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Abstract

This paper discusses organizational learning from the viewpoint of Anthony Giddens’ theory of
structuration. It makes reference to the current discussion of organizational learning and employs
the theory of structuration, which is increasingly used in organization and management theory (see
for example the special issue on ,,action, structure and organizations* in Organization Studies 1997,
18/1). For this reasons, the paper accomplishes two things simultaneously: it gives theoretical based
answers to some pre-eminent criticisms on organizational learning and it applies an approach which
is still rather uncommon in its substance. Therefore, an illuminating and innovative perspective is
added to the field of organizational learning and change.

At the beginning (chapter 1), ,reflexivity” is taken as one of modernity’s most characteristic features
which is incorporated in every social situation. According to Giddens, reflexivity is defined as the ten-
dency to routinely incorporate new information about conditions of action as a means of altering or reor-
ganizing those conditions. As reflexivity is a condition for learning, every socia situation incorporates
at least the potential of learning.

Furthermore it is argued, that current discussions and approaches of organizationd learning are marked
by fragmentation, a predomination of epistemological questions, uncertainty concerning the relation of
individual and collective learning and alack of insight in the role power and motivation play in learning
processes. As a response, structuration theory offers an integrative approach, which gives priority to
ontologica instead of epistemological questions and which provides an interesting answer of the action-
structure problem as well as integrated concepts on power and motivation. Thus, the ,overd| framework
of structuration theory ... is relevant to anyone writing about very broad questions of socid organization
and transformation...“ (Giddens 1991: 213).

In chapter 2, some general social scientific features of structuration theory are discussed. Subsequently,
the core concepts of the theory are explained.

Structuration theory is an attempt to reconcile the action-structure-dualism in socia science and pro-
vides an ontological framework for the anadlysis of human socid activities. At its centre, Giddens puts
the theorem of the duality of structure which gives priority to socia practices as opposed to actors and
structures. In this sense, structures are both produced by human action and are at the same time the me-
dium of human action. Thus, structuration encapsulates the recursive elements of socid life, which are
fundamental to socia organization, change and to organizational learning.

Some genera remarks about organizationa learning from a structurationist perspective are made at the
beginning of chapter 3. Notions of "organization" and "learning" are developed. Organizationd learn-
ing can then be understood as the social processes brought about by human actors which lead to a
transformation of structures and which define both the organization and its structural context. Therefore,
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1

Einleitung

Die Reflexivitét des Lebens in der modernen
Gesellschaft besteht darin, daid soziale Prakti-
ken stdndig im Hinblick auf einlaufende In-
formationen Uber ebendiese Praktiken uber-
pruft und verbessert werden, so dai3 ihr Cha-
rakter grundlegend verandert wird.

(Giddens 1996h: 54)

Rahmenbedingungen: Organisationen in der , reflexiven Moderne"

Ich

um

mdchte Giddens' Modernitétstheorie ds Ausganspunkt flr diese Arbeit nehmen. Dabel geht es
den Charakter eines ganz bestimmten, réumlich (Europa und Nordamerika) und zeitlich (Ende

des 20. Jahrhunderts) definierten Kontextes, der auch as ,zweite* oder ,reflexive Moderne*

Gi

ddens 1996b; 1997a; 1997b) bezeichnet wird. Die reflexive Moderne kann folgendermalen ge-

kennzeichnet werden:

1

Zum einen ist die zunehmende Globalisierung typisch, die mit steigenden grenziiberschreitenden
Handelsstromen oder audéndischen Direktinvestitionen nur unzureichend beschrieben ist. Glo-
baliserung ist treffender zu beschreiben als eine Art ,Fernwirkung* von rdumlich weiter und
zeitlich weniger entfernten sozialen Ereignissen auf lokale Handlungskontexte, die durch das
Aufkommen direkter globaler Kommunikation und des Massenverkehrs ermdglicht wird
(Giddens 1997h: 23 und 119ff.; zum Zusammenhang von Globalisierung und organisationalem
Lernen siehe auch Strasser 1994). Die Folge ist, dal? sich Akteure und Organisationen solcher
Mechanismen und Zusammenhénge vermehrt bewul® werden miissen, wenn ihre Handlungs-
maglichkeiten nicht eingeschrankt werden sollen.

