteine eines Marketingkonzeptes

Beispiele zum Marketingkonzept
Motive und Leitbilder (Szenario, persidnliche Entwick-
lungsphasen)

Zwischenevaluierung/vertiefende Fragen zu Life-Styling
Strategische Planung

Erfahrungsaustausch tiber Marketing-Konzepte

Pallstudie: die Teilnehmer machen eine Unternehmensdiagnose
fir ein fingiertes Unternehmen und erarbeiten ein Entwick-
lungsprogramm mit Leitbild, strategischen und operativen
MaBnahmen

Mitarbeiterfilhrung; Mitarbeiter verstehen (mit Hilfe der
Transaktionsanalyse)

Feedback geben. Die Teilnehmer gaben einander Feedback iiber
Stdrken/Schwichen und Entwicklungspotentiale

6ffentlichkeitsarbeit, Gesprédche mit Journalisten
Lernen und Problemldsung: ganzheitliches wund analytisches
Vorgehen, systemisches Denken

Orgenisationsplanspiel: die Teilnehmer simulierten ein Pro-
duktionsunternehmen und erfuhren hautnah Fihrung, Koordina-
tion und Zusammenhiinge zwischen Effizienz und Humanitit
(Klima)

Finanzplanung; das Thema des vierten Workshops wurde wieder
aufgegriffen und die Anwendung im eigenen Bereich versucht

12a und b: Mitarbeitereinbindung; widerspriichliche Anforderungen

an Mitarbeiter

15a und b: Finanzplanung; die Teilnehmer erarbeiteten fiir ihr

14a:
14b:

Unternehmen ein Modell zur kurzfristigen Planung der
Rentabilitdt und Liquiditdt

Mitarbeitergesprdche; Rollenspiele
Forderungsgespriche, Personalentwicklung

15a und b: Bearbeitung eigener Fille, Problemlosungs—- und Ent-

scheidungstechnik sowie Anwendung des vernetzten Den—
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kens; inhaltlich werden jene Themen behandelt, die den
Teilnehmern wichtig sind

16a: Riickblick: Was habe ich gelernt? Erarbeitung eines
Entwicklungsplanes fiir den Unternehmer und die Unter-
nehmung

16b: Selbstorganisation des Weiterlernens (Erfahrungsaus-

tausch, Lernpartnerschaft, Supervision etc.)

Soweit der {iberblick iiber die inhaltlichen Schwerpunkte. Ent-
scheidend ist, wie das Lernen wahrend des Programms organisiert
wird. Eine Orientierung fir das "Wie" ist das Modell des Erfah-
rungslernens nach Kolb (siehe 3.2.).

Aufgrund der bisherigen Erfahrungen sind die Workshops so zu
gestalten, daB die folgenden Lernziele erreicht werden:

- In Entwicklungen denken und danach handeln kénnen:
Entwicklungsprogramme fiir Unternehmungen basieren auf einer
guten Diagnose der jeweiligen Situation und sind vom Unterneh-
mer entsprechend zu betreuen. Damit wird die Fdhigkeit, in
ldngeren Zeitrdumen und in "ProzeBdimensionen" zu denken, ange-
gprochen.

- Denken in dialektischen Spannungsfeldern:
Dem auch unter den STIP-Teilnehmern verbreiteten "Entweder-
Oder-Denken" sollte mdglichst oft das dialektische Prinzip ent-
gegengesetzt werden. Unternehmerisches Handeln ist zu einem
wesentlichen Teil der Umgang mit verschiedensten Spannungsfel-
dern.

- Vernetztes Denken:
Das Denken in Systemen, bei welchem das Ganzheitliche und die
Wechselwirkung der Teilsysteme deutlich wird, stellt eine
grundlegende Bedingung fiir die Bewdltigung der Unternehmenszu-
kunft dar.

Diese drei Lernergebnisse sind gleichsam als "Nebenprodukt" zur
laufenden Arbeit zu erzielen. Das heiBt, es ist nicht sinnvoll,
léngere Seminareinheiten ausschlieBlich diesen Themen zu widmen,
sie sollten vielmehr laufend und an den unterschiedlichsten In-
halten - gleichsam auf einer Metaebene — deutlich gemacht werden.

Im folgenden wird auf die genannten Lernziele eingegangen; dies
vor allem deswegen, weil in diesen Punkten noch viel Entwick-
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lungsarbeit vor uns liegt und somit eine Diskussion dariiber not-
wendig erscheint.

4.2. Lernziel: In Entwicklungen denken und handeln

In der OE-Literatur findet sich vieles iiber den Entwicklungs-
aspekt; er ist ja ein wesentlicher Bestandteil der Konzeption.

Die am STIP beteiligten Berater haben sich damit schon vorher
auseinandergesetzt und auch diesbeziigliche Erfahrungen gemacht.
Die Erfahrungen beziehen sich jedoch vorwiegend auf groBere Orga-
nisationen in der sogenannten "Organisationsphase”. Im STIP sind
fast ausschlieBlich Unternehmer, deren Betriebe als iberreife
Pionierbetriebe bezeichnet werden ktnnen. (1)

Um einerseits als Begleiter entsprechende Hilfen geben zu ktnnen,
andererseits aber auch das Denken in Entwicklungen bei den Unter-
nehmern selbst fordern zu konnen, ist es wichtig, das Wesen des
Pionierbetriebes bewuBt zu machen.

Erst wenn das Wesentliche des Pionierbetriebes - mit allen Stédr-
ken und Schwdchen - vom Begleiter verstanden wird, wird er sich
bemiilhen, die Vorteile der Pionier-Phase such in der zweiten Phase
weiterleben zu lassen.

Zur Selbstdiagnose der Unternehmensphase wird ein von F. Glasl
entwickeltes Instrument verwendet; demnach haben die Teilnehmer
fir ihr Unternehmen beziiglich der Dimensionen Fiihrung, Planung,
Organisation, Delegation, Ausbildung, Mitarbeiterbeurteilung und
Problemlosung fast ausschlieB8lich die "Pionierphase" diagnosti-
ziert und als Wunsch die entsprechende Charakterisierung der
zweiten oder dritten Phase angegeben.

Die Pionierphase wird verstdndlicher, wenn man sich mit dem Pio-
nier selbst beschdéftigt. Das typische Unternehmerverhalten in der
Pionierphase entspricht dem "Widderprinzip", das der Psychothera-
peut F. Riemann (2) treffend beschreibt:

Alle vom Unternehmer ausgehenden Impulse "tragen das Kennzeichen
des Beginnens, sind aus dem noch fehlenden GeschichtsbewuBtsein
zu verstehen, das jeden Anfang auszeichnet: die noch von keiner
Erfahrung oder Tradition belastete Initiative, das Etwas-in-Gang-
bringen-Wollen; die unbefangene Expansion und das unbekiimmerte,
unreflektierte Sich-durchsetzen-Wollen um Jjeden Preis, das riick-
sichtslos wirken kann, weil der Mensch noch auf keine bindende
oder hemmende Vergangenheit zuriickblickt, nur erfiillt ist von
seinem Willen und Vorwartsstreben."
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Von diesem Grundprinzip, den ersten Schritt zu tun, lassen sich
weitere typische Merkmale des Pioniers ableiten: "Man findet da-
bei naive PFrische und ungebrochene Tatkraft, ein Lebensgrundge-
fiithl, das, voll von dynamischem Elan und Vertrauen in die eigenen
Willenskrifte, auf das noch zu Tuende ausgerichtet ist."

Der Pionier erlebt sich als autonom in seinem Wollen, ohne ein-
schrinkende Bedenken. "Jede Einschriénkung seines Freiheitsdranges
und Eigenwillens vertrigt er schlecht und reagiert darauf mit
Aggressionen."

Riemann beschreibt auch die negativen Seiten des Prinzips, die
als "Einseitigkeiten" im iberreifen Pionierbetrieb hdufig anzu-
treffen sind:

- "Er 188t sich leicht zu iibereilten Entschliissen und vorschnel-
lem Handeln hinreiBen, bis zur Uniiberlegtheit und Tollkiihnheit,
die er gleich danach bereut, bei ndchster Gelegenheit aber
wieder begeht."

- Er beginnt voller Strohfeuer immer wieder etwas Neues, wodurch
sein Leben in immer neue Anfénge zerfallt.'

— "In seinen mitmenschlichen Beziehungen wird es ihm zum Problem,
daB er wenig Neigung oder Fahigkeit zeigt, sich in andere ein-
zufiihlen."

- "Es kann auch dazu kommen, daf der Mensch sich in immer neue
Aktivitdten und unbekannte Abenteuer stiirzt, um dadurch von der
Begegnung mit sich selbst auszuweichen. Dann wird er zum
"Gachaftlhuber" und entwickelt eine leere Betriebsamkeit.'

Insgesamt besteht die Gefahr einer unkontrollierten Verselbstan-
digung der zentrifugalen Kréfte und der Uberschédtzung des Wol-
lens. Begleiter, die bei ihrem Klienten solche Tendenzen wahrneh-
men, konnen ihm helfen, Gegenimpulse zu setzen. Diese widren vor
allem ein geduldiges Ausharren, ein passives Aufnehmen, ein zen-
tripedales Sammeln der Kréfte.

Wird diesem von Riemann genannten Bedlirfnis bei STIP Rechnung
getragen, so kann dadurch der lbergang in die Organisationsphase
erleichtert werden.

In dem MaBe, in dem Begleiter und Trainer diese in Organisationen
immanenten GesetzmaBigkeiten verstehen lernen, wird es ihnen auch
gelingen, das Denken in Entwicklungen bei den Unternehmern zu
fordern.

Aus der Diagnose der Entwicklungsphase 1d8t sich bereits ein

Entwicklungsleitbild ableiten. Der Unternehmer kommt zur Ein-
sicht, daB8 die Einfilhrung einer zweiten Fihrungsebene, der Wandel
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seines Fihrungsversténdnisses, organisatorische Regelungen usw.
wesentliche Bedingungen fiir eine gesunde Unternehmensentwicklung
darstellen.

4.3. Lernziel: Denken in dialektischen Spannungsfeldern

Bei verschiedenen Themen wahrend der Workshops werden dialekti-
sche Spannungsfelder angesprochen.

Ein Beispiel ist das von Hans v. Sassen entwickelte "Sechsstern"-
Modell zur Charakterisierung des Unternehmerverhaltens. (3)

Abb.4: Das Sechsstern-Modell

Schaffen
(Ziele setzen, erneuern,
Zukunft schaffen)

Gestalten Entscheiden
(Konzeptuelles (Entscheidungskraft,
Denken, Ideen) Mut, Risikobereit-

schaft)
Ganzheitl.
Denken, innere
Sicherheit,
Beziehungen
herstellen
Erkennen Handeln

(wahrnehmen, Offen-

{ (Sicherheit in kon-
heit, hinh&dren konnen)

kreten Situationen)

Erhalten
bewahren,
Kontinuitit sichern
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Wie die genannte Untersuchung ergab, sind erfolgreiche Unterneh-
mer imstande, diese Gegensidtze auszubalancieren. Zur BErkliarung
eines erfolgreichen Unternehmerverhaltens kann auf keine der
sechs Variablen verzichtet werden, erfolgreiche Unternehmensfiih-
rung ist also das Ergebnis mehrdimensionaler Bemiihungen. In kri-
senhaften Betrieben sind auf lange Zeit deutliche Einseitigkeiten
zu entdecken, vor allem sind die Dimensionen "Erneuern", "Gestal-
ten" und "Entscheiden" unterentwickelt.

Das Wesen des dialektischen Prinzips wird auch beim Thema "Mit-
arbeiterfilhrung" diskutiert. Beispielsweise nennen die Unterneh-
mer als wichtigste Anforderung der zweiten PFiihrungsebene "Loyali-
tdt"; spdter wird ihnen klar, eine 100-prozentige Loyalitdt der
mittleren Fiihrungskrdfte bedeutet, daB diese ihre eigenen Mitar-
beiter "verraten" miiBten und dadurch das Vertrauen der "Basis"
verlieren wiirden.

Ausfiihrlich besprochen wurde auch die Polaritat:

Effizienz/Leistung Mitarbeiterorientierung/
Humanitat

Durch solche Diskussionen ist es moglich, einen schérferen Blick
fiir Einseitigkeiten zu gewinnen und vom "Entweder-Oder-Denken"
ein wenig abzuriicken.

4.4. lernziel: Vernetztes Denken

Im zehnten Workshop wird im Rahmen des Themas "Lernen und Pro-
blemldsung" iiber vernetztes Denken geredet. Der Trainer stiitzt
sich dabei auf Uberlegungen von PF. Vester; die Ubertragung auf
die Ebene der Unternehmung macht jedoch nicht nur den Unterneh-
mern, sondern auch den Trainern Schwierigkeiten. Auf Wunsch der
Teilnehmer nehmen wir gegen Ende des Programms die Thematik wie-
der auf. Mit Hilfe der von Vester genannten biokybernetischen
Grundregeln und des STIP-Modells gelingt es schlieBlich recht
gut, das vernetzte Denken in konkreten Problembearbeitungen zu
verdeutlichen und zu iiben.

In den Augen der Teilnehmer gehort das erworbene Denken in ver-
netzten Systemen zu den wesentlichsten Lernerfolgen, das nun,
nach zwischenzeitlicher massiver Verunsicherung, einzelnen Teil-
nehmern verstirkte Sicherheit gibt.
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5. SCHLUSSBEMERKUNG

Die Evaluierung des Programms zeigt fiir die Unternehmer sehr
zufriedenstellende Ergebnisse. Aber auch fiir Begleiter und Koor-
dinator gab es zahlreiche interessante Lernergebnisse und Erfah-
rungen.

Das Erfolgserlebnis der Programmbetreuer stellt sich spdtestens
dann ein, wenn spiirbar wird, wie konzeptuelles Denken, systemi-
sches Denken sowie Problemldsungsfihigkeiten auch in der tigli-
chen Praxis angewendet werden.

Besondere Preude macht die Initiative, die Ver@nderungsbereit-
schaft der Unternehmer, aber auch deren Lernbereitschaft. Die
Tellnehmer organisieren sich nach Ablauf des Programms in Lern-
gruppen und wollen weiter voneinander lernen.

SchlieBlich bedeutet es eine besondere Befriedigung, wenn der
(dialektische) Widerspruch von Theorie und Praxis iiber weite
Teile des Programms auflosbar war und auch ein zweites Programm
fiir alle Betreuer noch ausreichend spannende Herausforderung ent-
halt.

Die Herausforderung besteht vor allem darin, ein "Curriculum" fiir
Klein- und Mittelbetriebe zu erarbeiten, das zwar die wesentlich-
sten Erkenntnisse und Aussagen jeder Fachdisziplin enthilt,
gleichzeitig aber eine unnstige Komplexitdat - die fiir gro3e Orga-
nisationen ndtig sein mag - zu verhindern weis.
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FUSSNOTEN:

1)

2)

3)

Zur Charakterisierung der einzelnen Phasen vgl. Glasl F.: Ent-
wicklungsgesetzmiBigkeiten von Organisationen; in: ASG-Doku-
mentation 3/84

Riemann F.: Lebenshilfe Astrologie, Miinchen 1984, 8. Auflage,
S 76-83

Vgl. Kraus H., Piber H., Tichy G., v. Sassen H.: Schrumpfende
Mdarkte, Signum Verlag 1986
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Mag. Wolfgang Déring, Christa Leupold

Organisationsentwicklung durch interne Berater

Die Beschreibung eines OE-Projektes
"Krise einer Verwaltungsabteilung eines Kreditinstitutes"
und der Rahmenbedingungen

1. UNSER WEG ZUR ORGANISATIONSENTYICKLUNGS-ARBEIT

Wir betreiben seit einigen Jahren Teamentwicklungsprozesse in
unserem Unternehmen. Auf der Basis der humanistischen Psychologie
arbeiten wir als interne Berater an der Verkniipfung von Wirt-
schaftlichkeit und Humanitét in unserer betrieblichen Organisa-
tion.

