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Im Diskurs Gber das organisationale Lernen wird viel iiber Reorgani-
sation gesprochen, ohne dass reflektiert wird, was fiir ethische
Implikationen die Einfiihrung neuer Anreize, Strukturen o.4. haben.
Neue Organisationsformen stellen aus der Sicht der Mitarbeiter neue
Rahmenordnungen dar, nach denen sie ihr Handeln ausrichten. In
dem Aufsatz wird die Hypothese entfaltet, dass ein Zusammenhang
zwischen den strukturellen Bedingungen von organisationalem Ler-
nen und der Moglichkeit von Unternehmensethik besteht. Zu diesem
Zweck wird der deutschsprachige Diskurs zur Unternehmensethik

rekonstruiert und ein Modell des organisationalen Lernens vorgestellt, das den Zusammen-

In den letzten Jahren ist in der Organisations-
forschung viel tiber das organisationale Ler-
nen debattiert worden. Organisationen sollen
flexibler werden und neues Wissen generie-
ren. Der Topos der Unternehmensethik
scheint dabei in Vergessenheit geraten zu
sein. Der Begriff des Lernens ist aber eine
moralisch -aufgeladene Kategorie: Lernen
wird mit Verbesserung assoziiert.

In diesem Artikel wird gezeigt, dass eine
Strukturgleichheit zwischen den Bereichen
der Unternehmensethik und des organisatio-
nalen Lernens existiert. In den drei bedeu-
tendsten Ansdtzen der Unternehmensethik
im deutschsprachigen Raum besteht ein Kon-
sens darin, dass ein wichtiger - wenn auch fiir
einige Autoren nicht der einzige — Ort der

Unternehmensethik die Rahmenordnung in-

nerhalb des Unternehmens ist. Wenn aber die

hang zwnschen Unternehmensethlk und organlsatlonalem Lernen verdeuthcht

Unternehmensethik in der Rahmenordnung
des Unternehmens inkorporiert ist, dann
muss aufgezeigt werden kénnen, worin die
Rahmenordnung des Unternehmens besteht
und - vor allem — wie sie gedndert werden
kann, wie also Ethik als Reflexion tiber Moral
innerhalb des Unternehmens moglich ist. Die
Rahmenordnungen, in denen sich die Unter-
nehmensethik manifestiert, bestehen aus den
Organisationsstrukturen und Anreizsystemen
des Unternehmens. Aus der Perspektive der
Mitarbeiter stellen Strukturen, Anreize und
Verfahrensweisen Rahmenordnungen dar,
nach denen sie sich in ihrem Handeln zu
richten haben. Wenn Versicherungsvertreter
eine hohe Pramie fiir Abschliisse von Versi-
cherungen bekommen, dann-werden sie ihr
Verhalten danach ausrichten, egal ob dies fir
den Kunden niitzlich ist oder nicht. Wenn
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Wissenschaftler ausschliesslich nach ihren
Veréffentlichungen und Forschungsprojekten
beurteilt werden, dann werden sie ihr Enga-
gement danach ausrichten und die Lehre als
Residualkategorie betrachten, auch wenn ih-
nen die Studierenden persénlich wichtig
sind. Wenn ein Werker im Einzelakkord ent-
lohnt wird, dann zihtt fiir ihn nur der Men-
genoutput und er wird keine Zeit fiir vorbeu-
gende Instandhaltung, Qualititskontrolle
oder Umweltschutz opfern. Unternehmens-
ethikals Ethik misste also eine Reflexion iiber
Strukturen und eine Anderung dieser Struktu-
ren ermdglichen. Wie in der Rekonstruktion
der Ansiitze der Unternehmensethik gezeigt
wird, liegt genau hier ihr blinder Fleck: Sie
sagen nichts dariiber aus, wie eine Rahmen-
ordnungsinderung méglich ist.

An dieser Stelle kommt die Debatte des
organisationalen Lernens ins Spiel. In dem

Diskurs iiber das organisationale Lernen steht

der Begriff des Lernens im Vordergrund. Drei
Ebenen des. Lemens sind zu differenzieren:
das individuelle Lernen, das kollektive Lernen
und das organisationale Lernen (Wilkesmann
1999). Zwar ist der Begriff des Lernens zuerst
an Individuen geknipft, dies ist aber fir kol-

© lektives und organisationales Lernen nicht

“hinreichend. Das Lernen von Organisationen
erschdpft sich nichtin dem individuellen Ler-
nen der Mitarbeiter. Wenn Frau Miiller eine
neue Software bedienen lernt, hatdie Organi-
sation damit noch nicht gelernt. Von organi-
sationalem Lernen soll im Folgenden nur
dann gesprochen werden, wenn neue Struk-
turen, Anreize usw. eingeflihrt werden. Das
gemeinsame Lernen muss sich in neuen Rah-
menordnungen materialisieren, die hand-
lungsleitend fiir einen grossen Teil der Orga-
nisation sind. Organisationales Lernen mani-
festiert sich demnach in der Anderung von
Organisationsstrukturen. Aus der Perspektive
der Organisationsmitglieder stellt dies eine

Anderung der Rahmenordnung des individu-
ellen Verhaltens dar. Aus diesem Sachverhalt
ergeben sich zwei wechselseitige Ankniip-
fungspunkte: Einerseits istin dem Diskurs des
organisationalen Lernens bisher noch nicht
die Frage gestellt worden, welche Auswirkun-
gen neue Routinen auf das Verhalten der
Mitarbeiter haben und ob dies induzierte
Verhalten unter Aspekten der Unternehmens-
ethik gewollt werden kann. Dieser wichtige
Aspekt wurde bisher in der Literatur zum
organisationalen Lernen ausgeblendet. An-
derseits bietet der hier entwickelte Ansatz des
organisationalen Lernens ein Modell der Be-
dingbngen far Anderungen von Strukturen
und Anreizen. Es existiert also eine Struktur-
gleichheit zwischen dem organisationalen
Lernen als Anderung von Organisationsstruk-
turen und der Unternehmensethik als Refle-
xion und Verdnderung von (ethischen) Rah-

menordnungen.
In den folgenden Ausfihrungen soll dem-

nach die zentrale Hypothese entfaltet wer-
den, dass ein Zusammenhang zwischen den
strukturellen Bedingungen von organisatio-
nalem Lernen und der Méglichkeit von Unter-
nehmensethik besteht. Es soll also nicht eine
normative Begriindung von Unternehmens-
ethik erfolgen, sondern in einem pragma-
tischen Wissenschaftsverstandnis  gezeigt
werden, welche strukturellen Formen von or-
ganisationalem Lernen Unternehmensethik
ermdglichen. Unter Pragmatik soll hier die
Bedingung der Mdglichkeit von ethischen
Reflexionen in Unternehmen verstanden wer-
den. Zu diesem Zweck werden zuerst die drei
wichtigsten” Positionen der Unternehmens-
ethik im deutschsprachigen Raum, dann der
Begriff des organisationalen Lernens disku-
tiert und abschliessend die wechselseitigen
Ankniipfungspunkte der beiden Debatten
aufgezeigt.
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1. Unternehmensethik

In diesem Abschnitt wird zum einen die Frage
beantwortet, was unter Unternehmensethik
zu verstehen ist. Zum anderen werden blinde
Flecken der diskutierten Positionen benannt,
die mit Hilfe des Modells zum organisationa-
len Lernen in den Blick kommen. Ethik wird
hier als Disziplin definiert, die eine Reflexion
{iber Moral leistet (vgl. Mohr1999, 19). In der
Form der Unternehmensethik folgt aus dieser
Reflexion eine absichtsvolle Gestaltung der
Unternehmenskuftur .und  -struktur - {vgl.
Schnebel 1997). Moral «referiert auf die fak-
tisch Geltung beanspruchenden Normen»
(Mohr 1999, 19). Bei den hier diskutierten
Normen sol! es sich nicht um die persénliche
Entscheidung eines eigenen Lebensentwurfes
handeln (wer bin ich und wer méochte ich
sein?), sondern um soziale Normen die dis-