Die reflexive Moderne wird auOerdem geprégt durch eine ,posttraditionale Gesellschaft®, in
der Traditionen zwar nicht verschwinden, aber zunehmend begriindet und legitimiert werden
miissen, wenn sie nicht as Fundamentalismen abgestempelt und verdrangt werden sollen.

Wir leben weiter in einer Welt der , hergestellten Unsicherheit” (Giddens 1997b: 116). Herge-
stellte Unsicherheit heif¥, daf3 das Ausmald der Risiken vollig andere Formen annimmt, als bis-
lang. Denn mit den Risiken sind Gefahren verbunden, die eine immer gréRere Anzahl von Men-
schen betreffen - man denke nur an die aktuelle Debatte um die Folgen der Globalisierung fur die
Arbeitswelt und die damit verbundenen steigenden sozialen Unsicherheitsfaktoren oder an globa-
le Umweltprobleme. Der Kern der hergestellten Unsicherheit ist aber, dal3 sie nicht durch das
»Schicksal” oder unberechenbare und unbeeinflulbare Naturgewaten verursacht wird, sondern
durch die Menschen selber, weil durch die zunehmende Interdependenz von Handlungskontexten
diese fr ihre el genen Handlungsbedingungen zunehmend selber verantwortlich sind.

Wenn diese Unsicherheitsfaktoren mit der Globalisierung zusammenhangen und diese bedeutet,
dal réumlich entfernte, aber zeitlich ,nahe" soziale Ereignisse grofie Wirkungen haben kénnen
(diesen Gedanken finden man bekanntlich auch in ,,chaostheoretischen” Ansédtzen), dann besteht
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kaum noch die Mdglichkeit, die Risiken ,,auszutesten oder zu versuchen, ihnen mit linearen, an
einfachen Regelkreismodellen (,tria-and-error-learning”, siehe March/Olsen 1976) orientierten
Lernmustern beizukommen. Im Unterschied zur ersten oder einfachen Moderne erschdpfen sich
zunehmend die Mdglichkeiten geplanter und biirokratischer Gestaltung und Steuerung
sozialer Systeme (Giddens 1997b: 101ff.). Diese These ist auch aus anderen Begriindungszu-
sammenhangen hinreichlich bekannt und soll hier nicht weiter vertieft werden.
Diese so beschriebenen Muster oder strukurellen Kontexte, in welchen sich Akteure und Organisa
tionen bewegen, flhren fast notwendigerweise dazu, dali3 die soziale Welt in der reflexiven Moderne
weitgehend rekursiv und reflexiv strukturiert ist.
Rekursiv heild, dald Akteure die eigenen risikoreichen Bedingungen des Handelns selber schaffen,
daihr Handeln immer (meist unerkannte) strukturelle Handlungsfolgen hat, die das Handeln anderer
Akteure und das eigene Handeln einschrénken aber auch ermdglichen.
Sollen die ermdglichenden Aspekte des eigenen Handelns tiberwiegen, ist es notwendig, sich bewul
zu machen, wie und Uber welche Mechanismen man durch sein eigenes Handeln Kontexte schafft,
die weiteres Handeln ermdglichen oder behindern. Diesen Bewulmachungsprozel? - der von jedem
Akteur routineméllig ausgefuihrt wird und daher typisch ist fur die reflexive Moderne - wird ds Re-
flexion bezeichnet. Entscheidungen missen auf der Basis mehr oder weniger ununterbrochener
Reflexionen Uber die Bedingungen des eigenen Handelns getroffen werden, denn ein Riickzug aus
den rekursiv strukturierten Prozessen it - durch die zunehmende Globdisierung und Handlungsfol -
genvernetzung - kaum mehr maglich.
Reflexivitat - as kontinuierlicher und routinemédiger Check von Informationen Uber die eigenen
Handlungsroutinen und deren Folgen - ist (aus Sicht kognitiver Lerntheorien) eine VVoraussetzung
fir Lernen und eine Grundeigenschaft, die jedem Akteur zukommt und daher auch das Leben in
Organisationen prégt. Giddens soweit skizziertes Modernitétsverstéandnis schliefdt daher an die
»1dee" (Eberl 1996) lernender Organisationen an, nach der organisationae Veranderungsprozesse
nicht mehr ds Sonderfall, sondern as routinema@iger Normalfall zu begreifen sind (Schreydgg/Noss
1996; Sackmann 1993).