Der Anfang unserer Entwicklung vom Gruppen- zum Organisationsler-
nen war durch zwei Erfahrungen geprégt:

* Die in Arbeitsteams in unserem Unternehmen seit iiber 10 Jahren
durchgefiihrten Trainings zu Fragen des Verkaufsverhaltens fithr-
ten immer mehr zu Fragen des Klimas der Jeweiligen Abteilung,
der Konflikte mit zu kontaktierenden anderen Abteilungen des
Unternehmens und der Arbeitsorganisation.

Diese Trainings werden auBerhalb der Dienst- und Offnungszeiten
von zwei Trainern und dem Leiter der Abteilung mit Teilen oder
dem gesamten Team der Abteilung bzw. Filiale durchgefiihrt.

* Die "brennenden" Fragen, welche in den zentralen Trainings
durch die Teilnehmer angesprochen verden, dréngen immer stirker
nach einer Bearbeitung in dem betreffenden Arbeitsteam. Die
Fragengebiete liegen in den Bereichen Zusammenleben, Abldufe
und Organisation in der Abteilung, Fihrungsstrukturen, Inter-
pretation und Durchfiihrung von Normen und Spielregeln aus zen-
tralen Stellen der Unternehmung.

Diese Beobachtungen machten wir insbesonders in den Weiterbil-
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dungsseminaren. Bei neueintretenden Mitarbeitern stehen die
Pragen nach giiltigen Spielregeln und die Wissensvermittlung im
Vordergrund.

Daher fiihrte unser Weg immer stdrker weg von der seminaristischen
Bearbeitung hin zu einer themenzentrierten Workshoporganisation
von Problemen und Konflikten in bestehenden Arbeitsteams. Der
GroBteil der PersonalentwicklungsmaBnahmen wird in unserem Unter-
nehmen weiterhin in seminaristischer Form durchgefiihrt.

Eine wichtige Erfahrung fir uns war die Entdeckung, wer fir uns
innerbetriebliche Berater Klient und wer Auftraggeber sein kann.
Nach vergeblichen Versuchen "top down" niitzten wir die vorhande-
nen Kontakte zum Mittelmanagement. Dies bedeutete fiir uns Ein-
steigen bei OE-Prozessen "in der Mitte". Als Auftraggeber sehen
wir das Management der zweiten und dritten Ebene, als Klienten
die direkte Fihrungskraft und alle Mitarbeiter dieser Organisa-
tionseinheit. Die GrdBe der Organisationseinheiten liegt bei
Gruppen oder Abteilungen zwischen 6 und 30 Mitarbeitern.

Durch die Summe an Teamentwicklungsprozessen und den weiteren
Personalentwicklungsinstrumenten sehen wir einen innerbetriebli-
chen Ansatz zur Organisationsentwicklung verwirklicht. Es ist
allerdings notwendig, sich von der klassischen Strategie "top
down" gedanklich zu ltsen und sich der Realitdt der EinfluBmdg-
lichkeiten als interne Berater zu stellen.

Bagis fiir jede OBE-MaBnahme bildet ein Kontrakt zwischen dem Li-
nienvorgesetzten und uns als OE-Berater. In diesem Kontrakt sind
folgende Spielregeln enthalten:

#* Initiative zum Start der OE-MaBnahme geht von den Betroffenen
aus (in bestimmten Abstdnden entscheidet das Team iliber die
Weiterfilhrung des Projektes)

* Bg wird nur an den Problemen gearbeitet, wo seitens der Be-
troffenen Energie vorhanden ist

* Die Inhalte der Arbeit sind Eigentum der Betroffenen (seitens
der Berater gehen keine Informationen an irgendeine Stelle im
Unternehmen weiter)

* Die Rolle der Berater liegt ausschlieBlich bei der Moderation
und der ProzeBsteuerung (sie nehmen keine inhaltliche Funktion
wahr).
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Im Rahmen der Kontraktierung informieren wir den Auftraggeber zur
Orientierung fir seine Entscheidung, die OE-MaBnahme zu beginnen,
tiber Chancen und Risiken.

2. ZIELE UNSERER OE-ARBEIT

* Die Werthaltung "Produktivitdt ist kein unbedingter Widerspruch
zu Humanitat" in der Unternehmenskultur zum Leben zu bringen.
Dabei gilt es, in der betrieblichen Arbeit die beiden Begriffe
zu einem sinnvollen Ganzen fiir alle Beteiligten zu bringen.

* Sichtbarmachen vorhandener Energie der Beteiligten

* Nutzbarmachen der erkannten Energiepotentiale

* Themenzentriert zu arbeiten

* Abbau von Reibungsverlusten

* Akzeptanz von und Umgang mit perstnlicher Individualitst

* Hilfe zur Selbsthilfe

* Methoden zu zeigen, die spdter selbst eingesetzt werden konnen

3. DARSTELLUNG DES PROJEKTABLAUFES
"KRISE EINER VERWALTUNGSABTEILUNG EINES KREDITINSTITUTES"

3.1 Organisatorische Einbindung des Arbeitsfeldes in dem Unter—
nehmen

Der Start des Projektes erfolgte in einer Gruppe mit 14 Mitarbei-

tern. Die organisatorische Eingliederung ist aus fo’gender Dar-
stellung ersichtlich:
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Abb.1: Organisatorische Eingliederung

General-
direktor

ein
zentraler
Bereich

[

Abteilung 1 Abteilung 2 Abteilung 3 Abteilung 4

Verkauf Verwaltung 1 Verwaltung 2{ | Verkauf
Gruppe 1 Gruppe 2

Die direkten Kontaktpersonen mit uns waren:

— Der Bereichsleiter BL

- Der Abteilungsleiter der Abteilung 3 AL

—~ Der Gruppenleiter der Gruppe 2 GL2
(ist auch der Stellvertreter des Abteilungsleiters 3)

-~ Der Gruppenleiter der Gruppe 1 GIA

-~ Die 14 Mitarbeiter der Gruppe 2 MA

3.2 Auftragsentstehung

Der Erstkontekt mit dem Bereichsleiter und den Abteilungsleitern
entstand in einer Besprechung zur Planung von Personalentwick-
lungsmaBnahmen fiir das Ausbildungsjahr 1986. Die Besprechung fand
Mitte Mai 1985 zwischen den Fihrungskréften und uns statt. In der
Besprechung wurde von uns neben den Moglichkeiten der zentralen
Ausbildungsangebote auch iiber die Moglichkeiten von Teamentwick-
lungsprojekten gesprochen. Dadurch wurde der Bereichsleiter ver-
anlaBt, die Unzufriedenheit von Mitarbeitern in der Gruppe 2 der
Abteilung 3 anzusprechen.

Die Unzufriedenheit war durch Versetzungswiinsche von drei Mitar-
beiterinnen innerhalb kurzer Zeit aufgefallen. Der Bereichsleiter
regte eine Teamentwicklung an, in der der Abteilungsleiter 3 mit
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den Mitarbeitern der Gruppe 2 an dieser Problemstellung arbeiten
sollte.

Unsere Intervention bestand darin, daB der Gruppenleiter mit sei-
ner Gruppe 2 die TeamentwicklungsmaBnahme beginnt. Hinter dieser
Intervention steht der Grundsatz "Mitarbeiter arbeiten grundsétz-
lich mit ihrem direkten Vorgesetzten an ihren gemeinsamen Pro-
blemstellungen”.

Der Bereichsleiter bestand auf einen Beginn noch vor den Sommer-
monaten. Unsere Bedingung war, daB der Bereichsleiter dem nicht-
anwesenden Gruppenleiter sein Interesse und sein Anliegen an der
Losung der Problemsituation darstellt. Die Entscheidung, ob die
TeamentwicklungsmaBnahme durchgefiihrt wird, liegt beim Gruppen-
leiter.

Nach dem geforderten Gespridch des Bereichsleiters mit dem Grup-
penleiter 2 und einem Informationsgesprich des Gruppenleiters mit
uns entschied sich dieser fir den Start.

3.3 Entwicklung des Projektes

Am 17.6.85 setzen sich die Mitarbeiter und der Gruppenleiter der
Gruppe 2 mit uns zu einem ersten Treffen zusammen.

Ziele:

* Orten der Problemfelder aus Sicht der Beteiligten.

* eine Basis fiir die gemeinsame Arbeit zwischen Gruppenleiter und
Mitarbeitern untereinander und mit uns zu schaffen.

Ablauf und angewandte Methoden:

* Der Gruppenleiter stellt dem Team seine Motivation zu dieser
MaBnahme dar

* Einstieg durch eine erste Orientierung mit einer "Graffiti"-
{ibung

* Darstellung der eigenen Situation mittels einer Bilddarstellung
und Auswertung durch Interpretation der Nichtzeichner, an-
schlieBend verbalisiert der Zeichner Aussagen zu seinem Bild

* auf Basis der auf Flips dokumentierten Bilder, Kommentare und
der Graffitiergebnisse erfolgt eine Kartenabfrage:
"Welche Aussagen beriihren mich bzy. welche der ableitbaren The-
men miissen geldst werden, daB sich das Klima in unserem Team
verbessert."
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* Gewichten der fiinf geklumpten Themengebiete nach Prioritét der
Bearbeitung

* Pixierung des Themengebietes "Fiihrungsteam" fiir das ndchste
Teamtreffen

* Ausklang mit einem Blitzlicht

2. Teamtreffen am 27.6.85:

Ziele:

* Entwicklung einer gemeinsamen Arbeitsbasis aus den individu-
ellen Sichten zu dem gewdhlten Thema

* Weitere Entwicklung der gemeinsamen Arbeitsbasis

* Entscheidung der Gruppe zur weiteren Vorgangsweise

Ablauf und angewandte Methoden:

* Binstimmung

* Pragebogen "Piihrung in unserem Team" zu den Kriterien An-
passung, Verantwortung, Leistungsstandard, Belohnung, Organisa-
tionsklarheit und Teamgeist.
Daraus wurde sichtbar, daB in der Gruppe Resignation herrscht.
AuBerdem ist die Storung in dem Kriterium Teamgeist deutlich.
Bei der verbalen Aufarbeitung wurde deutlich, daB die Storungen
primdr durch Eingriffe des AL verursacht werden. Den Mitarbei-
tern fehlt die Orientierung bzgl. Kompetenzabgrenzung zwischen
GL2 und AL. Wir schlossen auf einen Konflikt zwischen den bei-
den Fiihrungskraften.
Nachdem der AL nicht anwesend war, beschrédnkten wir uns bei
diesem Treffen auf die offenen Anliegen zwischen Mitarbeiter
und GL2.

* Erster Austausch der Anwesenden zu der Frage: "Unser Zusammen—
leben so0ll sein ... Ich bin bereit dazu beizutragen ..."

* Brarbeiten der offenen Arbeitsgebiete/Themen aus Sicht der An-
wesenden:
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- Verbesserung der Kooperation zwischen AL und GL2

- Beziehungskldrung zwischen AL und Mitarbeiter
Arbeitsorganisation/Ablauforganisation/Arbeitsgestaltung in
der Gruppe 2

Arbeitsplatzbewertung

* Festlegen der Vorgangsweise:
Bericht iber die bisherigen Ergebnisse und Einbringen der Wiin-
sche im Hinblick auf die offenen Arbeitsgebiete durch GL2 und
drei Mitarbeiter an BL und AL.
Unsere Punktion war einerseits diei Moderation des Gespriches
und andererseits, fiir weitere Kontrakte zur Verfiigung zu ste-
hen.

Zwischenbericht an BL am 3.7.85:

Die Inhalte waren:
* Grobinformation iiber Teamsitzungen
* offene Arbeitsgebiete/Themen 1t. 2. Teamtreffen

Ergebnisse:

¥ Problemerklirungssitzung(en) von AL und GL2 unter unserer Mode—
ration

* Teamtreffen AL, GL2 und Mitarbeiter unter unserer Moderation

* Bearbeitung von Arbeitsorganisationsfragen ab Herbst 1985 unter
unserer Beratung (Entscheidung, ob in Form von Qualitétszirkel
oder themenzentrierter Arbeitsgruppen)

* Zusage seitens BL, bei Aufzeigen von konkreten Fakten durch
Mitarbeiter und PFiihrungskréften das Thema Arbeitsplatzbewertung
aufzugreifen.

Bei den ersten beiden Punkten wurden sofort Termine vereinbart.
Der BL zeigte in diesem Gesprich hohes Interesse an der Weiter-

filhrung der Problemklarung und Bereitschaft zur Unterstiitzung der
OE-MaBnahme.
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Problemklirungssitzungen AL und GL2 am 14. und 22.8.85
Ziele:

* Darstellen der eigenen Position durch beide Beteiligten
BewuBtwerden der eigenen Absichten in der Kooperation mit dem
anderen

Die Sicht des anderen verstehen

Klarstellen der vorhandenen Vertrauensbasis

Darstellen der Beziehungssituation zum anderen und zur Gruppe
Finden von neuen kooperativen Formen des Zusammenarbeitens
(Schwerpunkt: Funktionsabgrenzung)

*

* ok ok %

Ablauf und angewandte Methoden:

Einsatz von Musik zur Entspannung

Geleitete Bildphantasien zur Einstimmung

Bildhafte Darstellung der eigenen Sicht

Bildhafte Darstellung des anderen im Arbeitsfeld

Verbale Aufarbeitung der Bildinterpretation

partnerzentrierte Gespréachsfiihrung

Aufarbeitung von "Konflikten in der Beziehungsgeschichte"
Beobachtungsaufgaben zwischen den beiden Terminen: Wo laufe ich
Gefahr, in das alte negative Bild vom anderen einzurasten

* ok ok k k k *k kK

In diesen beiden Terminen ist es gelungen, ein neues Verstidndnis
zwischen AL und GL2 aufzubauen. Bestimmte Verhaltensweisen des
anderen werden nicht mehr als Angriff verstanden, da die Hand-
lungshintergriinde offengelegt wurden.

3. Teamtreffen am 5.9.85

Ziele:

* Riickblick auf die Zeit seit Juni

* Check der offenen Punkte aus den beiden Teamtreffen

* Beziehungsklarung zwischen AL und den Mitarbeitern, GL2 und
Mitarbeiter und Mitarbeiter untereinander
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Ablauf und angewandte Methoden:

* Darstellung der Sicht der letzten zwei Monate durch alle (AL
GL2 und MA)

* Bewertung der Themen, welche in diesem Treffen zu bearbeiten
sind

* Bearbeitung des Themas "Kldarung der Rolle des AL in der Gruppe"
aus Sicht der Gruppe, des GL2 und des AL (Stehsoziogramme)

* Verhandlung der Anliegen mit der Haltung:
"Was wiinsche ich mir vom anderen und was bin ich bereit, dazu
beizutragen"
(bisher war der Standard: "Ich bin o.k., du muBt dich verdn-
dern, daB alles in Ordnung kommt")

* Darstellung der gemeinsam erarbeiteten Basis zwischen AL und
GLZ2 an die Gruppe

* Vereinbarung der weiteren Aktivititen beziiglich Funktionsab-
grenzung der Piihrungskrafte und Arbeitsplatzorganisation

’

Am 6. 9. 85 wurde in einem Gesprich zwischen AL, GL2 und uns fol-
gende weitere Vorgangsweise festgelegt:

* Information des BL iiber Status des Projektes anfangs Oktober
durch AL und GL2

* Bearbeitung der Fragen Funktionsaufteilung, Kompetenzverteilung
und Rollenklérung zwischen AL, GL2 und GL1

* Bearbeitung der Fragen beziliglich Aufgabenverteilung, Rollenver-
teilung und BegleitmaBnahmen (Organisation/Ausbildung) zwischen
den Mitarbeitern, AL und GL2

AuBerdem wurde in diesem Gespréch eine Information iiber den Qua-
litdtszirkel als Entscheidungsgrundlage zur Weiterfilhrung des
Projektes an AL und GL2 gegeben. Die Entscheidung fiel zugunsten
der themenzentrierten Arbeitsgruppen.