" kursivierbar sind”0nd iiber die =auch -im—

Kompromiss - Einigkeit erzielt werden kann,
d.h. die von anderen geteilt und gestltzt wer-
den?. Unternehmenskultur wird hier als die
jeweils faktisch herrschenden Normen und
Werte in einem Unternehmen definiert.
Unternehmensethik ist von Wirtschafts-
ethik zu differenzieren. Die Wirtschaftsethik
behandelt die Makroebene der Reflexion
iiber die 6konomische Rahmenordnung. Die
Unternehmensethik beschreibt dagegen die
Mesoebene der Reflexion Uiber die betriebsin-
terne Rahmenordnung. Manager kénnen bei
der Unternehmensethik nicht auf ihre man-
gelnde Einflussmoglichkeit zur Anderung na-
tionaler und supranationaler Rahmenord-
nungen verweisen, sondern missen zumin-
dest zu ihrer Verantwortung der betrieblichen
Rahmenordnung ihres Unternehmens ste-
hen. Gerade wenn es um Reorganisation bei
organisationalen Lernprozessen geht, wird
die Frage virulent, ob die neuen Strukturen

und Anreize iiberhaupt ethisch rechtfertigbar
und mit allgemeinen Zielen-kompatibel sind.
Unternehmensethik ist zum einen in die Wirt-
schaftsethik eingebettet, zum anderen aber
immer auch als eine Form der lokalen Ge-
rechtigkeit zu verstehen (Eister/Roemer1991;
Wieland 1993). ‘

Ein ethischer Diskurs im Unternehmen
kann seinen Ort nur im Rahmen von organi-
sationalern Lernen, d.h. von Rahmenord-
nungsinderungen besitzen, wenn dabei -
wieich zeigen werde —bestimmte strukturelle
Voraussetzungen gegeben sind. Gegenstand
der Reflexion ist die Frage, ob die Routinen
ein Verhalten induzieren, das ethisch nicht
rechtfertigbar ist.

Im deutschsprachigen Raum bestimmen
drei Positionen den Diskurs der Unterneh-
mensethik3:

1. Der republikanische Ansatz von Stein-

—mannetal, —- .

2. der Ansatz der Transformation der dkono-
mischen Vernunft von Ulrich et al.,

3. der «Rahmenordnungsansatz»-Ansatz von
Homann et al.

1.1 Der republikanische Ansatz
von Steinmann

Steinmann/Léhr (1994) betonen in ihrem
Ansatz die Differenzierung zwischen Unter-
nehmensethik und Wirtschaftsethik. Letztere
regelt generelle Strukturkonflikte in allgemei-
nen konomischen Rahmenordnungen. Viele
Konflikte sind nach Ansicht der Autoren insti-
tutionell nicht regelbar und miissen deshalb
ad-hoc auf Unternehmensebene entschieden
werden. Neben den Gewinn als Formaiziel
tritt das Sachziel, das nichtdurch geselischaft-
liche Institutionen vorgeregelt werden kann.
Ethische Probleme auf der Sachzielebene
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i werden durch das Managementlentschleden

¢ Nach Steinmann und Léhr (1994, 106) zielt
Unternehmensethik  auf «die Entwicklung
konsensfahiger Strategien des Unternehmens
ab.» Die Unternehmensethik spezifiziert so-
mit das Gewinnprinzip auf eine situationsge-
rechte Anwendung. Im ethischen Diskurs
missen demnach Handlungsoptionen gene-
riert werden, die sowoh| moralisch legitimier-
bar als auch erwerbswirtschaftlich vertretbar
sind. Ethik wird in diesem Ansatz als drittes
Steuerungsmedium im Unternehmen neben
Macht und Recht angesehen.

Der Ansatz nach Steinmann und Léhr im-
pliziert zwei Voraussetzungen: Es muss zum
einen einen Ort geben, in dem ethische Refle-
xionen moglich sind. Es muss also eine Struk-
tur géschaffen werden, in der ein Dialog fiir
die Reflexion méglich ist und von der aus
entsprechende Ergebnisse auch umgesetzt
werden konnen (Steinmann/L6hr 1994,

1441y~ Zum anderen setzt-dieser Ansatz auf

die moralische Selbstbindung der Akteure.
Aus Einsicht wird die Handlung an den mora-
lischen Prinzipien ausgerichtet.

Drei Probleme ergeben sich bei diesem
Ansatz:

1. Das Problem der Macht: Steinmann und
Léhrreflektieren das Problem der innerbe-
trieblichen Machtdifferenz einseitig: Zwar
behandeln sie Macht als Barriere fiir ethi-
sches Handeln, als Diskursregelverlet-
zung, als Reaktionsweise auf ethische Zu-
mutung und als Managementtechnik bei
ethischer Sensibilisierung (vgl. Mohr1999,
110), aber sie diskutieren nicht, wie Dis-
kurse institutionalisiert werden miissen,
angesichts der Aligegenwart von Macht in
Organisationen. Alferdings differenzieren
sie explizit zwischen dem faktischen Zu-
standekommen der Norm und der Einsicht
inihre Richtigkeit (Steinmann/Léhr 1995),

2, Das Problem des Adressaten: Der Adressat
fir Unternehmensethik ist in diesem An-
satz das Management. Zwar werden Dis-
Kurse gefordert, aber die Teilnehmer an
den Diskursen werden nicht spezifiziert.
Gerade aber bei der Rechtfertigung von
Handlungsstrategien im Diskurs kann ent-
scheidend sein, dass Mitarbeiter andere
Interessen haben als fiihrungskrifte und
somit fiir sie auch andere Argumente (iber-
zeugender sind.

3. Das Problem der Durchsetzung: Wie las-
sen sich moralisch gerechtfertigte Routi-
nen in einer Organisation durchsetzen?
Gegen die Position von Steinmann soll hier
der Blickwinkel nur auf die betriebliche
Rahmenordnung und deren Anderung ge-
legtwerden. Der ethisch handelnde Mana-
ger, der alltagliche, ethische Ad-hoc-Kon-
flikte entsprechend moralisch I&st, ist unter
wissenschaftlichen Aspekten unproblema-
tisch, da ef normativ gesehenschion richtig
handelt. Interessant sind unethisch han-
delnde Manager und Mitarbeiter sowie die
Frage, wie ihr Verhalten gesteuert werden

kann. Dies ist aber nur iber entsprechende
Rahmenordnungen méglich: Die zentrale
Erkenntnis der Sozialpsychologie seit Mil-
gram besteht darin, dass selbst ethisch re-
flektierende Personen durch entsprechen-
de strukturelle Rahmenbedingungen zu
unethischem Verhalten gebracht werden
kdnnen. Hier ist auch die systemtheoreti-
sche Auffassung anschlussfihig, dass Per-
sonen als psychische Systeme nicht direkt,
sondern nur iiber Kontexte erziehbar sind.

1.2 Der Ansatz der Transformation der
6konomischen Vernunft nach Ulrich

Ulrich (1986, 1990, 1998} begriindet in sei-
nem Ansatz den Primat der Ethik vor der Logik
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des Marktes. Aus diesem Grunde ist fiir Ulrich 3. Das Problem der Durchsetzung: Virulent

das Verhiltnis von Unternehmensethik und
Gewinnprinzip die «Gretchenfrage». Das
Gewinnprinzip muss sich «der normativen
Bedingung der Legitimitat» (Ulrich 1998,
428) unterordnen. Unternehmen sollen dem-
nach nur mit ethisch legitimen Strategien
Gewinn erwirtschaften. Manager missen
dies bei der Strategiewahl immer schon mit-
bedenken. Diese Verantwortung besitzen
Manager nicht nur ihrem Unternehmen, son-
dern auch den &konomischen Rahmenord-
nungen gegeniiber. Uber Wirtschaftsverban-
de kénnen sie Einfluss auf die Gestaltung der
allgemeinen konomischen Rahmenordnun-
gen nehmen. UlrichsKonzeptistan dem Ideal
des diskursiven Einverstindnisses nach Ha-
bermas orientiert. Er versteht dies als Leitbild,
an dem das Handeln auszurichten ist. Das
Primat der Ethik vor dem Gewinnprinzip
griindet im Primat der Verstandigungsorien-
fierung* vor dem strategischen-Handeln-Die
Verstandigungsorientierung ist jedoch fur die
innerbetriebliche Realitdt eine sehr voraus-
setzungsvolle Annahme. Es ist zu diskutieren,
ob mit einer weniger voraussetzungsvollen
Begriffiichkeit sich die betriebliche Realitat
nicht angemessener beschreiben lasst, ohne
ausschliesslich auf strategisches Handeln zu
rekurrieren.