Die so umrissenen Rahmenbedingungen basieren auf Giddens' Modernitétstheorie, die zwar zeitlich
spéter als die Strukturationstheorie ausformuliert wurde (Giddens 1990), die aber strukturationstheo-
retische Konzepte aufgreift und radikalisert. Sicherlich kdnnen diese Rahmenbedingungen nicht
unbedingt auf jede einzelne Organisation bezogen werden. Trotzdem vertritt die Strukturationstheo-
rie den Anspruch, grundlegende Probleme sozider Systeme anzusprechen. Versteht man die Rah-
menbedingungen daher eher als Aufzeigung von Trends und Entwicklungsmustern (und da steht sie
jain dieser Form und mit diesen Inhalten nicht dlein), dann sind Organisationen (egd in welchem
Sektor) quas verdammt dazu, sténdig zu lernen - ohne dabei eine Welt mit geringerer Unsicherheit
erreichen zu konnen, da die zunehmende sozide Reflexivitdt in Zusammenhang mit Globaisie-
rungsprozessen eine zunehmende Verschiebung und Auflésung des linearen Zusammenhanges zwi-
schen ,, Wissen und Beherrschbarkeit* (Giddens 1997b: 26) nach sich zieht.
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Ziel der Arbeit

Das Besondere an der Strukturationstheorie liegt in ihrer Anknlpfung an verschiedene grundlegende
Theorietraditionen der Soziawissenschaften und dem Versuch, diese vermittelnd zu integrieren. Da
auch die Diskussion um organisationales Lernen durch diese Traditionen zum Teil geprégt ist und
sich viele ihrer blinden Flecken und ungelésten theoretischen Probleme darauf zurlickfihren lassen,
erscheint mir die Strukturationstheorie ds vieversprechender Ansatz, der darauf eine konstruktive
Antwort geben kann.

In der vorliegenden Arbeit soll der Ansatz von Giddens die soziadtheoretische Basis bieten fir eine
Diskussion organisationalen Lernens (OL), die zwar an die vorhandene Literatur zu diesem Thema
zum Teil anknipft, Se aber um eine eigene, integrative und sozialtheoretisch fundierte Sichtweise
erganzt.

Ausgegangen werden soll dabei zum einen von dem skizzierten Modernitétsverstdndnis, welches
Reflexivitdt und Lernen zu einem Grundprinzip des sozialen Lebens erklart und zum anderen von
folgenden kritischen Anmerkungen zur OL-Diskussion, die auf einer Uberblicksartigen Einschétzung
des OL -Diskussionsfeldes beruhen und nicht auf einer systematischen Aufarbeitung einzelner Arbei-
ten. Sie beschreiben aktuelle, primér theoretische Problemfelder, fir deren ,Losung” die Strukturati-
onstheorie hilfreiche Konzepte anbietet.

Kritische Anmerkungen zur Diskussion um organisationales Lernen

1. Generell ist das Forschungsfeld wenig strukturiert, "da die multidisziplindren, zum Tell dis-
paraten Ansétze ein paradigmatisches Bezugssystem entbehren.” (Wiesenthal 1995: 138) Versu-
che elner organisationstheoretisch angel eiteten Fundierung organisationalen Lernens sind eher rar
(Wiegand 1996: 2 und 309-313). Die Fragmentierung und mangelnde theoretische Fundierung
geht nicht nur damit einher, dald es kein (akzeptiertes) Modell gibt, auf dem die weitere For-
schung aufbauen kénnte (Strauss 1994), sondern sie fihrt auch dazu, dal? das Verstandnis, was
denn organisationale Lernprozesse ausmacht und wie sie zu verstehen sind, oberflachlich er-
scheint und Uber eine Metaphern- und Analogiebildung oft nicht hinausgeht (Schippel 1996:
85).