Im Oktober 85 bestand die Begleitung in der Beratung von AL, GI1
und GL2 in der Erstellung der Unterlagen zu den Themen

* Filhrungsaufgaben und
* Neuverteilung von Funktionen in der Abteilung.
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Die Beratung ist im Sinne einer "Reibsteinfunktion" und nicht in
einer inhaltlichen Beeinflussung zu verstehen.

Anfang November 85 wurde ein Gespréch zwischen BL, AL, GL1 und
GL2 moderiert, bei dem die Vorschlige dieser drei Fihrungskréfte
beziiglich der Aufteilung der Filhrungsaufgaben zwischen AL und GL
vorgestellt wurden.

Ergebnis des Gespréches war die Akzeptanz der Vorschldge durch
den BL.

4. Teamtreffen am 11.11.85

Das Treffen wurde von den Mitarbeitern der Gruppe 2 mit folgender
Begriindung abgesagt:

- dieser Termin wurde nicht mit ihnen abgestimmt

- beim letzten Teamtreffen entstand bei ihnen das Gefiithl, daB
geitens der Berater eher den Fiihrungskridften geholfen wird als
ihnen

- guBerdem wurde artikuliert, daB8 zwischen den einzelnen Treffen
zu lange Intervalle sind und nichts passiert.

Diese Mitteilung der Verschiebung erhielten wir in schriftlicher
Form iiber den GL.

Der von den MA vorgeschlagene Termin 12.12.85 wurde fiir das 4.
Teamtreffen vereinbart. Nach der Vereinbarung erhielten wir von
den MA einen weiteren Brief. In diesem wurden uns die gewinschten
Arbeitsthemen fiir dieses Treffen mitgeteilt.

7Zu diesem Zeitpunkt war die Stimmung aller Beteiligten auf dem
absoluten Tiefpunkt:

* Der BL war ungeduldig iiber den laufenden ProzeB, da sich eine
weitere Mitarbeiterin weggemeldet hat

* Der AL und der GL, weil die MA aus ihrer Sicht die bisher
geleistete Ver@nderungsarbeit nicht anerkannt haben, die Mitar-
beiter die Probleme den beiden Fihrungskréften zuordnen und
keine eigene Betroffenheit und Verznderungsbereitschaft zeigen
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* Die Mitarbeiter hatten neben der Unsicherheit der besseren Ko-
operationsbasis zwischen AL und GL2 das Gefiithl, daB nichts in
ihrem Interesse passiert ist (siehe MA Brief)

Uns wurde klar, da8 die vereinbarte Infoweitergabe von AL und GL2
iiber den Projektverlauf an die MA nicht erfolgt war. Die Folge
war das Fehlen eines Gesamtbildes des Projektverlaufes bei den
MA.

Dem 4. Teamtreffen kam jetzt besondere Bedeutung zu, denn dort
muBte sich nun die Weiterfilhrung oder der Abbruch des Projektes
entscheiden.

Bis Ende 11/85 bestand unsere Unterstitzung in der Reibstein-
funktion fiir das Thema: Neuverteilung der Funktionen in der Ab-
teilung.

AuBerdem wurde eine Neubewertung der Arbeitsplétze hinsichtlich
der Entlohnung vorgenommen. In diesem Vorschlag war eine Erhdhung
der Entlohnung fiir sechs Arbeitspldtze unter gleichzeitiger An-
hebung der Qualitdtsanforderung an diese enthalten.

Das erste Abstimmungsgesprich iiber diese Vorschlédge zwischen BL
und AL, GL1 und GL2 wurde wieder von uns moderiert. Diese Vor-
schldge wurden seitens des BL sehr skeptisch in bezug auf Reali-
sierung aufgenommen.

5. Teamtreffen am 12.12.85
Ziele:

* Darstellung aller bisher gelaufenen Aktivitdten in dieser OE-
MaBnahme aus inhaltlicher Sicht. In einem zweiten Teil sollten
auch die Stimmungen der Beteiligten (BL, AL, GL2 und MA) und
aus unserer Sicht visualisiert werden.

* Darstellen der derzeitigen Emotionen aller Beteiligten

* Auswahl und Bearbeitung eines Themas aus der Liste der MA vom
November

* Entscheidung iiber die weitere Vorgangsweise

Ablauf und angewandte Methoden:
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* Stimmungsabfrage

* Darstellung des Gesamtprojektes inhaltlich im Ablauf

* Darstellen der Stimmungszustdnde der Beteiligten in den jewei-
ligen Schritten der OE-MaBnahme aus unserer Sicht

* AL und GL stellten die bisherigen Aktivitdten aus ihrer Sicht
dar

* Digkussion und Austausch iiber die bisherigen Erfolge und Ent-
tduschungen in einem fish-bowl (2 MA, 1 Fihrungskraft, 1 Bera-
ter, ein freier Stuhl)

* Kldrung in der Gesamtgruppe, "Wer hat in der Gruppe Energie,
welches Thema anzugehen?"

* gur Unterstiitzung wurde in den einzelnen Phasen Texte von ori-
entalischen Geschichten (Der Kaufmann und der Papagei) vorgele-
sen

* Kldrung eines Konfliktes zwischen einem MA und einem Teil der
Gruppe

* Blitzlicht am Ende (zeigte eine positive Stimmung)

AuBerdem wurde von der Gruppe beschlossen:

* Weiterbehandlung der fachlichen Themen in themenzentrierten
Kleingruppen ohne Moderation

* Weitere Beziehungskldarung in der Gesamtgruppe mit unserer Mode-
ration (bei Bedarf)

Im Jdnner 86 erfolgte eine weitere Kontaktaufnahme von AL und GL2
mit uns. AL und GL2 berichteten uns von Gespridchen mit der Grup-
pe, daB iiber die erreichten Ergebnisse eine Grundzufriedenheit
eingetreten ist. Themen fiir eine gemeinsame weitere Bearbeitung
liegen nicht vor. Die themenzentrierten Kleingruppen werden noch
weitergefiihrt.

Wir vereinbarten ein AbschluBgesprédch fiir den 23.1.86 mit den MA
der Gruppe 2, dem AL und dem GL2.

In diesem Gesprich wurden die Informationen iiber den Status be-
stdtigt. Die Mitarbeiter signalisierten auf der einen Seite mo-
mentane Zufriedenheit, andererseits das Gefiihl, weitertun zu miis-
gen. Auf Hinterfragen durch uns loste sich der Druck des zwang-
haften Weitertuns auf. Wir vereinbarten mit der Gruppe ein ge-
meinsames AbschluBgesprdch mit dem BL. Seitens der Mitarbeiter
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sollten Delegierte nominiert werden. Das AbschluBgesprich dient
als AbschluBdokumentation des erreichten Status.

Nach einem Gesprdch des AL mit dem BL entschieden diese, den
AbschluB der OE-MaBnahme in der Gesamtgruppe durchzufiihren.

AbschluBbesprechung am 11.2.86

Der BL stellte der Gesamtgruppe Fragen nach dem derzeit erreich-
ten Status der Gruppe. Die Antworten reichten von indifferent bis
zu deutlichen Verbesserungen der Situation. Der BL bestdtigte die
Neuverteilung der Punktionen in der Abteilung und die Anhebung
der Entlohnung fiir vier Arbeitspldtze. Die Besprechung ging mit
einem Appell des BL an die MA zu weiterem Engagement in der Frage
des Abteilungsklimas und mit einem Dank zur Begleitung des Pro-
zesses zu Ende.

Mai 86

In Nachbetreuungsgesprichen mit dem AL den GL2 und dem BL zeigten
alle eine hohe Zufriedenheit mit den Ergebnissen aus dem OE-
Projekt und der weiter anhaltenden positiven Entwicklung des
Gruppenklimas.

Der BL berichtete (in unserem Unternehmen erstmalig) in einer
Klausur der ersten und zweiten Ebene iiber das in seinem Bereich
durchgefiihrte OE-Projekt und die damit erzielten Ergebnisse.

3.4 ZErgebnisse der Projektarbeit aus unserer Sicht:

Gelungen ist:

* Erstellung einer Funktionsabgrenzung AL/GL

* Punktionsaufteilung mit neuen, den gegebenen Anforderungen an-
gepaBten Einstufungen der Arbeitsplatzbewertung

* Problemkldrung zwischen AL und GL

* Problemklarungsprozesse zwischen den Mitarbeitern untereinander
und den Pilhrungskriaften

* teilweise Verbesserung des Klimas in der Gruppe

* vier neue hdherqualifizierte Arbeitspldtze
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* hohere Sensibilitdt der meisten Beteiligten auf Kommunika-
tionsprozesse

Nicht gelungen ist:

* daB die Mehrzahl der Mitarbeiter an sich selbst zu arbeiten
beginnt

* die Situation in den Augen aller Mitarbeiter zu verbessern

+* Broffnung der ProzeBebene BL/AL unter Moderation von uns {an-
satzweise in drei Besprechungen)

4. KRITIK UND SCHLUSSE AUS DEM PROJEKT

Worauf sind wir in diesem Projekt gestoBen:

* Klarheit im Kontrakt eines OE-Projektes beziiglich Auftraggeber
und Klient (In diesem Projekt nicht vollkommen klar: BL, AL,
GL2 und MA sind unterschiedlich nach Phase des Projektes in
beiden Rollen aufgetreten).

* Deile des Klientensystems iiber léngere Zeitstrecken des Projek-
tes nicht vollig allein zu lassen, auch wenn in anderen Teilen
intensiv gearbeitet wird.

* Sich als Berater nicht ausschlieB8lich auf die gegebenen Kommu-
nikationsstrukturen zu verlassen. Die Kommunikation und der
Bedarf danach sollte ein Teil des Kontraktes sein.

* Klarheit iiber die Kommunikation und Kontakt mit dem Auftragge-
ber am Beginn des Projektes herzustellen (BL).

* Die mdglicherweise identischen blinden Flecken von internen
Beratern und dem Klientensystem

* Die Vorteile, als interner Berater die Unternehmenskultur zu
kennen, "Insider-Wissen" zu haben und permanent verfiigbar 2zu
sein, zu nitzen.

* Die Teilnehmer, die sich am meisten personlich eingebracht ha~-
ben, zogen nach eigener Sicht am Ende des Projektes den groBten
Nutzen.

* Die Verbesserung des Klimas war iiber den Zugang von nonverbalen
Arbeitsmethoden (Bilddarstellungen, geleitete Phantasien, ori-
entalische Geschichten, Musik, Stehsoziogramme usw.) zu errei-
chen. Bei der Bearbeitung von Gefithlszusténden sind Worte oft
hinderlicher als helfend. AuBerdem sind durch diese Methoden
die "eingefahrenen Geleise" der Kommunikation leichter zu ver-
lassen.

* DaB sich in unseren Interventionen Teile unserer eigenen Abtei-
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lungskultur widerspiegeln (Ubertragung eigener Themen)

* Die widhrend des Projektes betriebene Intervisionsarbeit mit
anderen OE-Beratern war eine wichtige Unterstiitzung.

* Die nachtrédgliche Aufarbeitung des Projektes mit BL, AL und GL2
war ein notwendiger Bestandteil des gesamten Projektes. Den
Nutzen sehen wir einerseits darin, eine Bilanz von Aufwand und
Ertrag zu ziehen, andererseits darin, mehr BewuBtsein fiir OE-
Projekte bei Linienverantwortlichen zu implementieren. Zusdtz-
lich entstand dadurch eine innerbetriebliche Vermarktung fiir
uns Berater und der OE-Projekte mit deren Nutzen.

Mit Zustimmung des Auftraggebers stellten wir bei der GOE-Tagung
(Gesellschaft fiir Organisationsentwicklung) im Juni 1986 in Ir-
see/BRD dieses OE-Projekt vor. Wir konnten aus dem Dialog mit
anderen Beratern Erkenntnisse in den Fragen der Kontraktierung
und unserer blinden Flecken ziehen. Das Tagungsthema "Krise als
Chance" hat sich nach unserer Meinung durch dieses Projekt bestd-

tigt.
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Dr. Kuno Sohm

Einzelberatung von Fiihrungskréften

Es mag sonderbar klingen, wenn ein Organisationsberater, der in
den letzten Jahren mit einigem Energieaufwand Kontakt zu einem
Organisationsverstdndnis und systemischer Betrachtungsweise ge-
funden hat, iiber Notwendigkeiten, Bedeutungen und Voraussetzungen
der Einzelberatung schreiben will, wenn fast gleichzeitig an an-
derer Stelle der Weg von der Einzelberatung zur Systemberatung
aufgezeigt wird. (1) Dazu kommt, daB in der Projektsupervision
fast jedesmal erfahren werden kann, daB Probleme in Organisatio-
nen oft erst in ihrer zirkuldren Bedingtheit verstanden und er—
kldrt werden konnen.

Wenn aber Organisationsleben auch aus einer wechselnden Dynamik
zwischen Mensch, Gruppe und strukturellen Faktoren (die ganze
Organisation betreffenden Faktoren) erklérbar ist, dann ist es
vergténdlich, da8 eine Einzelberatung zu einem "richtigen" Zeit-
punkt fiir das ganze System hilfreich sein kann.

Eine Aufgabe des Beraters wird allerdings herausgefordert: die
Einzelberatung von der System- und Orgenisationsberatung abzu-
grenzen. Gelingt dies, kann die Einzelberatung ein wesentlicher
Beitrag zur Entwicklung des Klienten sein. Systemisch gedacht,
wird diese Entwicklung ihre Wirkung auf die Umfelder des Klienten
in der beruflichen und privaten Sphire haben.

Ein Hauptgesichtspunkt im folgenden Beitrag soll zuerst der Ein-
stieg in die Beratung sein, den wir auch als Themen- oder Pro-
blemkldrung bezeichnen. Gelingt eine deutliche Kldarung der Pro-
blemaspekte, ist eine wesentliche Voraussetzung flir die folgende
Beratung geschaffen. Einige Hinweise auf weitere Bestandteile des
Beratungsvertrages wie die Anzahl und die Dauer der Sitzungen
sollen folgen.

Am SchluB des Artikels wird die Vertrdglichkeit der Einzelbera-
tung mit der Projektberatung im gleichen Unternehmen des Klienten
untersucht werden. Einige methodische Hinweise runden den Beitrag
ab.
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1. DIE THEMENKLARUNG (PROBLEMKLARUNG ODER PROBLEMDEFINITION)

Themenbereiche, die Inhalt der Beratung sein konnen, sind bei-
spielsweise: "Die berufliche Verunsicherung mit dem Versuch einer
Neuorientierung", "Die Supervision der Berater- und Moderatoren-
rolle" (2), "Konflikte zwischen zwei oder drei Personen" oder
"Die erlebte Einsamkeit von PFiihrungskraften". (3)

Das Erstgespréch dient der Herausarbeitung des Beratungsthemas.
Es geht dabei darum, den Klienten, der eine Einzelberatung
wiinscht, zu unterstiitzen, sein Problem zu definieren. Wenn das
Problem mit der beruflichen Situation zu tun hat, gilt es heraus-
zuarbeiten, wieviel personlicher Anteil an dem Problem ist bzw.
welche andere Personen vom Problem mitbetroffen sind. Der Berater
wird hier abgrenzen miissen, ob es sinnvoll ist, mit der Person
allein zu arbeiten oder ob es eher ein Thema filir eine Gruppen-
oder Organisationsberatung darstellt.