Drei Kritikpunkte sind an Ulrichs Ansatz
vorzubringen:

1. Das Problem der Macht: Macht wird von
Ulrich nicht explizitthematisiert, da Macht
den idealen Diskurs zerstéren wiirde. Im
betrieblichen Alltag zeichnen sich Diskur-
se jedoch durch Verstindigung und Ver-
handlung aus. Es geht um gute Argumente
und um I[nteressen.

2. Das Problem des Adressaten: Es wird impli-
zitnurdie Selbstverpflichtung der Manager
angesprochen.

wird dieses Problem besonders bei der
Veranderung von konomischen Rahmen-
ordnungen auf der Ebene der Wirtschafts-
ethik. Wie ist ein Wirtschaftsverband zu
einer moralischen Selbstbeschrankung zu
bewegen, die der Vertretung der eigenen
Wirtschaftsinteressen entgegensteht? Aber
auch auf der betrieblichen Ebene wird
nicht unter Alltagsbedingungen spezifi-
ziert, wie eine neue Rahmenordnung ge-
neriert und durchgesetzt wird.

1.3 Der Ansatz von Homann

Homann und Mitarbeiter (Homann* 1990;
Homann/Blome-Drees 1992; Homann/Pies
1994) bauen ihren Ansatz der Unterneh-
mensethik auf dem homo oeconomicus auf.
Es wird gerade nicht einAkteur unterstellt, der

dureh. moralische Selbstbindung sein_Han-

deln leiten kann. Vielmehr findet Handlungs-
steuerung iiber Regeln statt. Handlungssteue-
rung Uber Regeln stellt erstens die Losung
eines Sicherheitsproblems dar. Durch Spezia-
lisierung entsteht Abhangigkeit, die durch
Free-rider-Verhalten ausgebeutet werden
kann. Zweitens steflt die Handlungssteue-
rung tber Regeln die Losung eines Koordina-
tibnsproblems dar. In interdependenten
Handlungszusammenhingen ist das Ergebnis
einer Handlung nicht alleine von der Hand-
lung eines Akteurs abhangig, sondern auch
von der Reaktion der anderen Akteure auf
diese Handlung. Drittens ist die Handlungs-
steuerung Uber Regeln als Ldsung eines mo-
ralischen Problems anzusehen. Moralisches
Handeln einzelner Akteure kann durch ande-
re ausgebeutet werden. Durch die Einfihrung
von Regein werden diese drei Probleme ge-
[5st. Die Moral ist nach Homann in diesen
Regeln inkorporiest. Der Ort der Moral ist
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demnach die Rahmenordnung des Handelns,
oder — wie Homann (1998) es an anderer
Stelle nennt - die «choices of rules». Das
Handeln innerhalb der Rahmenordnung
(«choices within rules») ist an den Regeln
orientiert, die per Sanktionen durchgesetzt
werden. Die Moral, die in den Regeln inkor-
poriert ist, muss jedoch argumentativ be-
griindbar sein.

Homann fragt demnach nicht nur nach der
moralischen Begrindbarkeit einer Norm,
sondern richtet seinen Blick auf die Durchset-
zung einer Norm. Der Giiltigkeitsanspruch
einer Norm hingt von ihrer Realisierbarkeit
ab. '

Ein entscheidendes Problem bleibt in dem
Ansatz von Homann jedoch ungelést: Wie
kann eine Rahmenordnung geschaffen und
verdndert werden? Zwar sprechen Homann
und Pies(1994, 11) an einer Stelle von einem
«Diskurs iiber die Rahmenordnung», wie die-

_ser aber aussehen kann und wie er zu institu-

tionalisieren ist, darliber sagen sie nichts.
Als ein Ergebnis des Diskurses iiber diese
drei Positionen der Unternehmensethik kann
festgehalten werden: Homanns Feststellung,
dass der Ortder Ethik die Rahmenordnung ist,
wird allgemein geteilt. Von einigen Vertretern
wird dies jedoch in dem Sinne interpretiert,
dass die Rahmenordnung nur ein wichtiger
Ort der Ethik ist. In diesem Aufsatz wird die
Hypothese zugrunde gelegt, dass eine Moral
in Rq'utinen liber Anreize durchgesetzt wird,
ihre Anderung aber einer dialogischen Situa-
tion bedarf. Die Mitarbeiter im Unternehmen
konnen durch Routinen zu einem unmorali-

‘ schen Verhalten verfiihrt werden. Verbraucht
; ein Mitarbeiter viele natiirliche Ressourcen,
*um seinen Akkord zu erreichen, dann kann er

selbs)t dies fiir moralisch verwerflich halten
unddennoch seinen Akkord erfiillen. Ethi-
sches Verhalten wire in diesem Sinne nicht
die individuelle Selbstbestrafdng,-um mora-

lisch richtig zu handeln, wihrend alle ande-
ren dennoch die Ressourcen verschwenden,
sondern die Anderung der Routinen, d.h. die
Abschaffung des Akkords und die Einfiihrung
eines Prdmienlohns, der den sparsamen Um-
gang mit natlirlichen Ressourcen belohnt®.
Zu fragen ist jetzt, wie solches organisationa-
les Lernen inszeniert werden muss, damit
bei Rahmenordnungsanderungen ethische
Aspekte prinzipiell berlicksichtigt werden
kénnen. Ausserdem miissen die aufgezeigten
Probleme der Macht, des Adressaten und der
Durchsetzung geldst werden.

2. Organisationales Lernen

In diesem Abschnitt wird die Frage geklart,
was organisationales Lernen bedeutet. Dar-

auf aufbauend soll anschliessend die Frage

bean?wortet werden, in welcher Form orga-
nisationales Lernen Unternehmensethik un-
terstiitzen kann, bzw. unter welchen struktu-
rellen Bedingungen von organisationalem
Lernen die Maoglichkeit zur ethischen Refte-
xion des betrieblichen Handelns besteht.
Der Begriff des organisationalen Lernens
darf nicht in der Weise missverstanden wer-
den, dass eine Organisation nur noch lernt:
thre Hauptaufgabe besteht in der Produktion
eines Produktes oder einer Dienstleistung.
Aus diesem Grunde ist die begriffliche Diffe-
renzierung zwischen Routine- und Innovati-
onsspielen hilfreich (Ortmann/Becker 1995,
63). Routinespiele bezeichnen das alltégliche
Orgahisationswissen um den Produktions-
ablauf und dessen Steuerung. Auch die Koor-
dination einzelner Bereiche kann routinisiert
sein. Die Einlibung der Routinespiele fiihrt zu
dem,|was sich als Organisations-«Gedicht-
nis» bezeichnen liesse. Routinen sind in An-
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reizen und Organisationsstrukturen institu-
tionalisiert. Durch die Anreize und Strukturen
wird ein Verhalten der Mitarbeiter induziert,
das mit den Zielen der Organisation Gberein-
stimmt oder auch nicht. Dysfunktionalititen
im letzten Fall kdnnen z.B. dann auftreten,
wenn das Unternehmen umweltgerechtes
Handeln in der Produktion propagiert, seine
Mitarbeiter jedoch im Akkordlohn bezahlt
und somit alles Verhalten finanziell bestraft,
welches nicht dem Mengenoutput dient. Hier
wire eine entsprechende Umstellung auf Pra-
mienlohn oder peer rating sowie ein entspre-
chendes Fiihrungsverhalten notwendig. Rou-
tinespiele lassen nur «choices within rules»
zu und reproduzieren so eine Organisation.
Sie werden iiber Sanktionen in der Organisa-
tion durchgesetzt. Wer sich nicht an die Rou-
tinen hilt, verspielt seine Karriere oder wird
entlassen. Routinen reprisentieren somit die
Rahmenordnungen des Unternehmens. Inno-

" vationsspiele bezeichinen das, was jeder in=-

tuitiv zuerst mit dem Begriff «organisationales
Lernen» assoziiert. Hier geht es um die Gene-
rierung und Durchsetzung neuer 1deen, die
im Erfolgsfalle zu neuen Organisations-
strukturen, -kulturen oder Anreizen sowie
neuem Wissen fiihren. Wenn sich neue Ideen
durchsetzen, beinhaltet dies eine Strukturver-
dnderung der Organisationen. Hier findet
demnach eine Anderung der betrieblichen
Rahmenordnungen, also der «choices of
rules» statt®.