2. Ein weiteres generelles Problem stellt die Frage dar, wie das Verhéltnis zwischen individuel-
lem und organisationalem Lernen zu verstehen und zu konzeptiondisieren ist (Dodgson
1993: 382; Willke 1996: 286; Prange 1996: 169; Wiegand 1996: 294; Child 1997: 67 und 71,
Cohen 1991; Cowan 1995; Balasubramanian 1996: 5). Dem liegt das Problem des Verhdtnisses
zwischen Akteur und Struktur (Subjektivismus und Objektivismus, Mikro und Makro etc.) zu-
grunde, das fur die Organisationstheorie und die Soziawissenschaften tberhaupt grundlegend ist
(Schienstock 1993: 34ff.; Reed 1997; Bouchikhi/ Kilduff/ Whittington 1997; Knights 1997,
Layder 1994). Auch die Auseinandersetzung zwischen kognitiven (eher am Akteur und seinen
individuellen Lern- und Konstruktiondeistungen ausgerichteten) und behavioristischen (von
Reiz-Reaktions-Strukturen ausgehenden) Lerntheorien ist im Prinzip darauf zurlickzufihren.
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3.

Organisationaes Lernen wird haufig in erster Liniein seinen erkenntnisbezogenen Problemen,
die sich Organisationen stellen, diskutiert (siehe etwa die Zusammenfassung der Forschung schon
bei Shrivastava 1983: 16f.; Cook/Y anow 1993; March/ Sproull/ Tamuz 1991). Der Schwerpunkt
liegt mehr auf Fragen der Gewinnung, Speicherung und Nutzung von Wissen (Huber 1991; Hed-
berg 1981; March 1991), as auf den damit verbundenen soziden Prozessen, die gerade in kol-
lektiven Lernprozessen besonderer Aufmerksamkeit bediirfen (Dodgson 1993: 390; Ayas/Foppen
0.J.). Der Grund dafir ist darin zu finden, dal3 in der OL-Forschung gerne von individuellem
Lernen ausgegangen wird und davon dann auf Organisationen geschlossen wird und letztere
schlieflich analog as Lernsubjekte konstruiert werden. Dadurch gerét alerdings die fur Organi-
sationen oder sozide Systeme typische sozide und interaktive Komponente nicht ausreichend in
den Blick. Vielmehr ist es gerade fiir organisationale Lernprozesse typisch, dald sie weniger ein
Erkenntnis- und Wissensproblem darstellen, als ein soziales Problem.

Dies kommt in einer Erfahrung von Chris Argyris zum Ausdruck, die aus Sicht der Strukturati-
onstheorie typisch ist fir Lern- und Verdnderungsprozesse: ,,the players knew what had to be do-
ne” (Argyris 1996: 81) Ein Ansatz organisationalen Lernens mufd also gerade auf diese Fragen
Antworten geben. Nach Problemen in Zusammenhang mit der begrenzten Rationditét menschli-
chen Bewuldseins oder den ,cognitive and evaluaive limitations on organizationa learning”
(March/Olsen 1976: 55; Turk 1992: 1639) werden daher nun verstérkt Probleme im Zusammen-
hang mit Kommunikation, Werten, Netzwerken, Koordination oder Macht wichtig.
Organisationales Wissen (als Inhdt organisationeler Lernprozesse) kann nicht von handelnden
Akteuren getrennt werden (Blackler 1995: 1022). Handeln steht aber wiederum mit der Aus-
tbung von Macht in "logischer Verbindung” (Giddens 1995: 65-67). Frost und Egri (1991)
konnten beispielsweise zeigen, dal? gerade |nnovationsprozesse - in deren Verlauf neues Wissen
Uber Produkte oder Prozesse erworben wird und die daher als Lernprozesse zu verstehen sind
(Bronner 1980: 1221; Brown/ Duguid 1991: 50ff.; Van de Ven/Polley 1992) - nicht politisch
neutral sind. "Innovation is, at its core, a political and socia process of change.” (Frost/Egri
1991: 229; siehe auch Bouwen/Fry 1991; Wiesenthal 1995: 143; Becker/Ortmann 1994: 221ff.)
Generdl kann gesagt werden, dal? Macht und Mikropolitik (Pfeffer 1981; Kupper/Ortmann
1988) hidang dlenfalls as Begleitphdnomene organisationalen Lernens verstanden werden
(obwohl Ausnahmen exigtieren; siehe Coppey 1995; Hanft 1995; Felsch 1996; Brown/Duguid
1991).