Piir eine perstnliche Standortbestimmung in einer Problemsituation
ist die Einzelberatung sicher gut geeignet ("Wie sieht der Klient
gich heute? Wie ist es dazu gekommen? Welche Zukunftsperspektiven
sind moglich?"). Eine andere Themenformulierung fiir eine Einzel-
beratung konnte sein: "Wie kann jemand eine Entwicklung initiie-
ren, daB in einer Organisation mehrere Menschen als bisher bei
der Realisierung einer Veridnderungsidee Verantwortung uberneh-
men?". Obwohl auch hier mehrere Personen von dieser Themenformu-—
lierung betroffen sind, kann es trotzdem sinnvoll sein, die per-
sonlichen Anteile an der Zielsetzung zu benennen.

Ein weiterer Aspekt in der Themenkldrung kann sein, "warum gerade
jetzt" Unterstiitzung gesucht wird. Es konnte von Nutzen gein, die
Vorgeschichte zu erfahren, die vielleicht zum Leidensdruck - be-
wuBt oder unbewuBt - gefiihrt hat, daB die Beratung gewissermaSen
"reif" geworden ist. Und zwar reif in dem Sinne, daf der Klient
bereit ist fiir eine Bearbeitung von Anteilen, die ihn in seinem
Lebensentwurf behindern. Das Leiden der betroffenen Person kann
gsich so ausdriicken, daB sie sgpiirt, wieder an einem Punkt ange-
langt zu sein, den sie von frilher her kennt. Dieses Gefiihl wird
als "im Kreise drehen" beschrieben. An dieser Stelle der Kl&-
rungsphase ist es wichtig, Informationen zu sammeln, wie: "Ist
diese mogliche Wiederholung oder das Problem, das sie beschreiben
etwas, was sie auch in anderen Zusammenhéngen in ihrem Leben
kennen und erleben? Beispielsweise in Freundschaften, in der Fe-
milie, in der Partnerschaft, in Gruppensituationen usw.?",

Es zeigt sich immer wieder, da8 sogenannte Muster oder erkennbare
Themen, die in anderen Lebensbereichen als dem Beruf genauso
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auftauchen, im Beruf aber ihre eindrucksvollste Ausprigung erfah-
ren konnen. Beispielsweise wirkt sich ein Perfektionismus im Be-
ruf dann deutlich aus, wenn neben dem persdnlichen StreBerleben
und der eigenen Unzufriedenheit viele andere im System - seien es
Vorgesetzte oder Mitarbeiter - vom Perfektionismus des Klienten
betroffen sind und darunter leiden. Dieser Perfektionismus wird
natiirlich vom Klienten und seinem Umfeld im Privatbereich dhnlich
erlebt, nur meistens zu wenig wichtig empfunden, um bearbeitet zu
werden.

Die Informationssammlung gibt dem Klienten und dem Berater Ent-
scheidungsgrundlage dafiir, welchen Themenschwerpunkt der Klient
fir die Beratung niher anschauen bzw. bearbeiten will.

Es bleibt auch beiden Partnern offen, sich fir ein zweites (oder
weitere) Erstgesprich(e) oder Problemdefinitionsgesprich(e) zu
entscheiden, um Zeit zu haben, den Themenschwerpunkt herauszuar-
beiten, der den Klienten am meisten belastet oder dem Klienten am
wichtigsten erscheint. (4) Eine Xklar vereinbarte Themenklirung
erleichtert die Beratungsarbeit sehr.

Voraussetzung einer Themenformulierung ist also eine moglichst
klare Abgrenzung der Problembereiche. Man spricht in diesem Zu-
sammenhang auch von einer Fokussierung des Themas, indem man also
den Brennpunkt der groBten Betroffenheit sucht. Es ist nicht
sinnvoll, die Formulierung zuzulassen: "Wie kann es mir in meiner
Pirma besser gehen?". Die Formulierung ist zu unklar.

Die Formulierung aber: "Was kann ich tun in Situationen, wenn ich
im Gesprédch mit meinem Chef mit meinem "Selbstwert" (5) am Null-
punkt angelangt bin?", ist préziser und leichter bzw. erfolgver-
sprechender zu bearbeiten.

Ein anderes Beispiel: In einer Beratung war eine erste Themenfor-
mulierung so: "Wie schaffe ich eine klare Aufgaben- und Kompe-
tenzabgrenzung?". Die Fokussierung ging schlieBlich in die Rich-
tung: "Wie teilen wir die ILast "Verantwortung" auf, damit Syner-
gie (=Zusammenwirken) entsteht?".

Wie im vorigen Beispiel gezeigt, ist es hilfreich, das Thema als
Frage zu formulieren. Eine offene Prage 148t ndmlich eine Liste
von Antworten zu, was eine Befreiung vom Druck sein konnte, daB
nur ein Weg der "richtige" ist. Gleichzeitig kann, mehrere Mog-
lichkeiten zu sehen, eine Selbstwerterhdhung bewirken. Den
Selbstwert fordern bedeutet, eher positiv zu formulieren, an-
statt: "Wieso komme ich immer wieder in diese miese Situation?"

Diese Formulierung hat n@mlich zur Folge, daB der Klient eher in

185




negativen Gefilhlen grdbt und dauernd um die eigenen MiBerfolge
kreist.

Dariiberhinaus ist es wichtig, daB bei Frageformulierungen mog-
lichst die Ich-Form verwendet wird. Die Ich-Form des Klienten
fordert die Ubernahme von Selbst-Verantwortung fir den perstnli-
chen Weg. Der Berater ist ndmlich oft an der Gefahrengrenze, daB
er Mitverantwortung iibernimmt, wenn er Ratschldge austeilt, weil
es dem gegeniibersitzenden Klienten "ja so schlecht geht" und sein
Selbstwert am "Boden" ist.

Die Themenformulierung ist der Kernpunkt des Beratungsvertrages
(Kontraktes). Sie wird auch als der Kontrakt im engeren Sinn
bezeichnet.

Als Kontrakt im weiteren Sinne gehdren neben der

* Themenformulierung noch

# die Vereinbarung iiber die vorldufige Anzahl der Beratungssit-
zungen,

* die Vereinbarung, da8 die letzte Sitzung der Bilanz bzw. Refle-
xion dient,

* die Lénge der Sitzung,

* wo die Beratung stattfindet (der Ort)

* und der Preis einer Sitzung.

Im folgenden soll kurz auf die Kontraktelemente "Anzahl der Sit-
zungen" und "Dauer der Sitzungen" eingegangen werden.

2. DIE ANZAHI, DER SITZUHGEN

Bei Einzelpersonen kann man von einem Standard von 10 Sitzungen,
fiir Gruppen von 5 Sitzungen ausgehen. Wenn das Thema sehr klar
und deutlich abgegrenzt werden kann, sind auch weniger Sitzungen
moglich.

Die letzte Sitzung wird von vornherein als Bilanzsitzung - wie
oben erwdhnt - geplant. Die Bilanz ist fir Berater und Klient
wichtig, weil beide in dieser Reflexion auf die geleistete Arbeit
zuriickblicken konnen. Dieser Riickblick fordert auf jeden Fall den
Selbstwert. In dieser Reflexionssitzung werden nochmals die Er-
gebnisse gebiindelt angeschaut. Es bietet sich eine Gelegenheit,
die Beziehung Klient-Berater anzuschauen.

Der Berater kann Fragen thematisieren wie: "Was hat Ihnen gut
gefallen? Was war Ihnen weniger hilfreich oder weniger wichtig?"
(Hier konnen wichtige Informationen fiir den Berater liegen, die
anderen Klienten zugute kommen bzw. fiir andere nutzbar gemacht
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werden konnen) oder: "Was haben Sie gelernt?". Wenn Lernpunkte
angesprochen werden, stellen sie fiir den Berater eine Uberprﬁfung
seiner Fdhigkeiten dar, die er sonst nur als Phantasie sich vor-
stellen kann. Hiufig ist es namlich erstaunlich, was der Klient
alles entdeckt hat und mitnehmen kann. Es ist moglich, daB auf-
grund der Reflexion ein neues Beratungsthema entsteht. In diesem
Falle konnte noch in der gleichen Sitzung ein neuer Vertrag ent-
stehen.

5. DIE DAUER DER SITZUNG

Als ideale Lidnge der einzelnen Sitzung hat sich eine Zeit von 1
bis 1 1/2 Stunden herausgestellt. Bei lidngeren Sitzungen besteht
neben dem Konzentrationsmangel die Gefahr des sich "im Kreise
Drehens", weil sich Dinge wiederholen. Dazu kommt noch eine wei-
tere Gefahr, daB vieles wieder "zugedeckt" (Gegensatz zu ent-
decken) wird und keine offenen Enden bleiben kénnen. Diese offe~
nen Enden sind ndmlich fiir den Klienten eine "geheime Beschéfti-
gungstherapie", weiter am Thema zu bleiben, die Aspekte vor der
nédchsten Sitzung zu biindeln, um sie dann bei dieser ndchsten
Sitzung aufzugreifen. Nach der Einzelsitzung findet nur eine kur-
ze Reflexion in Form eines Blitzlichts statt. Der AbschluB ist
auch eine Moglichkeit des Einstiegs in die folgende Sitzung ("Was
ist noch in Erinnerung?"). Bewdhrt hat sich auch der folgende
Rhythmus: eher ein kiirzeres Gesprédch in kiirzeren Abstidnden, weil
die Kiirze zur Konzentration und Abgrenzung zwingt, die bei ldnge-
ren Gespréchen nicht notwendig ist und sich eher als Nachteil
auswirkt. Bei Unsicherheit ist es immer noch das beste Mittel,
nach dem perstnlichen Rhythmus (6) zu fragen, weil vielleicht ein
gewdhnlich innerer Rhythmus besser ist, als ein von auBen be-
stimmter. Einen wodchentlichen oder 14-tdgigen Rhythmus anzubie-
ten, kann zumindest ein gutes Alternativangebot sein.

4. DIE VERTRAGLICHKEIT VON EINZELEERATUNGEN UND PROJEKTBERATUNG
IH GLEICHEN BETROFFENEN UNTERNEHMEN

Wie weiter oben beschrieben, wird im Vorgesprich herausgearbei-
tet, ob das Thema ein die Person betreffendes ist, oder ob die
Person gleichsam System-Vertreter ist: Das heiBt, neben dieser
Person sind andere Personen im System #hnlich von diesem Thema
betroffen. Die Pragestellung fiir eine Einzelberatung kdnnte dann
sein: "Wie kann ich der Person in der Einzelberatung dazu verhel-
fen, daB sie Schritte in der Firma unternimmt im Hinblick auf die
Beratung der anderen Personen, die genauso am Geschehen beteiligt
sind?".
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Ein Beispiel kann dies verdeutlichen: Der Berater hat schon seit
léngerer Zeit eine Projektberatungsbeziehung. Ausgeldst durch
eine Person in diesem Projekt, entsteht der Bedarf nach einer
Einzelberatung. Der Berater muB in dieser Situation iiberlegen, ob
das Einzelberatungsthema etwas mit dem Projekt zu tun hat oder in
Einzelberatung bearbeitet wird. Erlebt der Berater die Gefahr,
daB er seine Beratungsrollen nicht abgrenzen kann, oder spirt er
eine gewisse Unklarheit, sind es Symptome, daB er sich besser fur
eine Beratungsrolle entscheidet.

Wenn eine Einzelberatung aus der Projektarbeit oder aus der Grup-
penarbeit entsteht, dann sollte auch die Gruppe von diesem Plan
erfahren konnen. Die Gruppenmitglieder ktnnen in diesem Falle
Stellung nehmen, wie diese verdnderte Situation bei ihnen an-
kommt. Der Berater kann dann mit den Klienten beispielsweise
folgende Vereinbarung treffen: "Ich werde mit Ihnen an Ihren
Anteilen in bezug auf Ihren Geschéftsfilhrungspartner arbeiten.
Wenn Sie anfangen, iiber Ihren Partner zu reden, werde ich Sie
stoppen, weil ich mit Ihnen nicht iiber einen Abwesenden sprechen
will.”

Mit dieser Intervention signalisiert der Berater, daB er sich
nicht in Gespriche iiber andere einliéBt. Er kann damit der Vermu-
tung entgehen, daB er auch mit anderen Systemmitgliedern in &hn-
licher Weise umgeht. Das Stoppen erlebt natiirlich zundchst der
Klient als nicht angenehm, es fordert aber meist das gegenseitige
Vertrauen in Beratungsbeziehungen.

Genauso fordert es eine Beratungsbeziehung, wenn der Berater
gseine Unsicherheit, ob er verschiedene Beratungen trennen kann,
anspricht. Die Wirkung ist dann auch oft, daB diese Intervention
beim Klienten als positiv erlebt wird, weil der Berater Klarheit
signalisiert. Eine etwas andere Situation ist es, wenn der Klient
ein Thema formuliert, von dem der Berater selber betroffen ist
bzw. der Berater selber erst im ProzeB des Verarbeitens ist. In
diesem Palle ist es besser, dieses in etwa so offenzulegen: "Ich
wiirde mit Ihnen gerne dazu arbeiten, aber ich merke, daB mich das
Thema selber betrifft und ich tdte Ihnen nichts Gutes. Ich iiber-
lege aber gerne mit Ihnen, wie Sie zu dem kommen, was sie brau-
chen."

Wir in unserem Institut bieten in dieser Situation dem Klienten

die Moglichkeit an, die Einzelberatung durch einen Beratungs-
kollegen in Anspruch nehmen zu konnen.

188




5. DIE METHODIK DES BRRATERS

Die Methodik oder der Beratungsstil héngt sehr von der Person des
Beraters ab. Ein Grundsatz dabei ist, daB der Berater jede metho-
dische Unterstiitzung einsetzen kann und Jede Unterstiitzung hilf-
reich ist, die er sich selber zutraut.

So kinnen Rollenspiele, Gestaltiibungen, Kdrperiibungen, Skulptu~
ren, Visualisierungen, Tonarbeiten u.i. wichtige Hilfsmittel dar-
stellen, um iiber diese ins Gesprich zu kommen. Dieses "ins Ge-
spriach Kommen" bedeutet den Kern der Beratung.

Alle methodischen Bemiihungen fruchten aber wenig, wenn dies aus
der Grundeinstellung heraus geschieht: "Ich mu8 jemandem helfen".
Signalisiert der Berater jedoch ein Interesse fiir den Klienten,
dann ist die Grundlage geschaffen, daB sich der Klient selbst
explorieren kann. Die Exploration bedeutet den Beginn einer Ent-
deckungsreise oder einer Entwicklung: einer Chance fiir personli-
ches Wachstum.
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FUSSNOTEN:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Vgl. Fengler J.: Von der Einzelberatung zur Systemberatung -
Etappen eines Lernprozesses in der Arbeit mit Institutionen
der psychosozialen Versorgung; in: Organisationsentwicklung,
Nr. 4/86, Seite 33ff

Vgl. "Supervision oder die Distanz zum eigenen Tun"; in:
Quellen fiir Menschen, Gruppen und Organisationen", Jahrespu-
blikation 1987 des Management Center Vorarlberg, S 102ff

Vgl. "Die Einsamkeit von PFithrungskriéften" und "Einzelberatung
im Management Center Vorarlberg" in: Quellen, a.a.o., S 29ff;
"Partner in diinner Luft" in: Manager Magazin 8/1986, S 136ff;
Biehal PF.: Coaching - personliche Beratung von Filhrungskréf-
ten; in: Trigon-Themen Nr. 3/1986

Ergebnis einer Themenkldrung kann auch sein, daB es fir den
Klienten nicht mdglich ist, das Thema zu formulieren und
dieses Unvermdgen zum Thema der Beratung wird.