Routinen werden also in Unternehmen per
Sanktionen durchgesetzt. Es findet ein indivi-
duelles Anpassungslernen an die Routinen
statt. «lch weiss, was mein Chef von mir
erwartet.» Organisationales Lernen verandert
diese Routinen.

Gegenstand der Debatte (iber das organisa-
tionale Lernen ist, wie neues Wissen in einer
Organisation generiert, durchgesetzt und in
personenunabhingigen Strukturen materiali-

siert wird. Den unter den klassischen Texten
populirsten Ansatz des organisationalen Ler-
nens stellt sicherlich die Arbeit von Argyris
und Schén (1978) dar. Sie differenzieren (dhn-
lich wie Hedberg 1981 sowie mit einigen
Differenzen auch Duncan und Weiss 1979)
drei verschiedene Ebenen des Lernens:

1 Die ideosynkratische Adaption (single-

loop learning): Hier findet eine Reaktion
auf eine Abweichung von einem vorgege-
benen Standard oder einer Norm (definiert
als Zielkorridor) statt.

2. Die Umweltadaption (double-loop lear-
ning): In diesem Fall findet eine Modifika-
tion der Handlung durch Umweltbeobach-
tung statt. Sie besteht aus der Konfrontation
von organisationalen Hypothesen, Nor-
men und Handlungsanweisungen mit der
Beobachtung der Umwelt und einer Riick-
kopplung dieser Beobachtung an das

~Wissenssystem— der --Organisation _(vgl.
Pawlowsky 1992, 207). Das Lernen ist hier
durch die Umweltinderung begriindet.
Wenn z.B. die festgelegten Qualitats- und
Mengen-Ziel-Korridore den Marktanfor-
derungen nicht mehr entsprechen, miissen
sie neu definiert werden, ansonsten steu-
ern sie die Produktion in eine falsche Rich-
tung. Es werden deshalb neue Ziele ge-
setzt.

3. Das organisationale Problemldsungsler-
nen (deutero-learning): Dieser Begriff be-
schreibt die emphatische Form des Ler-
nens. Die Verbesserung der Lernfahigkeit
der Organisation selbst wird auf dieser
Ebene thematisiert. Mit diesem Lernbegriff
ist die dynamische Lernebene erreicht, die
auch die anderen organisationalen Lern-
begriffe kritisch reflektiert. Beim organi-
sationalen Problemldsungslernen wird die
Frage gestellt: «Warum machen wir XY?»
Es geht um das Lernen des Lernens.
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Zwei grundsatzliche Problemie charakteri-
sieren aber diese klassischen Ansitze: Zum
einen lasst sich die dritte Lernform, das «deu-
tero-learning», sicherlich nicht auf die ge-
samte Organisation anwenden. Sie kann
nur—unter bestimmtenVoraussetzungen —in
Kleingruppen innerhalb der Organisation
‘beobachtet werden (Wiesenthal 1995; Wil-
kesmann 1999). Zum anderen lisst sich mit
diesem systemtheoretischen Blickwinkel
nicht erkldren, wie neues Wissen innerhalb
der Organisation generiert, kommuniziert
“und gespeichert wird. Die Transformations-
regeln zwischen individuellem, kollektivem
und organisationalem Lernen miissen be-
stimmt werden. Auch die Auswirkungen auf
das Handeln der Mitarbeiter kommen nicht
in den Blick.

Deshalb wird auf ein anderes Modell der
Inszenierung des organisationalen Lernens

. zuriickgegriffen, das sich in folgender Abbil-

dung veranschaulichen [dsst (Abb. 1; vgl.
Wilkesmann 1999):

Org.-Lemnen als kollektives Handeln

S~

Routinespiele Innovationsspiele

i j
P } \ Veneilungsspitle <+— Generierung neuer Ideen
P

Durchsetzung neuer
Routinespiele

Kollektives Lenen

el \
Prinzip der tiber- Ducchsetzung per
lappenden Gruppen  Machudi

Abbildung 1: Ubersicht iber das Modell kollektiven
Innovationslernens in Organisationen.

2.1 Die Generierung neuer Ideen
im kollektiven Lernen

Innovationsspiele lassen sich analytisch in die
Generierung neuer ldeen und in Verteilungs-
spiele differenzieren: Zum einen zeichnet

sich organisationales Lernen durch neue L&-
sungen zu organisationalen Problemen aus.
Dieser Prozess soll hier Generierung neuer
Ideen genannt werden. Zum anderen riitteln
diese neuen Losungen an dem Interessen-
status-quo. Organisationale Verdnderungen
verschieben auch immer Macht- und Einfluss-
sphéren einzelner Akteure. Dieser Prozess
ldsst sich mit Hilfe von Verteilungsspielen
beschreiben.

Zuerst muss jedoch die Frage beantwortet
werden, was individuelles, kollektives und
organisationales Lernen heisst und in welcher
Beziehung diese drei Formen stehen (Koch/
Mandl1999; Wilkesmann 1999). Neben dem
individuellen Lernen’ kommt dem kollekti-
ven Lernen in Gruppen eine zentrale Bedeu-
tung zu (Oberschulte 1996; Probst/Romhardt
1999; Wilkesmann 1999), da in ihnen auch
komplexe Probleme behandelt werden kén-
zeichnet, die nicht mit der Information eines
individuums alleine geldst werden kénnen.
Ausserdem existieren bei komplexen Proble-
men keine Entscheidungskriterien fir eine
«richtige» Losung, es gibt keinen bekannten
Losungsweg. Komplexe Prableme lassen sich
besser in kollektiven Lernsituationen bewil-
tigen. Dabei wird unterschiedliches indivi-
duélles Wissen, aber auch die Zusammen-
fiihrung dieser verschiedenen Sichtweisen
verlangt. Kollektive Lernsituationen benéti-
gen somit neben der Input- auch die Prozess-
vatiable, Inputvariablen sind definiert als Fa-
higkeiten, die einzelne Gruppenmitglieder in
die Gruppe einbringen, wie individuelles
Wissen und Sachverstand. Die Prozessvaria-
ble ist definiert als die Intragruppenleistung,
d.h. die Kommunikation innerhalb einer
Gruppe.

Beim kollektiven Lernen wird die Interde-
pendenz zwischen individueller Kognition
und sozialen Faktoren deutlich. Kognitiver
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Wandel entsteht durch Konflikte (Levine et al.
1993). Sozio-kognitive Konflikte treten dann
auf, wenn Individuen verschiedene Antwor-
ten zu einem Problem besitzen und gleichzei-
tig motiviert sind, auch eine gemeinsame
Losung zu finden. Wenn Machtdifferenzen
keine Rolle spielen, wenn also keine funda-
mentalen Interessengegensdtze existieren,
dann ist eine gemeinsame LGsung moglich.
Die einzelnen Teilnehmer an einer kollekti-
ven Argumentation missen deshalb die Logik
der Argumentation beherrschen, d.h. sie miis-
sen widersprechen und dennoch ein ge-
meinsames Ziel verfolgen (Miller 1986, 26).
Eine solche Argumentation kann bei einer
einzelnen Person zu einer Anregung fiihren,
die - «...wie dass «fehlende Glied in der
Kette: — eine Uberlegung ausldst, die in
einen individuell gedusserten Beitrag min-
det, der in das gemeinsame Planungsgefiige
ebenfalls als «ehlendes Kettenglieds passt.