Und wenn, dann wird Macht primér in ihren lernhemmenden Auswirkungen analysiert. So sind
bel Chris Argyris ,Koditionen®, , Konflikte* und ,,Machtspiele’ Merkmale der sogenannten
»Mode | theoriesin use*, welche die kallektiv-kognitiven Grundannahmen fir eher lernschwache
Organisationen bilden; Argyris 1996: 82. Das Verstandnis organisationaler Lernprozesse scheint
daher vertieft zu werden, wenn man ,,the omnipresence of conflict, politics, and coalition groups'
(March 1988) in ein Konzept einbringt, das sich - bedingt durch seine Herkunft aus individuellen
Lerntheorien - auf kognitive Prozesse konzentriert (Walsh 1995) und dabei deren Machtrelevanz
sowie die lernférdernden Aspekte von Macht nicht anerkennt.
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2 Die Theorie der Strukturierung

Im folgenden soll die Theorie der Strukturierung zuerst wissenschaftstheoretisch charakterisiert wer-
den (Kapitel 0). Die dabel erarbeiteten Ergebnisse kniipfen an die kritischen Anmerkungen zur OL-
Diskussion im vorangegangenen Kapitel an und geben so vorweg einen Aushlick auf das Losungs-
potential der Strukturationstheorie. Dieses Kapitel dient zudem der Klarstellung, welche Phdnomene
in einer strukturationstheoretischen Diskussion organisationden Lernens im Mittel punkt stehen und
welche Aussagen generell mit einem strukturationstheoretischen Analyseraster beansprucht werden
koénnen. In der Folge werden die Kernkonzepte der Strukturationstheorie herausgearbeitet und erlau-
tert (Kapitel 0). Das Kapitel wird dann abgeschlossen mit der Diskussion des Giddens schen Ver-
sténdnisses von sozidlem Wandel (Kapitel 0), das zahlreiche Ankipfungspunkte an die Diskussion
um kollektive Lernprozesse aufweist.

Das Kapitel beschrénkt sich auf die Darstellung der Theorie, wobei nur die Konzepte und Theoreme
hervorgehoben werden, die fir die Analyse organisationaler Lernprozesse besonders hilfreich er-
scheinen. Hier wird also nicht der Anspruch erhoben, eine umfassende Darlegung oder gar Diskussi-
on des Giddens schen Ansatzes zu bieten. Dazu sei verwiesen auf die Bénde von Craib 1992,
Clark/Modgil/Modgil 1990, Bryant/Jary et d. 1991 und Held/Thompson 1989 sowie verschiedene
Sekundérbeitrége, die im Literaturverzeichnis zu finden sind.

Die Strukturationstheorie in der Organisationstheorie und -forschung

Beginnend mit dem Artikel von Ranson/ Hinings/ Greenwood (1980), findet die Strukturationstheo-
rie zunehmend Eingang in die theoretische und empirische Organisationsforschung. Einen Uberblick
dazu geben der Artikel von Sydow und Windeler (1996, Figure 2 ,, Studies of organisation and ma-
nagement from a structurationist perspective"), der dem Autor a's Vorabdruck zur Verfligung gestel It
wurde, sowie der Artikel von Richard Whittington (1992, Zitationsanalyse auf Seite 698).