"Selbstwert" ist ein Begriff aus der wachstumsorientierten
Familientherapie, deren Hauptvertreterin Virginia Satir ist:
"In meiner Praxis und in meinem Leben stelle ich fest, daB
Menschen, die sich selbst als Ganzheit erleben und das Gefiihl
besitzen, sich selbst etwas wert zu sein, fidhig sind, mit
allen Herausforderungen des Lebens in schopferischer Weise
fertig zu werden." (Virginia Satir) in: von Schlippe A.: Fami-
lientherapie im Uberblick, Paderborn 1984, S 66.

Die Formulierung einer Frage vom Selbstwert her bedeutet, daB
der Mensch, der die Antwort sucht, gewissermaBen auf Ent-
deckungsreise geht, um neue Ressourcen zu entwickeln.

Beratungsgesprédche mit Gruppen erfordern wegen des unter-

schiedlichen Lerntempos tendentiell eher einen Rhythmus mit
groBeren Absténden: z.B. sind 2 bis 4-Wochen-Absténde mdglich.
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Ferdinand Stiirgkh

Unternehmen - Individualpsychologie

"Wenn er (Alfred Adler) sich vordergriindig auch nur selten aus-
dricklich mit der Anwendung seiner Lehre auf Organisationsfragen
beschéftigt hat, so bildet dennoch die Akzeptanz der Organisation
als grundlegende menschliche Lebensform den Schliissel zum Ver-—
sténdnis seines Werkes und die Voraussetzung fiir das Verstindnis
seiner zentralen Begriffe Gemeinschaft und Gemeinschaftsgefiihl.
Als verbindender roter PFaden zieht sich durch sein ganzes Werk
das Bemiithen, zur Entwicklung der Gemeinschaftsfdahigkeit = Organi-
sationsfahigkeit beizutragen." (1)

In diesem weiten Land der Individualpsychologie sollten gerade
Unternehmungen mit ihren Strukturen und Beziehungen als eine be-
sondere Form der Gemeinschaft von individualpsychologisch moti-
viertem Interesse sein, beeinflussen sie als tertidrer Sozialisa-
tionsfaktor nicht unwesentlich Erziehungswerte und Leitungsstile
in FPamilie und Schule.

"Es muB ein Einklang bestehen zwischen den Forderungen in der
Kinderstube und der Entwicklung unseres offentlichen Lebens. Denn
gerade die Kinder, die erst in der Schule und in der AuBenwelt
umsatteln miissen, die auf andersgeartete, kaum vermutete Schwie-
rigkeiten stoBen, sind am meisten gefiihrdet." (2)

Wenn wir also aus individualpsychologischer Sicht die Wechselwir-
kung der Erfahrungen aus der Arbeitswelt mit den Erfahrungen der
Kindheit und Schule erkennen, so stellen sich gerade fiir den
Managementtrainer, der gestaltend in die Verdnderung von Organi-
sationen einwirkt, drei wesentliche Fragen:

1. Welchen Beitrag leistet das individualpsychologische Gedanken-
gut fiir die Gestaltung der Unternehmenskultur?

2. Welche Erlebnis- und Erfahrungsbereiche werden durch den
Managementtrainer bei der Ausformung von Verdnderungsprozessen

angeregt?

3. Welche Reflexionen werden durch die individualpsychologische
Sichtweise des Gruppenleiters ausgeldst, und wie wird das Ge-
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meinschaftsgefiihl des Gruppenleiters zu den anderen Gruppen-
mitgliedern in Beziehung gesetzt?

"Tch verstehe unter Gemeinschaft ein unerreichbares Ideal, das
wir nur ahnen konnen, da alle menschlichen Krdafte dazu nicht
ausreichen." (3)

Dieser Satz von Alfred Adler ist gleichsam als Auftrag zu sehen,
dem Gemeinschaftsideal in allen Lebensbereichen - Arbeit, Liebe,
Leistung - ndher zu kommen. Dieser Beitrag beschdftigt sich mit
jenen Bereichen, in denen wir rund ein Drittel unseres Lebens in
Arbeit und Leistung, gelegentlich auch Liebe, verbringen: mit der
konkreten Situation der Gemeinschaft in Unternehmungen.

Entfaltungs- und Wachstumsziele des einzelnen als Teil und des
Unternehmens als Ganzes sind weitgehend von der Gestaltung des
Gemeinschaftsgefilhls im Realitdétsprinzip abhéngig oder nach An-
toch vereinfacht gesagt: "Von der Kommunikation zur Kooperation”
moglich. (4) Jede Gruppe wird somit als umfassendes Wirkungsge-
fiige verstanden oder als "Wirkungseinheit aufgefaBt, die sich
durch die lebensstiltypische Teilhabe der Familienmitglieder
(Gruppenmitglieder) konstituiert." (5)

Umnfeld und Gemeinschaft sind dynamische Gebilde, die in einem
Spannungsfeld typische Konflikte zu bew#dltigen haben. Konflikt-
verhalten und Konfliktteilnahme wird im Sinne des Konfliktmanage-
ments von Glasl (6) sich der objektiven und subjektiven Konflikt-
sphiére zuwenden miissen. Den oftmals auch kognitiv als richtig an-
erkannten Verdnderungsbemiihungen wirkt neben allen psychologi-
schen Abwehrmechanismen auch ein Systemwiderstand entgegen, der
letztlich auch als kollektives Sicherungsbemiihen verstanden wer-
den muB.

Was Alfred Adler tendenzidse Wahrnehmung oder "Meinung von der
Umwelt" nennt, die Grundvoraussetzung der "lebensstiltypischen
Teilhabe" nach Rainer Schmidt, wird wesentlicher Bestimmungsfak-
tor des Verhaltens von Mitarbeitern in Unternehmungen. Diese qua-
litativen, kulturellen Elemente sind das Resultat von oft uber
Jahre meist unbewuBt entwickelten Attitiiden - also Einstellungen,
Wertvorstellungen und Denkhaltungen - Normen, ungeschriebene Ge-
setze und "Weisheiten": eine Dimension, die wir Unternehmenskul-
tur nennen.

"Unter dem Begriff Unternehmenskultur verstehen wir die Gesamt-
heit von Normen, Wertvorstellungen und Denkhaltungen, die das
Verhalten der Mitarbeiter aller Stufen und somit das Erschei-
nungsbild eines Unternehmens prégen. Wir gehen von einer umnfas-
senden, ganzheitlichen Betrachtungsweise aus. Grundlage bildet
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eine Ckonomische Wertbasis, d.h. wir betrachten die Unternehmens-
kultur in ihrer Beziehung zu den betriebswirtschaftlichen Ziel-
groBen." (7) Gemeint sind mit diesen ZielgroBen z.B. Konkurrenz—
und Innovationsfshigkeit, Marktanpassungsfdhigkeit, Kapitalflus,
Investitions- und Forschungstdtigkeit usw. Das heiBt: Wir unter-
suchen die PFrage, inwieweit Unternehmensphilosophie, Piihrungsstil
und Motivation, Informationspolitik wund Entscheidungsstruktur,
Aufbau~ und Ablauforganisation mit den strategischen Zielen des
Unternehmens kongruent sind. Diese Ziele miissen sich an einem
sich stetig wandelnden Wert- und Struktursystem des Marktes ori-
entieren und zwingen damit zu Verdnderungsprozessen im Unter-
nehmen.

Diesen Veriénderungsnotwendigkeiten wird hdaufig mit Abwehrmecha-
nismen und Systemwiderstd@nden begegnet. Anstelle von Ein-
stellungs- und Strukturidnderungen beobachten wir hdufig Struktur-
konservativismus. Von den zwei wesentlichen Funktionen einer Ge-
meinschaft, ndmlich der Schutzfunktion zum einen und der Sinn-
funktion zum anderen, wird dann nur mehr die sinnentkleidete
Schutzfunktion - #hnlich der "Festungsfamilie" oder "Fassadenfa-
milie" aufrecht erhalten. Spdtestens zu diesem Zeitpunkt bewirkt
die Dysfunktionalitét der Unternehmenskultur uniibersehbare Symp-
tome, wie Verschlechterung des Arbeits- und Betriebsklimas, er-
hdhte Krankenstdnde und Fluktuation von Mitarbeitern, "innere
Kundigung", also den Abbruch der emotionalen Beteiligung von Mit-
arbeitern, eine depressive Grundstimmung bis hin zur Resignation.
Werden solche Konfliktsignale erkannt, wird in vielen Fdllen ein
externer Berater gerufen, um die "alte Ordnung" wiederherzu-
stellen. Er sollte als von auBen kommende Autoritit ein "Mehr
desselben" nach Watzlawick im Sinne der neurotischen Sicherungs-
tendenz produzieren.

Mit welchem "Riistzeug" geht nun der individualpsychologisch ori-
entierte Berater an diese Aufgabe?

Stimmt es, was Gerd Ahrer in seinem Vortrag "Individualpsycholo-
gle als Innovator im Management" behauptete: "Von allen tiefen-
psychologischen Schulen hat die Individualpsychologie aufgrund
ihres pragmatischen Gedankengutes die groBte Chance, fir den
Berufsalltag eine echte Hilfe und Leitlinie zu sein." (8)?

Die Individualpsychologie ersetzt die Subjekt-Objekt-Betrachtung
durch eine Subjekt-Subjekt-Auffassung; ist also eine Beziehungs-
psychologie oder wie von Ansbacher/Ansbacher definiert, eine
"Kontextpsychologie". (9)
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Wie sehr stimmen doch die Grundaussagen der Individualpsycholo-
gie, wenn wir den FilhrungsprozeB kritisch betrachten:

* Hinter allem menschlichen Handeln steht eine grundlegende dyna-
mische Kraft, ein Streben, aus einer empfundenen Minussituation
heraus zu einer positiven Situation, von einem Minderwertig-
keitsgefiihl weg auf ilberlegenheit, Vollkommenheit, Ganzheit zu.

* Das Streben empfingt seine bestimmende Richtung von einem indi-
viduell einmaligen Ziel oder Selbstideal her; also einem
Selbstentwurf, der auch unbekannte Teile enthdlt (ungewuBter
und unbewuBter Lebensplan).

* Vom Standpunkt des Ziels aus betrachtet bilden alle psychologi-
schen Prozesse eine in sich stimmige Struktur, die Alfred Adler
den sogenannten Lebensstil nennt.

* Die Meinung des Individuums von sich selbst und der Umwelt,
seine individuelle Stellungnahme hierzu, sein "Apperzeptions-
schema", seine Deutungen beeinflussen als Aspekte des Lebens-
stils jeden psychologischen ProzeSB. ("Oomnia ex opinione
suspensa sunt.")

* Das Individuum darf nicht unabhiéngig von seiner sozialen Situa-
tion gesehen werden. Alle wichtigen Lebensprobleme werden also
zu sozialen Problemen, alle Werte zu sozialen Werten. Fehlan-
passungen sind charakterisiert durch Minderwertigkeitsgefiihle,
unterentwickeltes Gemeinschaftsgefiihl sowie durch das Streben
nach Uberlegenheit. Daher werden vielfach Probleme im Sinne der
vprivaten Logik", nicht aber im Sinne des "common sense" einer
aufgabenorientierten Autoritiét der Vernunft gehorchend geldst.

* "Die Beziehungen der Menschen zueinander, aber auch die Bezie-
hungen des Menschen zu sich selbst in bezug auf seine Beziehun-
gen zu anderen, das ist das Grundthema. Denn das menschliche
Sein ist ein stetes Bezogensein. Der Mensch wire nicht imstande
ich zu sagen, wenn es die anderen nicht gidbe". (9) Dieses Bezo-
gensein nennt Adler die Fidhigkeit zum Gemeinschaftsgefihl oder
soziales Interesse.

Wenn wir mit sozialem Interesse an die Entwicklung von Organisa-
tionen denken, getrauen wir uns, "pestehende Strukturen, Macht
und Machtverteilung, Autoritdt, Koalitionen, Organisationsformen,
personliche Vorteile, Stellung der Gemeinschaft nach auBen,
Funktionen und deren Bewertung, Strukturdnderung und anderes mehr
zu spiren, zu erleben, zu reflektieren, Anderungsmoglichkeiten
und Anderung transparent zu machen." (10)
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So bedeutet Training heute nicht mehr Wissensvermittlung, sondern
Einsichts- und Erfahrungsvermittlung. Der Gruppenleiter versteht
sich als Teil der Gruppe und fithlt sich in den Handlungsablauf
miteinbezogen. ILetztlich so0ll Hilfe zur Selbsthilfe vermittelt
werden.

Es geht um die "innere Gestaltbarkeit und Flexibilitat lebender
Systeme, deren Punktionieren mehr von dynamischen Zusammenhiingen
als von starren mechanischen Strukturen kontrolliert wird. a)

Ein lebendes System ist ein sich selbst organisierendes System,
was bedeutet, daB seine Ordnung in bezug auf Struktur und PFunk-
tion nicht von der Umwelt aufgezwungen, sondern vom System selbst
hergestellt wird. Das bedeutet nicht, daB lebende Systeme von der
Unwelt isoliert sind, im Gegenteil, sie stehen in stdndiger Wech-
selwirkung mit ihr. b)

Die beiden wichtigsten dynamischen Phinomene der Selbstorganisa-
tion sind Selbsterneuerung und Selbsttranszendenz. Also die Pa-
higkeit, durch die Vorginge des Lernens, der Entwicklung und der
Evolution kreativ iiber die eigenen physischen und geistigen Gren-
zen hinauszugreifen." (11) c)

Wir verlassen also technokratisches Fihrungsverstdndnis mit Mach-
barkeitsanspriichen d) und wenden uns einem evolutorischen Fih-
rungsverstdndnis des Kultivierens einer spontanen Ordnung zu. Es
geht um die Gestaltung von Rahmenbedingungen, in denen sich Ei-
genentwicklung, Eigenverantwortung relativ autonom vollziehen
kann. Von der rationalen Optimierung und Festschreibung der
Struktur mit zunehmend fortschreitender Blirokratisierung hin zu
Flexibilitat, Innovationsbereitschaft und der Organisation dia-
lektischer Spannungsfelder.

Mit der hohen Arbeitsteilung und Spezialisierung ging nicht nur
eine Sinnkrise der teilautonomen Bereiche einher, sondern poten-
zierten sich auch die Koordinationsprobleme an den Schnittstellen
innerhalb der Organisationen. Der Kooperationsfdahigkeit einer
breiteren Schicht von Mitarbeitern wird daher zukiinftig eine

a) vgl. "Bewegungsgesetz" v. A. Adler

b) d.h. fir uns als IP: steht im dialektischen Austausch mit ihr

c) wir denken hierbei z.B. an die Rolle der Gemeinschaft als
kulturellen Wert "sub specie aeternitatis".

d) Max Frisch: "Je mehr ich Plane, desto hdufiger trifft mich die
Wirklichkeit."
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grbBere Bedeutung zukommen als der PFiihrungsfdhigkeit (manchmal -
unfdhigkeit) einer Minderheit.