Ohne die vorangegangene Anregung wéren’

sie jedoch nicht in der Lage gewesen, den
genau passenden Planungsbeitrag zu erzeu-
gen» (Weber1997, 157). Die kollektive Argu-
mentation fihrt zu einem Ergebnis, zu dem
isolierte Einzelmitglieder nicht gelangen wur-
den — auch nicht der «Beste» in der Gruppe
(vgl. Weber 1997, 157ff). Eine gemeinsame
Losung kann unterschiedliche Formen an-
nehmen. Entweder stimmt ein Akteur aus
Uberzeugung der Lésung zu, weil sie seinen
Priferenzen entspricht, oder er kann sie ak-
zeptieren, d.h. die Losung als Kompromiss
nachvollziehen. :
Zentral fiir das kollektive Lernen ist, dass
ein Freiraum fiir gemeinsames Lernen ge-
schaffen wird, in dem auch Interessengegen-
sitze Uberwunden werden kdnnen. Hier
muss nicht nach Belohnung und Bestrafung
bzw. dem Nachahmen erfolgreichen Ver-
haltens von Vorbildern gelernt werden, wie
dies in den klassischen Unternehmensor-

ganisationen sicherlich die haufigsten Lern
formen sind, sondern Argumente und Meta
kommunikation spielen eine bedeutend:
Rolle. Im Unternehmensalltag werden solch:

_Gruppen in Form von Projektgruppen, Lern

stattzirkeln, teilautonomen Arbeitsgruppe:
oder Steuerungskreisen institutionalisier
(vgl. Wilkesmann 1 994)8 Wienoch zu zeiget
seinwird, eroffnet kollektives Lernen auch di:
Moglichkeit zur ethischen Reflexion.

2.2 Interaktionsformen beim kollektiven
Lernen

Mitdiesen Gruppen kann ein Ortfir diskursi
ve Auseinandersetzungen zur Generierun
neuer Ideen geschaffen werden, der der
Habermasschen Ideal des kommunikative:
Handelns nahe kommt, aber immer noc
spezielle Unterschiede aufweist. In de

~Gruppenfinden—Face-to-face-Komeunika -

tionsprozesse statt, die ndher zu analysit
ren sind.

Schon in dem Interaktionsmodell nac
Watzlawick (Watzlawick et al. 1982)° wir
zwischen Inhalts- und Beziehungsebene di:
ferenziert. Interaktionsstorungen lassen sic
durch Metakommunikation dsen, d.h. at
der metakommunikativen Ebene kénnen z.E
Stdrungen in der Beziehungsebene zum In
halt gemacht werden. Das Model! betont als:
die Méglichkeit und die Notwendigkeit de
Reflexion, die dem Medium der Sprache ir
hirent sind. In der Face-to-face-Kommunik:
tion wird der Beziehungsaspekt sofort geklar
die Aussage wird vom Sprecher immer durc
die non-verbale Ebene kommentiert und d:
Horer kann auf alle Aspekte sofort antworte:
Damit existiert die Moglichkeit, in unmitte
barem zeitlichem Zusammenhang eine M
tadiskussion Uber die Inhalts- oder Bezi
hungsebene zu fihren. Habermas (1981) h.
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. herausgearbeitet, dass implizit oder explizit
bei jeder Aussage die drei Geltungsanspriiche
derWahrheit, Richtigkeit und Wahrhaftigkeit
erhoben werden: Jede Aussage erhebt den
Anspruch, einen wahren Sachverhalt in der
Realitdt zu beschreiben (Geltungsanspruch
der Wahrheit), dass eine soziale Beziehung
definiert wird, die auf gemeinsam geteilten
sozialen Normen beruht (Geltungsanspruch
der Richtigkeit) und dass der Sprecher auf-
richtig ist (Geltungsanspruch der Wahrhaftig-
keit). Wird mindestens einer dieser Geltungs-
anspriiche vom Horer nicht akzeptiert, dann
kann er im Falle einer verstandigungsorien-

, tierten Interaktionssituation diesen Zweifel

" metakommunikativ kldren. Auf den ersten

i Blick:scheint die Form der Metadiskussion

sich nlicht in der innerbetrieblichen Realitat
wieder zu finden. In Formen von Gruppenar-
beit, in denen neues Wissen generiert werden

. soll, ist dies jedoch unter gewissen Vorausset-

dung innerhalb der Projektgruppe. Zur Lo-
sungsfindung und Umsetzung der Ldsung
sind haufig auch Akteure ausserhalb der Pro-
jektgruppe relevant. Wenn die Mitglieder ei-
ner Projektgruppe die Interaktion zu externen
Akteuren als verstindigungsorientiert ein-
schatzen, dann korreliert dies stark positiv mit
einer konsensualen Losungsfindung. Zusétz-
lich kann in diesen Fillen die Losung schnel-
ler in der Organisation umgesetzt werden.
Mit dieser Erhebung kann kein Einverstandnis
im engeren Sinne des kommunikativen Han-
delns nachgewiesen werden. Kommunikati-
ves Handeln zeichnetsich nach der urspriing-
lichen Definition von Habermas (1981)
dadurch aus, dass alle Geltungsanspriiche
jederzeit problematisiert werden kdnnen.
Neuerdings differenziert Habermas (1999b)
drei Handlungstypen: stark-kommunikatives,
schwach-kommunikatives und strategisches

] Handeln. Stark-kommunikatives Handeln

. zungen méglich: Wenn der Gruppe nicht zu
viele Personen angehdren, keine relevanten
Machtunterschiede in Form von direkten Un-
terstellungsverhaltnissen existieren und die
Gruppe ldngere Zeit zusammen arbeitet,
dann kann sich diskursives Interaktionsver-
halten” in der Gruppe entwickeln. Wilkes-
mann (2000a) hat das Interaktionsverhalten
in Projektgruppen analysiert und dabei auch
den Aspekt von Metadiskussionen beriick-
sichtigt. Ein Ergebnis der Untersuchung ist,
dass erfolgreiche Projektgruppen viel haufiger
Metadiskussionen Gber Kriterien zu strittigen
Sachfragen (Geltungsanspruch der Wahrheit)
und Metadiskussionen liber Beziehungskon-
flikte'? fiihren als weniger erfolgreiche Pro-
jektgruppen. Ausserdem korreliert die Hiu-
figkeit der Metadiskussion positiv mit der
Wahrnehmung der Interaktion als fair. Die als
fair und verstindigungsorientiert wahrge-
nommene Interaktion korreliert sehr hoch
positiv mit einer konsensualen Ldsungsfin-

folgt. einem  einverstandnisorientierten,
schwach-kommunikatives Handeln einem
verstandigungsorientierten und strategisches
Handeln einem folgenorientierten Sprachge-
brauch. Von Verstandigung redet Habermas,
wenn die Geltungsanspriiche der Wahrheit
und Wabhrhaftigkeit, nicht aber der der Rich-
tigkeit eingeschlossen sind. Einverstindnis
definiert er entsprechend, wenn alle Gel-
tungsanspriche problematisierbar sind.

«Im  schwach-kommunikativen Handeln
orientieren sich die Aktoren allein an Wahr-
heits- und Wahrhaftigkeitsanspriichen, im
stark-kommunikativen Handeln auch an in-
tersubjektiv anerkannten Richtigkeitsanspri-
chen; in diesem Fall wird nicht nur Willkir-
freiheit, sondern Autonomie im Sinne der
Fahigkeit vorausgesetzt, den eigenen Willen
aufgrund normativer Einsichten zu binden»
(Habermas 1999b, 122). Im stark-kommuni-
kativén Handeln kann es also eine Selbstbin-
dung| eines Akteurs an die gerechtfertigten
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Normen aus Einsicht geben. In diesem Falle
wird eine gemeinsame Losung auch im Sinne
der eigenen Priferenzen individuell nach-
vollzogen. Auf diesen Fall rekurriert Ulrich in
seiner Unternehmensethik. Im schwach-
kommunikativen Handeln beruht das Einver-
standnis auf der Akzeptanz der Wahrheits-
und Wahrhaftigkeitsanspriiche.

«Einverstindnisim strengen Sinne wird nur
dann erreicht, wenn die Beteiligten einen
Geltungsanspruch aus denselben Griinden
akzeptieren kénnen, wihrend eine Verstan-
digung auch dann zustande kommt, wenn der
eine sieht, dass der andere im Lichte seiner
Priferenzen unter gegebenen Umstinden fir
die erklirte Absicht gute Griinde hat, d.h.
Griinde, die fiir ihn gut sind, ohne dass sich
der andere diese Grinde im Lichte eigener
Priferenzen zu eigen machen miisste» (Ha-
bermas 1999b, 116/117; kursiv im Original).
~ Um die spezifische Bindungsleistung der
Interaktion zu begriinden, rekurriert Haber-
mas in seinem Ansatz auf die Sprechakttheo-
rie nach Searle (1983). Er unterscheidet zwi-
schen folgenden Sprechakten:

1. Im lokutioniren Sprechakt driickt der Spre-
cher einen Sachverhalt aus. Es handelt sich
hierbei um den Gehalt von Aussagesatzen.