Die Entwicklungstendenzen fiihren zu einer zunehmenden Vernetzt-
heit in Unternehmen, wobei die Entwicklung der Unternehmenskultur
als tragende Siule der sozialen Integration anzusehen ist: Zu-
kunftsgewandtheit, Einstellung zum Wandel und zur Kreativitit,
Fehlertoleranz, Kooperation und Lernbereitschaft werden stark
gefordert werden miissen. DaB dies vielfach theoretisch erkannt,
nicht jedoch in der realen Unternehmenskultur bereits verwirk-
licht ist, zeigt u.a. eine Untersuchung von Maccoby (12) aus dem
Jahre 1966: 91 % der 250 befragten Manager hielt z.B. die Fdhig-
keit, Initiative zu ergreifen, fiir wichtig, lediglich 58 % jedoch
sahen diese tatsdchlich durch die Arbeit gefdrdert.

In ghnlich schlechtem ILichte erscheint der Stolz auf ILeistung
88%:35%, Selbstvertrauen 86%:50%, Anpassungsfihigkeit 76%:33%,
Befriedigung etwas Neues zu schaffen 74%:51%, Sinn fiir Koopera-
tion 74%:37%, Ehrlichkeit 72%:12%.

Diese tiefenpsychologische Studie zeigt noch deutlich die
Spannung zwischen Wunsch und Realitét. Viel deutlicher wird diese
Vergegenwidrtigung, wenn wir die Strukturen der durchschnittlichen
osterreichischen Arbeitswelt kritisch betrachten. Die "Heilige
Ordnung der Midnner" - iibrigens ein Buchtitel von Gerhard Schwarz
iiber patriarchalische Hierarchie und Gruppendynamik (13) - diirfte
bei uns noch in Ordnung sein.

In der Zeitschrift fiir Individualpsychologie, 11. Jahrgang, Heft
2, zum Leitthema - mit Watzlawick wahrscheinlich mit weichem "4"
geschrieben - Arbeitswelt, schreibt Gisela Gandrasch iiber das
Management im Krankenhaus euphemistisch: "An der Spitze des Sy-
stems steht eine vidterliche Cheffigur, die einerseits mit genii-
gend fachlicher Autoritdt ausgestattet ist, andererseits aufgrund
inhrer menschlichen Eigenschaften (Warmherzigkeit, eine gewisse
Vitalitdét, Durchsetzungsvermogen und Stirke) Vorbildcharakter hat
und als Quelle von Anerkennung, Belohnung und Bestdtigung wirkt.
Man schimpft iiber ihn in seiner Abwesenheit, aber insgeheim ist
man bemitht, seine Aufmerksamkeit zu erregen und seine Anerkennung
zu bekommen. Die auf derselben Stufe der Hierarchie stehenden
Mitarbeiter werden in dieser Hinsicht zu konkurrierenden Geschwi-
stern." A. Adler: "Nicht immer sind sie brutale Tyrannen, ob-
gleich sie die Neigung dazu haben, auch Schmeichelei und List und
Gnaden wenden sie an, um die anderen zu beherrschen. Und immer
sind sie voll von Grundsdtzen und Prinzipien. Alles miissen sie
wissen und besser wissen. Stets soll ihre Uberlegenheit zutage
treten. Die anderen (Familienmitglieder) sind strenge verpflich-
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tet, die Ehre und Bedeutung der herrschenden Person in der AuBen—
welt zu bekunden ... - ohne daB dabei mehr herauskommt, als feige
Unterwerfung mit folgender Wut oder trotziges Aufbdumen mit fol-
gender Reue." (14)

Gisela Gandrasch schreibt weiter: "Verdnderungen scheinen nur
dort realisierbar, wo der Chefarzt seine Vaterposition aufgibt,
und das familidire Belohnungsmodell ersetzt wird durch ein von
Gleichwertigkeit, nicht Gleichheit, aller Mitarbeiter gekenn-
zeichnetes Kooperationsmodell.'

Dies gilt natiirlich auch fiir viele andere Unternehmen, bei denen
der Fiihrungsstil duBerlich betrachtet durchaus harmonisierend
wirks.

In diese Welt tritt also der individualpsychologisch orientierte
Managementtrainer. Freilich nicht, ohne selbst als Autoritdt nach
einigen Priifungen von anderen Autoritdten berufen worden zu sein.
Vielfach als Handlanger von den Auftraggebern verstanden, muB er
nicht selten im Sinne der Entwicklung des Gemeinschaftsgefiihls,
also der Zielerreichung, gegen etablierte Normen und Kulturwerte
des Auftraggebers verstoBen, oder "die Hand schlagen, die ihn
ndhrt".

In diesem Zusammenhang wird auch die versténdnislose Frage meines
Vaters zu meinem Beruf verstdndlich: "Was, und dafiir zahlen die
Leute auch noch?"

"Die Aufgabe des Individualpsychologen, Bediirfnisse freizulegen
und artikulieren zu helfen, ebenso aber anstelle bornierter Ell1-
bogenmoral gréBere KompromiBbereitschaft zu erwirken, verlangt
ihm menschliche Einsatzbereitschaft ab, zugleich Selbstbeschei-
dung angesichts der Versuchung, politisch Partei zu ergreifen,
und das als Wissenschaft auszugeben." (15)

Gerade hiervor aber miissen wir uns schiitzen: Uns einerseits als
Anwalt der Rechte der Individuen gegen institutionalisierte Macht
oder als Werkzeug institutioneller Erfordernisse mifbrauchen zu
lassen.

Im Sinne der "korrigierenden Beziehungserfahrung" bedeutet das
fir den Trainer einerseits sich einzufiihlen, andererseits Grenzen
zu setzen, also Akzeptieren und Verweigern. Durch seine Haltung
16st er das ihm angetragene Interaktionsmuster auf zugunsten be-
friedigenderer Formen des Miteinander. Er macht durch Reflexion
Konfliktstrukturen spiirbar.

"Die Gruppe kann sich durch den Reflexionsproze8 und durch die

dadurch ausgeltste Handhabung eines Problems &ndern, da oft durch
die Erorterung einer Beziehung diese fiir die Beteiligten leichter
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handhabbar wird. Man kann auf diese Art lernen, mit Schwierigkei-
ten umzugehen." (16)

So kann eine Gruppe ein Mehr an Gemeinschaft erarbeiten, den
kooperativen Umgang mit Gegensdtzen und Konflikten erfahren sowvie
Gleichberechtigung und Gleichwertigkeit der Gruppenmitglieder
erwirken. Unschwer wird hier erkennbar, da8 sich Gruppe und Indi-
viduum auch mit Fragen der Stellungnahme zur Macht auseinander-
setzen miissen. Der Entwicklungsproze8 ist hdufig definiert aus
der Differenz von Normen und Werten einerseits und deren effekti-
ver Zustimmung und Ablehnung, also Sanktionierung, andererseits.
Nach einer Phase der Abhiéngigkeit (Dependenz) von Autoritdt und
Gruppenstandard, in der die stets mit Wachstum einhergehenden
Reifungséngste abgewehrt werden, kommt es - dhnlich der Trotz-
phase des Kindes - zu einer emotionell angstgeférbten Counterde-
pendenz. Identitdtsfindung ist zu diesem Zeitpunkt nur in Opposi-
tion zur Autoritdt moglich. Der Phase der positiven Abhdngigkeit
folgt eine Phase negativer Abhiéngigkeit. Frei aber ist weder der
Dependente noch der Counterdependente.

In dem vielbeachteten Vortrag "Wege der Selbstverwirklichung in
unserer Zeit" kommt Erwin Ringel bei der Beschreibung des Weges
vom Ich zum Wir auf zwei verhdngnisvolle Irrtiimer zu sprechen:

"1, Preiheit und Gemeinschaft schlossen einander aus,
2. Personlichkeitsentwicklung sei mit Individualismus gleichzu-
gsetzen." (17)

"Freiheit des einzelnen — wenn sie nicht eine Illusion ist - hat
aber nur Sinn als gegenseitige Abhiéngigkeit von Menschen, die
gich in einer Gruppe befinden (Interdependenz) und diese Abhén-
gigkeit handhaben kidnnen. Die Gruppe und ihre Kommunikation ist
der Ort der Freiheit. Sie muB fiir jede einzelne Dimension neu
gefunden werden." 18)

Wie aber teilt nun erlebbar, nachvollziehbar und spiirbar der
Gruppenleiter den Gruppenmitgliedern diesen Weg vom Ich zum Wir
mit?

In den von Gernot Sonneck zusammengestellten Ergebnissen der Ar-
beitsgruppe iliber individualpsychologische Gruppentherapie wird
das Gemeinschaftsgefithl des Gruppenleiters mit den Gruppenmit-
gliedern folgendermaBen ausgedriickt:

nq . Er filhlt die anderen und regt sie an, die anderen zu fiihlen.

2. Er geht in die Gruppe, geht auch wieder heraus. D.h. er kann
sich verweigern, wenn er es fiur das Gruppenziel fir wichtig
h#lt. Er 1#8t sich ein und bleibt Individuum.
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3. Er ist ansprechbar, h#lt sich erfahrbar offen und vermittelt
Ndghe und Distanz. (Damit wird er angreifbar im wahrsten Sinn
der doppelten Bedeutung des Wortes).

4. Er reflektiert seine Macht gemeinsam und relativiert sie,
wodurch sie bearbeitbar wird.

5. Er reflektiert die Machtverhiltnisse in der Gruppe und mit
der Gruppe und fordert dadurch die Transparenz.

6. Er erkennt Widerstinde dort, wo die Ziele der Gruppe oder
einzelner nicht mit den seinen iibereinstimmen und spricht sie
an.

7. Er erkennt frithzeitig Ubertragungs- und Gegeniibertragungsphs-
nomene und unbewuBte Reinszenierungen und 1d8t erlebte Uber—
tragungen verstehbar scheitern.

8. Durch seine Anregung erleichtert er der Gruppe die Ubernahme
von Kompetenz und Verantwortung. Dadurch wird er selbst part-—
nerschaftlicher Teil dieser Gemeinschaft und erlebt mit der
Gruppe ihre Problemldsungskompetenz.

Die Gruppe vermittelt Geborgenheit und Sicherheit, ohne das Indi-
viduum auszusaugen oder verschwinden zu lassen. Sie akzeptiert
und ermdglicht Gegensdtze und Gemeinsamkeiten, Differenzen und
Harmonie, Auseinander- und Zusammensetzung sowie Unterschiedlich-
keit und Gleichheit und 148t so das Streben des einzelnen auch
als Beitrag zur Gemeinschaft erlebbar werden." (10)

So ndhern sich die Gruppenmitglieder der Beantwortung der drei
groen Lebensfragen, dem Problem des Gemeinschaftslebens, der
Arbeit und der Liebe in einer mutigen Weise im Vertrauen darauf,
daB diese Probleme durch Zusammenarbeit besser bewdltigt werden
ktnnen.

Der entmutigten Lebenshaltung, die aus Sicherungstendenzen vor
der Wiederbelebung der origindren Insuffizienzerlebnisse, der
Minderwertigkeits- und Ohnmachtsgefiihle die fixtive Sicherung im
Machtstreben als Uberkompensation sucht, wird ein anderer Entwurf
des Lebens gegeniibergestellt.

Giunter Heisterkamp driickt dies in "Progressive und regressive

Momente in der Therapie" (19) in kiinstlerischer Form mit einem
Gedicht von Otto Molz aus:
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WIR
du
ich
haben einen Traum:
den Traum
vom Leben
den Traum
vom Lieben
den Traum
vom Frieden
aber wir wvagen
die Wirklichkeit
ungeres Traumes
nicht:
zu leben
zu lieben
friedfertig zu sein
weil
unsere Angst
vor dem Leben
vor dem Lieben
vor dem Frieden
groBer ist
als unser Mut
gum Wagnis.

Wie groB8 dieses Wagnis fir den der Individualpsychologie ver-
pflichteten Managementtrainer ist, 148t sich am besten an einer
kurzen Skizze eines Beratungsfalles demonstrieren:

Bei dem Unternehmen handelt es sich um ein am Markt erfolgreich
operierendes Handelshaus mittlerer GroBe. Ziel des mit der Un-
ternehmensleitung vereinbarten Trainings, war die Verbesserung
der Kommunikations- und Kooperationsbereitschaft des oberen und
mittleren Managements sowie die Einleitung von MaBnahmen zur
Teamentwicklung. Angesichts der GruppengroBe, ca. 20 Teilnehmer,
wurden 2 Trainer mit der Durchfilhrung der AusbildungsmaBnahme
beauftragt. Schon die Art der Kontaktnahme im Vorgesprédch lieB
einiges vom Lebensstil der Unternehmensleitung "erraten". Die
Unternehmensleitung wurde von einer Frau im wortlichen Sinn des
Wortes "repriésentiert". Elaborierter Sprachstil und betont hofli-
ches Gehaben unterstrichen neben anderen Insignien deutlich die
Zugehorigkeit zur sozialen Oberschicht.

Nach genauester Befragung iiber unsere Herkunftsfamilien meinte
sie herauszulesen, daB wir unserem traditionalistischen Weltbild
entsprechend sicher die geeignete Umgangsart und die beste Qua~-
lifikation h#dtten. Sie versicherte sich gleichsam des gleichen
"Stallgeruchs". ¥)

Insgesamt zeigte sie sich sehr besorgt, daB8 mit dieser Ausbil-
dungsmeBnahme viel Widerstandspotential und Konfliktmaterial auf-

*) vgl. Adler, A., Heilen und Bilden, Frankfurt/Main 1973, S. 6
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geriihrt werden konnten, zum einen in der Tatsache begriindet, daB8
es bereits derartige negative Vorerfahrungen gab und zum anderen,
daB es sich bei den Teilnehmern um "gestandene Abteilungsleiter"
handle.

Sie selbst sei ein Freund des Delegationsprinzips und der koope-~
rativen Filhrung, ein Stil, den die Abteilungsleiter nach dem
Wegfall des autoritdren Regimes des ehemaligen Geschidftsfiihrers
nicht gewohnt wdren.

Als auffallend bezeichnete sie, daB unter den Abteilungsleitern
MiBgunst und Rivalitdt mit wechselseitiger Abwertung herrsche,
und selbst bei den von ihr eingefiihrten wochentlichen Besprechun-
gen keine Informationen ausgetauscht wiirden. Sie selbst fiihlte
sich auch nicht immer aufrichtig und hinreichend von den Abtei-
lungsleitern informiert.

Es war, wie Ulrich Kropiunigg in seinem Beitrag "Gemeinschaftsge-
fiilhl im GruppenprozeB" beschreibt:

"Um diese komplexe Situation zu meistern, versteht die Gruppe
Informationsaustausch als Problemlosungsstrategie ... allmdhlich
merken sie jedoch, daB auf dieser kognitiven Ebene auf Dauer
keine fiir alle befriedigende Losung zustande kommt. Indem sie
sachliche Stellungnahmen abgaben, hatten sich auch ihre personli-
chen emotionellen Positionen herausgebildet. Je mehr sie sich um
die prdzise theoretische Darstellung ihrer Ansichten bemiihen,
desto stdrker wichst ihr Unbehagen, als Nebenwirkung sowohl wach-
sender Selbstverleugnung als auch der Verleugnung von Sympathie
und Antipathie in der Gruppe." (20)

Wir vereinbarten zwei 3-tégige Seminare und wollten die inhaltli-
chen und strukturellen Voraussetzungen zur Teamentwicklung
schaffen sowie die bei der Erarbeitung der Seminarinhalte auf-
tretenden Spannungen innerhalb der Gruppe einer Virkungsanalyse
unterziehen. Schon durch das Interaktionsverhalten wurde deut-
lich, daB zwischen der Geschdftsleitung und den im Betrieb mit-
wirkenden Verwandten und zwischen den Abteilungsleitern erhebli-
che Isolations- und Spaltungstendenzen auftraten.

Die Gruppe war nicht fdhig, sich in irgendeiner Form zu einem
konkreten Arbeitsbiindnis zu finden und begann, die Sinnhaftigkeit
hinsichtlich der Zielsetzung dieser Veranstaltung insgesamt zu
hinterfragen. Die entstandene Seminarsituation erwies sich iibri-
gens als ganz typisch fiir derartige Besprechungen im grofen
Kreis, wie sie erst in letzter Zeit durch die neue Geschiftslei-
tung gefordert wurden.

201




Dem Verlangen der Geschdftsleitung, doch noch einmal die Inten-
tionen des Seminars zu verdeutlichen bzw. den Gruppenprozef stéar-
ker durch konkrete Aufgabenstellungen zu intervenieren, wider-
getzten wir uns konsequent, was uns zuerst massive Aggression in
Form der Unterstellung von Inkompetenz, dann aber resignatives
Schweigen einbrachte.

Wir versuchten, die Gruppensituation in ein Bild umzusetzen.

Auf die Aufforderung, jeder moge sich vollig frei im Raum bewegen
und ohne zu sprechen, vielmehr auf sein korperliches Gefiihl ach-
tend, jene Position im Raum einnehmen, die er als angenehm emp-
findet, konnte das, was bisher personlich hinter dem Sachlichen
verleugnet wurde, nun nicht mehr vermieden werden. Es muBte emo-
tionell gehandelt werden, das Selbst in Beziehung zur Gruppe
gesetzt und die Riickbeziiglichkeit anderer Gruppenmitglieder als
angenehm oder unangenehm erlebt werden.

Diese Ubung stellte mehr Material zur Verfiigung als wir erahnen
konnten:

Die Geschiftsleitung stand im wahrsten Sinn des Wortes "im Eck",
v6llig allein, halb zu, halb abgewandt mit resignativ furchtsamen
Blick auf die Gruppe. Ihr Cousin, der sich seit Anbeginn in
massiver Counterdependenz zu ihr befand, wanderte zwischen den
einzelnen Subgruppen hin und her, rastlos um die Gunst der Mit-
glieder buhlend. Spéter erfuhren wir, daB er im Unternehmen die
Funktion des Controllers betreibe. Er genoB iiberdies das Ver-
trauen der restlichen Familienmitglieder durch geschickte Finanz-
transaktionen, insbesondere der #lteren Schwester der Geschafts-
leiterin, die das Stammhaus im Ausland als Aufsichtsratsprdsiden-
tin fihrte, und die nicht zuf#llig "principessa" genannt wurde.

Drei weitere Subgruppen bildeten sich entsprechend dem Standard
der unternehmensgeschichtlichen Zugehtrigkeit, ein Teilnehmer zog
den Platz in einer Sitzgarnitur, weitab von allen anderen Grup-
penmitgliedern auf einem kleinen Podest befindlich, vor. Es war
jener Mann, der die Unternehmenspolitik insgesamt stark kriti-
gierte, sich jedoch nach eigener Aussage "weitab vom SchuB8" in
einer Bundesldnderrepridsentanz befand.

Die Tochter der "principessa", also die Nichte der Unternehmens-
leiterin, versuchte sich als Bindeglied zwischen der abgespal-
tenen Unternehmensleitung und den #suBeren Randschichten der Sub-
gruppen. Ihre Mimik driickte tiefe Verunsicherung iiber das Gesche-
hen aus, ihr Blick war auf uns Trainer fixiert.
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Zu diesem Zeitpunkt wuBten wir bereits, daB wir uns tief in die
Dynamik der Gruppe eingelassen hatten. Wir hatten durch diese
Inszenierung - vielleichst Reinszenierung - alle Mitglieder - ein-
geschlossen uns selbst - tief in ihrer Angstlichkeit beriihrt:

* Die Angst der Unternehmensleitung, von jeder Information abge-
schnitten zu sein, nicht hinreichend Macht und Einflug ausiiben
zu konnen, Ablehnung und MiBtrauen spliren zu miissen, ihre Ein-
samkeits- und Ohnmachtsgefiinle. (Bekanntlich ist ja die ILuft
fir Chefs bisweilen diinn auf einsamer Hohe. Vielfach gleicht
dann der Managementtrainer dem vieldiskutierten Yeti.)

* Die Angst der Abteilungsleiter, ihre geschichtlich erworbenen
Furstentiimer zu offnen, durch Mitteilung - also teilen miissen -
transparent und durchschaubar zu werden und ihren Mythos zu
verlieren.

* Die Angst der anderen Familienmitglieder, durch Verdnderung der
Firmenstruktur auch ihre Familienstruktur in Frage stellen zu
miissen.

* Die Angst der Trainer, durch zu frithes Aufdecken den Abbruch
des Projektes herbeizufiihren, @hnlich dem gescheiterten Vorgin-
gerprojekt, was nicht nur fiir den Ruf unserer Arbeit schidlich
gewesen widre, sondern letztlich auch einen nicht unbedeutenden
mittel- und unmittelbaren finanziellen Schaden nach sich gezo-
gen hatte.

* Letztlich die Angst, daB durch Paarbildung die Schutzmechanis-—
men der Gruppe aktiviert und wir als externe Trainer abgelehnt
wiirden und somit keine Verdnderungsmoglichkeiten mehr initiie-
ren konnten.

Die Aufarbeitung des Gruppenbildes brachte dann auch alle Siche-
rungstendenzen und Abwehrmechanismen in so klassischer Form zu—
tage, daB sie beinahe noch die geniale Beschreibung von Anna
Freud iibertrafen. Dies zeigte sich auch am gleichen Abend, an dem
uns die Unternehmensleitung gemeinsam mit ihren Verwandten ein
Privatissimum verordnete, welches als erkldarungstheoretischer
Hintergrund fiir unser Verstindnis der Gruppensituation gedacht
war.

Sie erzdhlte jedoch iiber 1 1/2 Stunden lang ihre eigene Lebensge-

schichte, womit sie unbewuBt ihre lebensgeschichtliche Teilhabe
am Konflikt definierte.
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Wie schon sehr zu Beginn des Projektes, wurden wir immer mehr,
unter dem Siegel strengster Verschwiegenheit, in die Familienge-
schichte, gleichsam als Familienmitglieder, eingeweiht und er-
hielten Informationen, die fiir den Fortgang des Projekts von
entscheidender Bedeutung waren, die wir jedoch nicht hétten
nutzen diirfen. Was fiir ein Double-bind!

So erzshlte die Unternehmensleiterin, daB sie als jlingste Tochter
durch das Entwickeln schongeistiger Fiéhigkeiten gegeniiber ihrer
dlteren Schwester, die sich schon sehr frilhzeitig fiir den Betried
zu interessieren begann, ihrem Vater Beachtung abringen konnte.
Nach dem Tod ihres Vaters rivalisierte sie immer noch deutlich
mit ihrer #ltesten Schwester, der "principessa", die das Gesamt-
wohl des Unternehmens als Aufsichtsratsprésidentin im Auge hatte.
Sehr rasch wurde deutlich, daB es ihr im Sinne des "m#nnlichen
Protests" letztlich darum ging, neben den "gestandenen Abtei-
lungsleitern" - ich zitiere wodrtlich - "ihren ganzen Mann zu
stellen."

Auf die Frage hin, warum sie nicht wie ihre Schwester auch einen
Geschiaftsfithrer bestelle, meinte sie, daB sie 1. das Unternehmen
ja erfolgreich fiihren kénne und 2. schon zu oft negative Erfah-
rungen mit der Ubergabe dieser Verantwortung erlebt hatte. So
habe ihr Bruder beispielsweise nach dem Tod des Vaters die Firma
fast in den Ruin gefiihrt. Der seinerzeitige Geschdftsfilhrer habe
das Unternehmen mehr zur Stdarkung seiner eigenen Finanzen und
seiner Machtposition benutzt und letztlich mehr darauf geachtet,
daB die Abteilungsleiter gut verdienten, sich also mit diesen
eher gegen die Familieninteressen solidarisiert.

Auf meine Frage, fiir wen sie sich denn so anstrenge, wuBte sie
keinen Rat. Sie habe nur eine Tochter, die sich fiir das Geschdft
nicht interessiere. Diese befindet sich offensichtlich in massi-
vem Protest gegen die Mutter, welcher auch anléBlich einer Fir-
menfeier vor Angehtrigen des Betriebes Ausdruck fand. Ansonsten
gei sie geschieden und - wie wir erst spiter durch Indiskretion
erfahren werden - lebe mit einem Mann zusammen, der um wesentli-
ches dlter sei als sie, und den sie, des schlechten Gesundheits-
zustandes wegen, stindig pflegen und betreuen miisse.

Wie konnen wir diese Frau verstehen?

Diese Frau muB, da sie nur so in den Augen des verstorbenen Va-
ters gegeniiber ihrer tiichtigen Schwester bestehen kann, Trauer,
Enttduschung, Weichheit, Angst und Sorge durch Macht kompensie-
ren.

Dazu erschien es ihr erforderlich, die zu mdchtig gewordenen

"gestandenen Abteilungsleiter" zu "beschneiden", indem sie ihnen
Provisionen und Kompetenzen empfindlich kiirzte. Als Gegenzug dazu
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hielten nun die Abteilungsleiter jede Information szuriick oder
bedienten sie mit Pseudoinformationen.

Wie konnte das, was wir unter dem Siegel der Verschwiegenheit
mitgeteilt bekamen, neutralisiert und als allgemein giltiges
Lernmodell allen Beteiligten zur Verfiigung gestellt werden?

Wir entschlossen uns, wieder bildhaft zu intervenieren und setz-
ten Fellinis Film "Orchesterprobe" ein. Dieser Film spiegelt im
klassischen Wiederholungszwang ("da capo") Macht- und Ohnmachts—
strukturen von Gruppenmitgliedern, Rivalitdten, Aggressionen und
Abwehrmechanismen sowie die tiefe Verunsicherung der Autoritat,
die die Insignien der Macht einbiiBt und an der Umsetzung des
grandios exhibitionistischen Selbst zu zweifeln und verzweifeln
beginnt. (siehe Text im Anhang!)

Durch diesen Filmbeitrag angeregt, konnten die Seminarteilnehmer
unmittelbare Beziige zu ihrer Arbeitssituation herstellen. Ihre
Betroffenheit schaffte ein emotional ausgesprochen dichtes Klima,
soda8 es, ermutigt durch die Koalition mit den Trainern und wahr-
scheinlich auch mit Pellini, zu Introspektion und Reflexion der
Arbeitsbedingungen kommen konnte. Daher baten wir die Teilnehmer,
typische Werte und Normen fiir die Organisationskultur, in der sie
leben, zu finden. Hierbei sollten sie vor allem auf Symbole und
Rituale achten, die zu einer Ausrichtung ihrer eigenen Verhal-
tensweisen fiihrten.

Ich werde hier einige dieser "Glaubensgrundsitze" offenlegen,
weil ich

1. sie in diesem Kontext fiir symptomatisch halte und

2. Qurchaus die Auffassung vertrete, daB diese hier kritisierten
gemeinschaftsfeindlichen Symptome in vielen Unternehmungen
gelebte Praxis darstellen und

3. bei Ihnen ein wenig Betroffenheit auslosen mdchte, ist
schlieBlich unser Verein ja auch ein Unternehmen:
Das Unternehmen Individualpsychologie

Ich zitiere:

~ "Divide et impera', also teile und herrsche.

~ Behalte wichtige Informationen fiir dich. Es gibt dir Macht.
- Porciere die stille Post.

Verwende Geriichte als Testballon.

Manipulation statt ﬁberzeugung, Polemik statt Sachlichkeit.
Bausche Kleinigkeiten auf, um Wichtiges zu verdecken.

Liige, denn Liigen werden eher geglaubt als Wahrheiten.

Sei vorsichtig und bleibe in Deckung.
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Vive la guerilla!

- Behalte deine perstnlichen Ziele fiir dich.

- Hole dir die Information von verschiedenen Ebenen, damit du im
Bilde bist.

- SBpiele einen gegen den anderen aus.

— Auch die internen Gespriche sind Verkaufsgespréche.

-~ Suche das Einzelgesprdch, um dich besser zu verkaufen.

- Suche das Einzelgesprich, um Kritik durch die Gruppe zu entge-
hen.

- Delegiere nach oben, um Verantwortung zu verringern.

- Vorsicht ist die Mutter der Porzellankiste.

- Bedenke bei allem, was du tust, daB die Geschidftsleitung eine
Frau ist.

— Rauche nicht in ihrer Gegenwart.

— Du sollst nicht sagen, was du denkst.

Du sollst keine klaren Regeln schaffen.”

Wie mithevoll und dornig sich der Weg aus dieser Anhdufung fal-
scher Stellungnahmen zum Leben hin zu einem echten lebendigen
Gemeinschaftsgefilhl des aufeinander Bezogenseins darstellt, wird
leicht versténdlich.

So ist unser Beitrag, wenn wir Individualpsychologie als Philoso-
phie verstehen, vielleicht manchmal auch nur die Ermutigung,
kleine, zaghafte Schritte in die richtige (niitzliche) Richtung
von Organisationsentwicklung.

In meiner Arbeit mit Organisationsgemeinschaften geht es letzt-
lich darum, durch die Anregung zu Ver#dnderungen von Werthaltungen
und Beziehungen zu einem verbesserten Gesamtverstédndnis zu filh-
ren, es geht darum, die Arbeitswelt im Konkreten menschlicher,
menschenwiirdiger und befriedigender fiir alle Beteiligten zu ge-
stalten.

Lessen Sie mich meine Betrachtungen mit einem Bild aus der Szene
eines anderen Trainings schlieBen, das bei den Teilnehmern einige
Verwirrung stiftete:

Nach einer bezeichnenderweise 2 1/2-stiindigen Diskussion um die
Fragestellung, ob Information denn eine Holschuld oder Bring-
schuld ware, eine Erdrterung, die mir zunehmend Kopfschmerzen und
Storungsgefilhle bereitete, ermutigte ich die Teilnehmer, sich
einer einfachen mathematischen Gleichung zu bedienen, die der
Losung des Problems forderlich sein kdnnte.




G| S et B i

Ich verdichtete somit ihren Diskussionspunkt auf die Formel:

Information = (da sich ja ein Bruch durch die Auffassung der
Teilnehmer zog, gestaltete ich eine Bruchrechnung)

Hol(schuld) : Bring(schuld).

Vielleicht kann durch Kiirzen eher der Sinn gefunden werden?
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ARHANG

Textabschrift des Auszuges von Fellinis Film: "Orchesterprobe" -
Interview des Maestro:

"Maestro, die Herren vom Fernsehen sind hier!

Was wollen sie denn wissen?

Ob die Musik ein Teil der Welt ist?

Ich frage Sie, existiert die Musik? Nein. Also existiert auch die
Welt nicht mehr. Nur die Gewohnheit ist {ibrig geblieben. Du
kannst gehen.

Welchen Sinn hat die Musik heute noch? Glauben Sie wirklich, daB
die Leute, die in den Saal strdmen, wissen, was Musik ist?

Die Menschen glauben, etwas Besseres zu sein, wenn sie in Konzer-
te gehen. Sie filhlen sich ges#ttigt, sie erregen sich. Und wenn
sie Beethoven horen, dann glauben sie alle, gegen den Feind zu
reiten. Es fehlt nicht viel dazu, dann stehen sie von ihren Sit-
zen auf und fangen an zu rennen.

Jedes Mal, wenn ich dirigiere, fithle ich mich l#dcherlich, d.h.
ich filhle mich tot. Lassen Sie mich solche Sachen nicht sagen,
ja?! Streichen Sie das wieder!