2. Durch den illokutiondren Sprechakt voll-
zieht der Sprecher eine Handlung, indem
er etwas sagt. Dieser Akt kann z.B. den
Modus der Behauptung, des Befehls oder
des Versprechens einnehmen'!.

3. Durch den perlokutiondren Sprechakt er-
zielt der Sprecher einen Effekt beim Horer.

Die Bindungsleistung in der Sprecher-Horer-
Beziehung wird nach Habermas in den For-
men des kommunikativen Handelns tber
die illokutiondren Sprechakte erzeugt. Im
schwach-kommunikativen Handeln gibt es
zwar zweckrationale Erfolgsorientierungen
der Akteure, aber es dominieren noch die

illokutiondren Ziele. Im strategischen Han-
deln verkehrt sich dann die Reihenfolge von
illokutioniren und perlokutiondren Zielen.
Einen zweiten Aspekt hebt Habermas ne-
ben der Differenzierung der Handlungstypen
hervor: die Verschrinkung von Sprachge-
brauch und Handeln. Wissen muss sich in
Sitzen darstellen lassen und in der Praxis an
Widerstinden bewidhren (Habermas 1999b,
108). Handlungsgewissheiten, d.h. Routinen
werden in Diskursen erschiittert, Geltungsan-
spriiche werden dann diskursiv problemati-
siert. Ein im Diskurs gefundener Konsens
muss aber wieder in eine neue Handlungs-

" orientierung Uibersetzt werden (Habermas

19993, 264/265).

Die betriebliche Interaktion kann allen drei
Formen des Sprachgebrauchs folgen. Die In-
teraktion im Unternehmen hat Kooperation
zum Ziel, die durch Argumentieren und Ver-
handeln erreicht wird (Matthies 1999). Inner-

“betriebliche Interaktion ist somitmicht nurein ©

Akt des Argumentierens, sondern auch von
Aushandlungsprozessen, in denen Koopera-
tionen erzielt werden. Im Vordergrund steht
der Ergebniskonsens. Das Beurteilungskriteri-
um des Diskurses ist demnach, ein Problem
einvernehmlich zu l6sen (Matthies 1999,
50)'2. Dabei kann ein Akteur auch mit Hilfe
von perlokutioniren Sprechakten und drama-
turgischem Handeln sein Gegeniiber zu iiber-
zeugen versuchen, weil er selbst von der
Sache Uberzeugt ist (Matthies 1999, 47).
Dieser Aspekt unterscheidet die innerorgani-
satorische Kommunikation von dem Haber-
masschen Idealbild des stark-kommunikati-
ven Handelns. Auch jede flache, flexible,
fernende, wissensspeichernde Organisati-
onsform bleibt ab einem gewissen Letztent-
scheidungspunkt hierarchisch  und  von
Machtspielen beherrscht. Dennoch kann in
Organisationen eine Einigung {iber soziale
Normen erzielt werden (vgl. 2.5).
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2.3 Kollektives Lernen als Verteilungs-
problem

schwach-kommunikativem und strategi-
schem Handeln ist deshalb so wichtig, weil
organisationales Lernen nicht nur in der
zweckfreien Generierung neuer Losungen fiir
organisationale Probleme besteht, die im
Meodus des stark- oder schwach-kommuni-
kativen Handelns zu ldsen sind, sondern
zugleich immer mit Verteilungsfragen ver-
bunden ist. Die Losung von Organisations-
problemen beinhaltet nicht nur, neue Ideen
zu finden, sondern sie auch umzusetzen. In
Organisationen sind Routinen auch deshalb
so stabil, weil sie die herrschende Machtver-
teilung angemessen reprasentieren (vgl.
Hanft 1996). Die Anderung dieser Routinen
16st auch interessengeleitete Widerstinde

——aus, die-mehr oder weniger _michtig_sein
kénnen. Bei der Einfiihrung der Gruppen-
arbeit in der Produktion haben z.B. haufig die
Meister die Reorganisation blockiert, weil
ihre Aufgaben z.T. in die Gruppe verlagert
wurden und sie somit ihre Kompetenzen und
damit ihre Position als gefahrdet wahrgenom-
men haben (vgl. Bahnmdiller/Salm 1996).
Verteilungsspiele beschreiben diese interes-
senaushandlung. Verteilungsfragen verhin-
dern stark-kommunikatives Handeln. Bei
Interessenaushandlungen sind die jeweiligen
Griinde immer nur fiir den jeweiligen Akteur
relevant (Habermas 1999b, 117) und erlau-
ben somit lediglich einen schwachen Modus
der Verstandigung oder strategisches Han-
deln. Der Mitarbeiter kann z.B. nachvoll-
ziehen, dass der Vorgesetzte ihn zu Uberstun-
den am Wochenende anhalten mochte,
damit das Projekt abgeschlossen werden
kann. Diese Argumente spiegeln aber mogli-
cherweise nicht seine eigenen Priferenzen
wider.

|
| Die  Unterscheidung zwischen  stark-,
i

BeiVerteilungsfragen ist der entscheidende
Faktor, welche Macht die einzelnen Akteure
besitzen, d.h. liber welche Ressourcen sie
verfligen, an denen die anderen Akteure ein
Interesse haben (Colemann 1990)'3. Je mich-
tiger ein Akteur ist, desto stirker kann er seine
Interessen bei der Durchsetzung neuer L6-
sungen einbringen. Wenn alle Akteure in ei-
ner Gruppe gleich méchtig sind, also keine
direkten Unterstellungsverhiltnisse existie-
ren sowie alle als nicht substituierbare Exper-
ten fiir einen Bereich angesehen werden,
dann ist eine kooperative Losung von Vertei-
lungsproblemen méglich. Kooperation kann
hier schon durch rein strategisches Handeln
hergestellt werden. Schwach-kommunikati-
ves Handeln kann aber die Erzielung einer
kooperativen Losung erleichtern. Herrscht
jedoch ein Machtungleichgewicht zwischen
den Akteuren, bzw. muss ein Akteur einen

Nutzenverlust_hinnehmen, dann ist keine

kooperative Losung von Verteilungsproble-
men moglich (Wilkesmann et al. 2000). Es
werden nur rein strategische Aushandlungen
stattfinden. Im letzten Fall ist jedoch auch
eine Win-win-Situation denkbar, d.h. es wird
durch eine neue Idee ein Verhandlungsergeb-
nis vorgeschlagen, das allen beteiligten Ak-
teuren einen héheren Nutzen einbringt und
somiteine kooperative Lésung erméglicht. Im
Falle des Machtungleichgewichts entsteht je-
doch das Problem, dass der michtigere Ak-
teur kein Interesse an einer neuen Lésung hat.
Di(jKosten fir eine solche neue Lsung miiss-
te dann der weniger machtige Akteur allein
tragen. '

V;erteilungsprobleme lassen sich also nicht
immer kooperativ 16sen (z.B. wenn sich Ak-
teure gegenseitig blockieren oder Ausbeu-
tungsbeziehungen vorhanden sind). In die-
sem Fall ist die Gbergeordnete Macht eines
dritten Akteurs zur Entscheidungsfindung
notwendig. Die Geschiftsfihrung gibt z.B.
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vor, dass Akteure von widerstreitenden Inter-
essen im Rahmen einer Projektgruppe binnen
zwei Monaten zu einer einvernehmlichen
Losung kommen missen. Jede egalitdre
Gruppendiskussion in Organisationen steht
unter diesem «Schatten der Hierarchie» (vgl.
Scharpf1992). Kooperation wird auch durch
die implizite Androhung eines externen Ein-
griffs als «ultima ratio» im Falle der Nichteini-
gung sowie des unkooperativen Verhaltens
erzwungen. Der «Schatten der Hierarchie»
kann neben der strategischen Kooperation
einen Freiraum flir den Modus der Verstandi-
gung erwirken.