Heute wird einem ja nichts mehr verziehen, man mu8 immer Optimist
gein, immer intelligent sein. Tja, also sagen wir so, die Musik
ist die Welt, und wshrend ich dirigiere, empfinde ich mich als
Herr der Welt, empfinde ich mich als Konig. Aber nein, als Kdnig
mit diesen langweiligen Menschen?

Im Gegenteil, ich filhle mich wie ein Berufsfeldwebel, der immer
allen Leuten erst in den Arsch treten muB. Aber jetzt wollen Sie
auf einmal keinen Feldwebel, aufgrund von dummen und absurden
Gesetzen.

Zugegeben, wir haben unsere Vorzugsstellung ausgenutzt.

Der ist ja ganz warm! Kein Wunder, da ist ja noch nicht mal Eis
drin!

Aber Genialitdt grenzt immer an Eigensinn und Wunderlichkeit.

Ich habe beispielsweise einmal einem Musiker den Ring weggenom-
men, weil der Stein mich durch die Beleuchtung geblendet hat. Na
und? Eigensinn, Alliiren einer Diva, die ibertrieben erscheinen
konnen. Aber auch solche Dinge tragen dazu bei, den notwendigen
Elan zu schaffen, um alle Krdfte einer Symphonie zu beherrschen
und zusammenzufassen. Prost!

Aber jetzt wird das unersetzliche Fluidum des Dirigenten in Frage
gestellt.

Und die Musiker? Ich guck' sie nicht mehr an, ich sehe sie nicht
mehr. Ich muB zugeben, daB sie manchmal auch unertrégliche Ge-
sichter haben. Ich wiirde gerne einen Wandschirm vor gewisse Ge-
sichter stellen. Sie kommen mir vor, wie bissige Hunde mit ihren
Augen.

Nein, streichen Sie das lieber, sonst schieBen die mir noch in
die Beine!
Die grandiosen Zeiten sind vorbei, aus.

Ich erinnere mich, als ich das erste Mal aufs Podium gestiegen

bin, war meine groBte Ergriffenheit - das enorme Schweigen. Ich
gab das Zeichen zum Einsatz und bemerkte mit Verwunderung, daB
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mein Taktstock mit dem Spielen des Orchesters verbunden war. Und
seine Stimme kommt aus meiner Hand, die das Orchester aus dem
Schweigen ruft und es wieder in das Schweigen entlidBt. Der Klang
stieg auf wie die Wogen des Meeres, wenn ich meinen Arm erhob und
befreite sich wie ein Vogel, der hinaufsteigt in die Iuft. Wenn
ich den Arm senkte, verhallten die harmonischen Kldnge bis zum
Schweigen.

Jetzt sind wir alle gleich, und ich #hnle dem ersten Geigenspie-
ler, der Finger wie ein Fleischer hat. Was soll ich tun? Ich tobe
mich aus, indem ich Hduser kaufe. Ich habe zwei in Amerika, eins
in Tokio, eins in London und ein Haus in Berlin. In Paris besitze
ich keine Wohnung. Ich wollte dort auch nie eine haben, weil ich
gegen diese ganze franzosische Musik bin.

Wahrscheinlich durchsucht der Zoll auf dem Flughafen in Orly mich
deshalb immer von oben bis unten und von vorn bis hinten und so.

Haben Sie jetzt Ihr Interview? Reicht das? Na schon.

Sie sagen, sie sagen der Dirigent, dieses Wort, hat keinen Sinn
mehr.

Der Dirigent, das ist ein Priester in einer Kirche. Der braucht
Gldubige, und wenn die Glaubigen gottlos werden und die Kirche
zusammenbricht, dann ...

Ich erinnere mich an Koplenski, meinen groBen Meister. Ich spiel-
te damals bei ihm die erste Violine. Wenn er auf dem Podium er-
schien, herrschte vlliges Schweigen. Er lieB einen einzigen
Blick iiber uns schweifen. Der Ausdruck seiner Augen war abwesend.
Wir aber wuBten, daB er jeden Knick in unseren Partituren ent-
deckt hatte. Er verkidrperte die Musik. Und wir folgen ihm gliick-~
lich und angsterfiillt, den Ritus der Transsubstantiation zu er-
fiillen: den Wein in Blut zu verwandeln und das Brot in Fleisch.

Lachen Sie iiber mich? Ich hoffe nicht.

Die Musik ist immer heilig. Jedes Konzert ist ein Gottesdienst.
Wir waren da, hingerissen, in Erwartung der ersten Bewegung des
Taktstocks. Wir vergaBen unsere Sorgen. Wir waren wie Viogel, die
zum Fliegen bereit sind, wir und unsere Instrumente vereint in
einer einigen Kraft.

Dann gab er den Auftakt. Nichts war schiner als seine Autoritit.
Wir zitterten bei dem Gedanken eines Fehlers. Wir wollten die
Verschwdrung des Ritus nicht zerstoren. Die Welt um uns herum
horte auf zu existieren. Dazu das Gliick, die Ergriffenheit aller,
einig zu sein. Und wir fiihlten, daB unsere Freude sich auf das
Publikum ibertrug. Wir sahen fast nie auf den Dirigenten. Es war
nicht notwendig. Er war da, wir wuBten es. Wir fihlten es. Wir...
Er war in uns drin. Wieviel Liebe war zwischen uns und dem Diri-
genten?!

Eine Liebe, die wie Sie sehen, heute verloren gegangen ist.

Ich und meine Musiker, wir lieben uns nicht mehr. Wir sind miB3-
trauisch gegeneinander. Der Zweifel, der den Glauben verdirbt.
Und dazu kommt die MiBachtung, der Groll, die Wut, daB irgend-
etwas verloren gegangen ist, das sich nie mehr zuriickholen 14B3t.
Und so zerstritten musizieren wir gemeinsam, vereint im gemeinsa-
men HaB - wie eine groBe zerstorte Familie."
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SUMMARY

NEW DEVELOPMENTS IN FURTHER VOCATIONAL TRAINING IN AUSTRIAE EN-
TERPRISES

The target of this reader is to show the range of new organi-
zational forms of further education in enterprises and external
institutes of further education in Austria. The theoretical con-
tributions and case studies have been written by OD-consultants,
trainers and directors of further vocational training departments
of Austrian enterprises.

The contributions in this reader refer to a systems view of the
organization: further vocational training is closely connected
with other efforts of personnel and organizational development
(OD), with long-range planning and the development of the indivi-
dual. On the other hand, the "organizational culture" and the
persons involved in the process of training also influence very
strongly the specific form of organization and the contents of
further education in an enterprise.

The importance, role and organization of further vocational trai-
ning also differs widely. Even within enterprises of the same
branch and size very different "degrees of maturity" in the ef-
forts of further education and OD do exist: The range of diffe-
rent forms of organization lasts from the mere administration of
external seminars to the development of internal OD-consultants.

The contributions in this reader do not only describe special
designs of courses and seminars. They are especially concerned
with non-organized forms of further education and informal lear-
ning, f.i. learning groups, counselling in the field of further
education, coaching, computer assisted instruction, self-instruc-
tional material, diagnosis of educational needs and OD.

The reader deals primarily with questions of learning at the
organizational level:

How does an organization learn? Which are the differences bet-
ween learning at the different levels of learning (person, group,
organization)? (H. von Sassen)

What can be said about the different forms of learning of indivi-

duals, groups and and the organisation as a whole from a systems
view? (R. Deiser)
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What are the factors promoting and inhibiting learning and the
further development of organizations? Which kind of measures
could be taken to facilitate learning? Is it possible to develop
a framework of different forms of learning as a background for
interventions in an OD-process? What about the importance of
"existential learning"? What can be said about the connections
between organizational culture, organizational development and
further education? (H. Rieckmann)

How can an integrated development model be built up to serve as a
background for interventions in an OD-process? (F. Biehal)

What could be the contribution of organizational development
(OD)- especially in times of crises? (F. Glasl)

How can learning and development be promoted especially in small
and medium sized enterprises? Which conclusions can be drawn from
a pilot seminar of one year's duration where training and OD-
efforts have been combined? (H. Piber)

What about the contribution of coaching for managers towards the
promotion of organizational learning (K. Sohm)?

What is the role of internal OD-consultants (a case study from
the bank sector)? (W. Doring/C. Leupold)

What about the contribution of individual psychology for inter-

ventions in training and OD-processes (a case study)? (F.

Stiirgkh)

214

| S——









ZU DEN AUTOREN

Prang Biehal, Mag.rer.soc.oec., M.A., geb. 1950, verheiratet, 2
Kinder, Betriebswirt und Gestalttherapeut, seit 1975 selbstdndig
als Management-Trainer und Konsulent fiir Organisationsentwick-
lung, Mitbegriinder der Trigon Entwicklungsberatung Gen.m.b.H.
Themenschwerpunkte: Integration betriebswirtschaftlich-organisa-
torischer Aspekte mit den sozialpsychologischen und gruppendyna-
mischen Seiten der Kooperation.

Friedrich Glasl, PD, Dr.rer.pol., Jahrgang 1941, Berufsausbildung
zum Schriftsetzer, danach in Druckereien und Verlagen tatig,
Abendmatura, Studium der politischen Wissenschaften an der Uni-
versitdt Wien, tdtig fiir die UNESCO und die Stadtverwaltung Linz,
1967 Umzug nach Holland, dort bis 1985 am NPI-Institut fiir Orga-
nisationsentwicklung als Trainer und Unternehmensberater tdtig in
NL, D, CH, GB, S und in Ldndern des siidlichen Afrika. 1983 Habi-
litation in Organisationslehre an der Universitdt Wuppertal/BRD,
seit 1985 auch als Universitdts-Dozent an der Universitdt Klagen-
furt tdtig, Mitbegriinder der Trigon Entwicklungsberatung
Gen.m.b.H., wohnt mit der Familie jetzt in Salzburg.

Roland Deiser, Dr.phil, geb. 1954, Studium der Psychologie, Er-
ziehungswissenschaft und Politikwissenschaft an der Universitdt
Innsbruck, Ausbildung zum Gruppendynamiker und ~therapeuten,
Post-Graduate-Ausbildung am Institut fiir Hohere Studien in Wien
(Schwerpunkt: Partizipations- und Organisationsforschung), Praxis
als Verantwortlicher fiir Managemententwicklung, Filhrungskriafte~
training und dezentrale Organisationsberatung in einem grofien
Versicherungsunternehmen, seit 1980 Lehrbeauftragter an der Uni-
versitit Wien (Schwerpunkte: Organisationsforschung, Wirtschafts-
psychologie, Struktureller Wandel), seit 1983 selbstdndiger Orga-
nisationsforscher, Berater und Trainer.

Wolfgang Doring, Mag.rer.soc.oec., geb. 1950 in Wien, verheira-
tet, HTL-Matura fir Elektrotechnik, Studium der Wirtschaftspdda—~
8ogik und Betriebswirtschaftslehre an der Wirtschaftsuniversitit
Wien, Unterricht von kfm. Pihchern an hoheren Schulen, 10 Jahre
Personalentwicklungsarbeit in einem Wiener Kreditinstitut, 3 Jah-
re Trainer fir Pach-, Verkaufs- und Kommunikationstraining, 5
Jahre Bereichsbetreuer fiir Personalfragen fiir Bundeslinderfilia-
len, TeamentwicklungsmaBnahmen und Personlichkeitsentwicklungsse-
minare, seit 2 Jahren Organisations- und Teamentwicklungsprojek-

217



te, Persdnlichkeitsentwicklungsseminare, freiberufliche Organisa-
tionsentwicklungsberatung neben der internen Tdtigkeit.

Norbert Kailer, Mag.Dr.rer.soc.oec., geb. 1955, Studium der Be-
triebswirtschaftslehre und Wirtschaftspéddagogik in Graz, mehrjah-
rige Tdatigkeit in der iiberbetrieblichen Management-Fortbildung,
Betriebspddagoge, seit 1983 wiss. Mitarbeiter am Institut fir
Bildungsforschung der Wirtschaft in Wien, Forschungsprojekte und
Publikationen in den Bereichen inner- und iiberbetriebliche Er-
wachsenenbildung, Klein- und Mittelbetriebe, Fihrungskrafte und
Trainerfortbildung, Hochschulforschung, Kooperation Wirtschaft
und Universitét, Lehrbeauftragter fiir betriebliche Bildungsarbeit
an der UBW Klagenfurt.

Christa Leupold, geb. 1947 in Wien, verheiratet, 1 Sohn mit 9
Jahren, Matura, Beschdéftigung in ©sterreichischen und deutschen
Kreditinstituten im Pilialgeschaft, seit 12 Jahren Personalent-
wicklungsarbeit in einem Wiener Kreditinstitut, 5 Jahre Trainer
fir Pach-, Verkaufs- und Kommunikationstraining, 5 Jahre Be-
reichsbetreuer fiir Personalfragen fiir Wiener Filialen, Teament-
wicklungsmaBnahmen und Perstnlichkeitsentwicklungsseminare, seit
2 Jahren Organisations- und Teamentwicklungsprojekte.

Hannes Piber, Mag. Dr.rer.soc.oec., geb. 1949, verheiratet, 3
Kinder, Studium der Betriebswirtschaft, Organisationssoziologie,
tdtig in der Ausbildung von EDV-Organisatoren, Konsulent fiir Ma-
nagementtraining und Organisationsentwicklung, Mitbegriinder der
Trigon Entwicklungsberatung Gen.m.b.H., Lehrbeauftragter an der
Universitat Graz.

Heijo Rieckmann, Dipl.Soz., Dr.rer.pol., geb. 1946, 5jahrige In-
dustrietdatigkeit in einem multinationalen Konzern, Assistent an
der Universitdt Wuppertal/BRD im Bereich Wirtschaftswissen-
schaft/Organisationsentwicklung, Berater, o. Univ.-Prof. an der
Universitat Klagenfurt (Institut fir Wirtschaftswissenschaften),
Lieblingsthema: Management komplexer offener Systeme.

Hans W. von Sassen, Drs., Bautechniker und Psychologe, seit 1954
Seminar- und Beratungstdtigkeit im NPI-Institut fiir Organisati-
onsentwicklung in Zeist (NL) auf dem Gebiet der Organisationsent-
wicklung in Wirtschaftsunternehmen, Schulen und Verwaltungsorga-
nisationen usw. in den Niederlanden und im deutschsprachigen

218




Raum, 1981 Ubersiedlung nach Wien, Mitbegriinder der Trigon Ent-
wicklungsberatung Gen.m.b.H.

Kuno Sohm, Dr., Sozial- und Wirtschaftswissenschafter, verheira-
tet, 2 Kinder, seit 1979 beschiaftigt im Management-Center Vor-
arlberg - Institut fir Organisationsentwicklung, beschéftigt sich
mit der Entwicklung von Menschen, Gruppen und Organisationen in
Einzel- und Organisationsberatung, Lieblingsgebiet: Beschéftigung
mit dem Thema Zeit (Wie wir unsere Zeit gestalten, wie wir mit
der Lebensenergie in uns umgehen).

Perdinand Stiirgkh, geb. 1948, Titigkeit als Referent in der Ver-
einigung Osterreichischer Industrieller, Ausbildungen zum Verhal-
tens-, Rhetorik- und Verkaufstrainer und als Gesprédchstherapeut,
Universitdtslektor der Wirtschaftsuniversitat fiir Rhetorik und
Kommunikation, Mitglied des &sterreichischen Vereins fiir Indivi-
dualpsychologie, selbsténdiger Trainer in Wien, Geschdftsfiihrer
des Horst-Riickle-Teams OUsterreich.

219