2.4 Die Durchsetzung neuer ldeen
zu neuen Routinespielen

Wenn Ldsungen zu organisationalen Proble-
men in Gruppen gefunden wurden, muss

aber noch die Frage nach der Distribution des

neuen Wissens in die «Rest»-Organisation
beantwortet werden. Erst wenn in der Orga-
nisation neue Arbeitsroutinen, Anreizstruk-
turen, Produkte oder Organisationskulturen
implementiert sind, kann von organisatio-
nalem Lernen gesprochen werden. Antal,
Dierkes und Marz (1998) differenzieren zwei
Formen: eine monozentrische und eine poly-
zentrische Lernform'. Die erste Form ist die
Top-down-Durchsetzung neuen Wissens.
Hierbei hat nur der Chef gelernt, die Mitarbei-
ter miissen das neue Wissen «nur» umsetzen.
Die zweite Form ist eine Bottom-up-Lern-
form. Hier missen alle Organisationsmitglie-
der lernen. In der ersten Form ist also die
Produktion neuer Losungen schon vollzogen
worden. Wichtig ist dabei nicht, in welcher
Form das Ergebnis zustande kommt, sondern
wie es durchgesetzt wird. Ohne die Moglich-
keit einer Stellungnahme mussen die Mitar-
beiter das Ergebnis akzeptieren. Dabei ist zu

erwarten, dass die ungeldsten Verteilungspro-
bleme in den Vordergrund treten. Mikrepoli-
tische Verteilungskdmpfe sind die Folge. Die
zweite Form entspricht dem Prinzip der iiber-
lappenden Gruppen. Hierbei wird der Lo-
sungsprozess in Subprobleme differenziert.
Eine Hauptprojektgruppe verteilt dabei Ar-
beitsaufgaben an Subprojektgruppen, die vor
Ort eine Losung erarbeiten. Ein Mitglied der
Hauptprojektgruppe leitet diese Subeinheit
und istals Briickenglied fir den Informations-
fluss zu beiden Seiten verantwortlich. In die-
ser idealtypischen Form wird an der frih-
zeitigen LOsung von Verteilungsproblemen
festgehalten. Die Betroffenen vor Ort sind an
der Losung beteiligt. Mogliche Verteilungs-
probleme konnen so z.T. schon in den Grup-
pen kooperativ gelost werden und werden
nicht erst bei der Durchsetzung virulent.

2.5 Organisationaiés Lernen™
und Unternehmensethik

Die Debatten um organisationales Lernen
und Unternehmensethik kénnen aus beiden
Richtungen zusammengefiihrt werden. In der
einen Richtung kann der Diskurs um das
organisationale Lernen durch Aspekte der
Unternehmensethik angereichert werden:
Welches Verhalten induziert eigentlich neue
Strukturen und Anreize, in denen sich das
Lernen materialisiert? Werden z.B. in einer
Projektgruppe Losungen zu Organisations-
problemen generiert, die zu neuen Routinen -
in der Organisation flhren sollen, dann
konnen ethische Uberlegungen angestellt
werden. Ein Beispiel dafir ist ein neues Lohn-
system, das das Problem der Kundenorientie-
rung |6st, aber gleichzeitig unmoralisches
Handeln im Sinne der Ausbeutung von Kolle-
gen, Mitbewerbern oder der Umweltbelohnt.
Ein weiteres Beispiel: Berlicksichtigt ein neu-
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es Personalentwicklungsprogramm die Flexi-
bilititsanforderungen, aber nicht Probleme

der Familien? Eine Lésung ethischer Konflikte

in den beschriebenen Gruppeninteraktionen
setzt die kooperative Lésung von Verteilungs-
problemen voraus. Herrscht dann in der
Gruppeninteraktion eine Einverstindnisori-
entierung vor, dann ist der Geltungsanspruch
der Richtigkeit problematisierbar und eine
Selbstverpflichtung gegeniiber einer Norm
moglich. Existiert dagegen eine Verstindi-
gungsorientierung, dann kann sich immer
noch auf soziale Normen verstindigt werden,
die auch einen Kompromiss zulassen. Ich
akzeptiere die Griinde des Anderen, weil es
fir ihn gute Griinde sind (z.B. Geld, Zeit), die
aber nicht meine eigenen Priferenzen wider-
spiegeln. Diese schwach-kommunikative
Form ldsst keine Thematisierung von Normen
des eigenen Lebensentwurfs oder Normen,
die ein unbedingtes moralisches Sollen bein-

Strukturmerkmale beschrieben, die kollektive
Lernsituationen beim Prozess des organisa-
tionalen Lernens benétigen, nimlich kleine
Gruppen, in denen keine direkten Unterstel-
lungsverhdltnisse existieren, jeder als Sach-
experte anerkannt ist und metakommuni-
kative Problematisierungen méglich sind.
Unternehmensethisch ist organisationales
Lernen demnach dann, wenn in dem Prozess
ein Ort zur Verstindigung existiert, an dem
alle wichtigen Perspektiven bei einer ethi-
schen Reflexion ausgetauscht werden. Sind
neue Routinen im Innovationsspiel sowoht in
einer gemeinsamen Verstindigung als auch
durch eine kooperative Losung von Vertei-
lungsproblemen erzielt und sind die neuen
Routinen unter Aspekten der Unternehmens-
ethik diskutiert worden, dann werden diese
fiir alle beteiligten Akteure moralisch vertret-
bares Verhalten induzieren. Voraussetzung ist

dabei natiirlich, dass alle relevanten Akteure

halten, zu. Aber eine ethische Bewertung
eines Lohnsystems oder eines Personalent-
wicklungsprogramms ist — auch als Kompro-
miss — méglich. Fiir die Behandlung sozialer
Normen im unternehmensinternen Diskurs
ist die Annahme des stark-kommunikativen
Handelns also nicht notwendig. Eine pragma-
tische Unternehmensethik kommtdemnach -
im Gegensatz zu der Position von Ulrich—mit
einem begrifflich «abgeschwichten», dafiir
aber realititsniheren Ansatz aus.
Organisationales Lernen ist erst dann ge-
lungen, wenn es in eine neue Routine miin-
det. Die Durchsetzung einer Norm wird dann
in der Gesamtorganisation nicht qua kollekti-
ver Selbstbindung, sondern qua Sanktionska-
pazitit geregelt. Die Durchsetzung erfolgt
also durch Sanktionen und Sozialisation, wie
bei allen Routinen. Es muss jedoch einen Ort
geben, der Raum fiir Reflexionen iiber die
ethischen Implikationen der neuen Routinen
gewdhrt. Dieser Raum ist genau durch die

in der Organisation in der beschriebenen
Form am Prozess des organisationalen Ler-
nensiteilnehmen kénnen.

Fij:r solch einen abgeschwichten Begriff
innerbetrieblicher Diskurse gelten aber im-
mer noch einige Grundvoraussetzungen (vgl.
Matthies 1999, 54):

1. Gleichberechtigung: Alle betrieblichen
Akteure haben das Recht, ihre Belange
zum Gegenstand diskursiver Interessens-
abstimmungen zu erkliren.

2. Verstindigungsbereitschaft. Jeder Akteur
muss den anderen Akteuren die gleichen
Rechte zugestehen, die er selbst in An-
spruch nimmt und die Geltungsanspriiche
der Wahrheit und Wahrhaftigkeit proble-
matisieren kdnnen.

3. «Alles auf den Tisch»: Es darf keine inhalt-
lichen Tabus im Diskurs geben.

Die Gruppen, in denen kollektives Lernen
stattfinden soll, das auch noch ethisch reflek-
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tiert ist, brauchen demnach einen entspre-
chend grossen Handiungsspielraum (vgl.
Minssen 1999).

Mit dem hier vorgestellten Ansatz zum or-
ganisationalen Lernen lasst sich auch die De-
batte zur Unternehmensethik erweitern: In
den rekonstruierten Ansidtzen ergaben sich
die Probleme der Macht, des Adressaten und
der Durchsetzung:

1.1In jedem Unternehmen bleibt ab einem
gewissen Punkt die Entscheidungsfindung
an die Faktoren von Macht und Herrschaft
gebunden und orientiertsich nichtam herr-
schaftsfreien Diskurs. In dem hier diskutier-
ten Modell des organisationalen Lernens
wird dies mit Hilfe der Verteilungsspiele
beschrieben. Unternehmensethik entsteht
durch Argumentieren und Verhandeln.
Unter den strukturellen Bedingungen, bei
denen kooperative Ldsungen von Ver-

teilungsspielen maoglich sind,tassen sich—-

Interessengegensdtze aufheben. Diese
strukturellen Bedingungen werden in
Kleingruppen erflllt, in denen keine direk-
ten Unterstellungsverhiltnisse existieren
und alle wechselseitig als Sachexperten
akzeptiert werden. Bei Machtungleichheit
in einer Gruppe kann Kooperation durch
den «Schatten der Hierarchie» ermoglicht
werden, wenn Interessenblockaden oder
Ausbeutungssituationen durch einen drit-
ten, machtigeren Akteur situativ beendet
werden. Eine Interaktionssituation mit
stark-kommunikativem Handeln ist nicht
notwendig, da Einigungen Uber soziale
Normen auch im Kompromiss moglich
sind. Solche Strukturen missen jedoch
(eventuell strategisch) geschaffen werden.
2. Die Adressaten der Unternehmensethik
kénnen nicht nur die Manager sein, die
ihre Handlung einer Selbstbindung unter-
ziehen. Vielmehr miissen - wie Homann

dartegt — die Handlungen aller Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter durch Rahmenord-
nungen gesteuert werden. Auch in der Er-
stellung der Rahmenordnungen sollten die
Mitarbeiter qua kollektivem Lernen in
Kleingruppen sowie durch das Prinzip.der
ubertappenden Gruppen einbezogen wer-
den. In diesem Fall sind die Mitarbeiter an
einem «Diskurs Uber die Rahmenord-
nuhg» (Homann/Pies 194, 11) bzw. deren
Erstellung beteiligt. Im Idealfall wéren
dann sogar beide Prozesse denkbar: Eine
Selbstbindung der Mitarbeiter aus Einsicht
und eine Verhaltenssteuerung liber Sank-
tionen. '

3. Neue Rahmenordnungen, in denen die

Ethik inkorporiert ist, missen in der Orga-
nisation durchgesetzt werden. Im Sinne
von Homann werden neue Rahmenord-
nungen qua Sanktionen durchgesetzt.
Die Akzeptanz dieser Rahmenordnungen

Mitarbeiter an der Ersteltung der Rahmen-
ordnungen erhéht werden. Das Prinzip der
iberlappenden Gruppen stellt dabei eine
Form dar, in der zum einen viele Akteure
beteiligt werden kdnnen und zum anderen
Verteilungsspiele kooperativ 16sbar sind.
Damit wichst die Wahrscheinlichkeit,
dass eine Anreizmoral entsteht, die Abwi-
gungen aus vielen verschiedenen Blick-
richtungen enthilt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden,

~dass organisationales Lernen Rahmenord-

nungsinderung im Sinne der Unternehmens-
ethik sein kann. Wenn ethische Lsungen
durch kollektives Lernen méglich sind und
kooperative Losungen von Verteilungsproble-
men erzielt werden, dann ist wahrschein-
licher, dass keine Widerspriiche zwischen
neuen Anreizen und moralisch erwiinschtem
Verhalten bestehen, da die Sichtweisen von

kann—weserntlich—durch Beteiligung der—-
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allen beteiligten Akteuren in gleicher Weise
eingeflossen sind. Die diskutierten Faktoren
des Modells zum organisationalen Lernen
"(Kleingruppen mit den angegebenen Struktu-
ren, die nach dem Prinzip der iberlappenden
Gruppen angeordnet sind) stellen eine ent-
sprechende Struktur zur Verfiigung. Gemein-
same Normen entstehen «bottom up». Nurso
kann eine gemeinsame Kultur wachsen. Bei
reiner Adaption an den machtigsten Akteur
werden hingegen andere Sichtweisen nicht
artikuliert, und damit ist die Wahrscheinlich-
keit gross, dass eine Anreizmoral geschaffen
wird, die auch zu nicht erwlinschtem Verhal-
ten fiihrt. Prinzipiell lasst sich die Anzahl der
Akteure im Sinne des Stakeholder-Dialogs
erweitern. Durch die Moglichkeit der Proble-
matisierung von Zielen im kollektiven Lernen
kann Unternehmensethik im engeren Wort-
sinn stattfinden. Eine Verstdndigung tiber das,

begriindet werden kann, ist moglich. Durch
die neuen Organisations- und Anreizstruktu-
ren werden dabei neue Sozialisationsbedin-
gungen fiir die Mitarbeiter geschaffen. Wer-

"deén diese Aspekte im Prozess des organisatio-
‘nalen Lernens reflektiert, dann erhiit wert-

orientiertes Management ‘eine praktische
Cha"nce.,

Anmerkungen

1 Einem anonymen Gutachten verdanke ich konstruk-
tive Anregungen.

2 Mit Moralitdt wird hier also auf Normen, nicht auf
eine Uberdauernde Personlichkeitseigenschaft rekur-
riert. Normen werden auch im betrieblichen Kontext
sozialisiert. Normen beziehen sich auf das wechsel-
seitig unterstellte Selbstverstandnis in einer Gruppe,
das empirisch feststellbar ist {Tugendhat 1984). Zum
Verhiltnis von religidsen Einstellungen und morali-
schem Handeln in Unternehmen vgl. Schnebel
(1997).

3 Hier wird nur auf Ansitze Bezug genommen, die
Unternehmensethik fiir eine gestaltbare Perspektive

halten, nicht auf solche, die Unternehmensethik fiir
Erscheinungen halten, «...die in der Form eines Ge-
heimnisses auftreten, weil sie geheimhalten miissen,

. dass sie gar nicht existieren» (Luhmann 1993, 134).

5

6

7

- was_man gemeinsam will, d.h._.was_ethisch

8

Zu den Vorldufern der Unternehmensethik-Diskus-
sion im deutschen Sprachraum vgl. Bievert und
Held (1987, 1989).

Urspriinglich definierte Habermas die Verstindi-
gungsorientierung als Handlungsorientierung, in der
sich Personen auf gemeinsame Handlungsziele kon-
sensual einigten, indem jederzeit alle erhobenen
Geltungsanspriiche metakommunikativ problemati-
siert werden konnten (vgl. Abschnitt 2.2).

Dennoch ist natiirlich denkbar, dass ein Mitarbeiter
aus Selbstverpflichtung einer Norm gegeniiber die
Ressourcen schontund den Akkord nichterfiillt. Dies
list aber der organisationstheoretisch uninteressante
Fall.

Die Verkniipfung von organisationalem Lernen und
Innovationsspielen, als Verdnderung von Strukturen
und Anreizen, deckt nur einen Teil des Bedeutungs-
gehaltes von Innovation ab - allerdings einen sehr
wichtigen Teil. So ist zu bedenken, dass z.B. die
Einflihrung eines neuen Produktes auch zu Verinde-
rung auf der Ablauf- und Strukturebene fiihrt.
Individuelles Lernen wird in der traditionellen Lern-
psychologie bekanntlich durch drei verschiedene.

Konzepte charakterisiert (vgl. u.a. Lefrancois 1986):
(1) Das klassische Konditionieren: Die Arbeiten der
frihen Behavioristen (Pawlow, Watson, Guthrie,
Thorndike u.a.), in denen ein unkonditionierter Sti-
mulus durch einen konditionierten Stimulus ersetzt
wird, der die selbe Reaktion hervorruft, sind kaum
auf den hier betrachteten Kontext zu iibertragen; (2)
das operante Konditionieren und (3) das Lernen
am Modell. Das Lernen nach den Ansitzen zwei
und drei stellt in der klassischen Unternehmens-
organisation sicherlich die hiufigsten Formen des
Lernens dar. Die Struktur der Arbeitsorganisation
prégt eine Arbeitskultur, in der Vorstellungen iiber
Handlungen tradiert werden, die zu einer «gelunge-
:nen» Karriere fiihren sollen. Die Lernmodelle eins
bis drei beschreiben jedoch ausschliesslich indivi-
:duelle Lernformen. Diese eignen sich besonders
zum Lernen bei Routineaufgaben, nicht jedoch zur
Losung von komplexen Problemen. Dazu sind For-
men des kollektiven Lernens notwendig (Wilkes-
mann 1999).

Solche Kleingruppen erméglichen nicht nur die
Weitergabe von explizitem, sondern auch von impli-
zitem Wissen. Explizites Wissen ist Verstandeswis-
sen, es lasstsich in formaler Sprache ausdriicken und
weitergeben. Implizites Wissen dagegen ist personli-
ches, kontextspezifisches, analoges Erfahrungswis-
sen. Es kann nicht formalisiert und prizise kommu-
niziertwerden (vgl. Nonaka und Takeuchi 1997). Zur
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