2.1  Wissenschaftstheoretische Einordnung der Strukturationstheorie

Die Theorie der Strukturierung wurde von dem englischen Soziologen Anthony Giddens (* 1938)
entwickelt. Die reifste und jlngste Form hat er publiziert in The Constitution of Society. Outline of
the Theory of Structuration, 1984. In der vorliegenden Arbeit soll aus Lesbarkeitsgriinden auf die
deutsche Ubersetzung dieses Werkes (Die Kongtitution der Gesellschaft, 2. Auflage, erschienen
1995 im Campus-Verlag) zuriickgegriffen werden.

2.1.1  Sozialtheorie im Zeitalter der Postmoderne: Die Strukturationstheorie als ,,grand
theory*

Giddens legt auf die Bezeichnung ,,socid theory” (statt ,,sociologica theory”) grofien Wert. Denn es

geht in der Strukturationstheorie darum, Themen aufzugreifen, die das Anliegen aller Sozialwissen-

schaften (und nicht nur der Soziologie) sind und sogar ,in die Philosophie ausgreifen” (Giddens
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1995: 30). Diese Themen bestehen flr Giddens in der Frage nach dem Wesen menschlichen Han-
delns und der handelnden Person, der Frage der Konzeptionalisierung von Interaktion und ihrer Be-
Ziehung zu Indtitutionen sowie der Frage der praktischen Bedeutung sozialwissenschaftlicher Analy-
sen (Giddens 1995: 30). Die Strukturationstheorie kann daher as Grundlagentheorie gelten, die die
Mdglichkeiten umfassender Theorieentwiirfe noch nicht fur ausgeschopft hédlt. Kiessing (1988a: 29)
bezeichnet die Strukturationstheorie daher auch as,,grand theory* (dagegen Gregory 1990: 220):

»A grand theory is a broad conceptual scheme with systems of interrelated propositi-
ons that provide a genera frame of reference for the study of social processes and
institutions.” (Abraham 1982: 10)

Giddens seht sich damit selber - in Abgrenzung zu ,, postmodernen” Autoren - as Vertreter einer
Lradikaiserten Moderne* (Giddens 1996b), in der systematisches Wissen Uber sozide Phénomene
und Entwicklungen durchaus noch moglich ist (zur Gegentberstellung der Postmoderne und der
.Radikaliserten Moderne* in Giddens Modernitétstheorie siehe Giddens 1996b: 186; Giddens
1991: 211; Beck 1996; Ortmann 1996; Wagner 1996; Parker 1995; Weik 1996).

Dem stehen schon Gouldner 1970 und insbesondere die Vertreter postmoderner oder poststruktura
listischer Ansétze seit den frilhen 80er Jahren entgegen, die das Ende der ,,groflRen Erzéhlungen”
(Lyotard 1984) angekiindigt und verfolgt haben und an deren Stelle lokale und partikularisierte Wis-
sensformen stellen (Lemert 1993: 489-503; Chia 1996). Gleichwohl geht Giddens an einigen zentra-
len Beobachtungen der Postmoderne und des Poststrukturalismus nicht vorbei, sondern bezieht siein
seinen Ansatz mit ein. Dies betrifft zum einen seine Sympathie mit der poststrukturalistischen Pro-
pagierung einer ,, Dezentrierung des Subjektes’, die er jedoch nicht mit einer ,,Elimination des Sub-
jektes' (Joas 1986: 12) verwechselt haben mdchte. Zweitens betrifft es seine Konzeption von
»Macht*, die Macht nicht als ,, Gefélle interaktiver Durchsetzungsmdglichkeiten” (Joas 1986: 239),
sondern - vorsichtiger - as Mittel zur Gestaltung der ,,Welt* versteht. Macht ist zudem zwar an
Akteure gebunden, diese sind jedoch von der Verflgbarkeit von Ressourcen abhéngig. Ebenso
postmodern mutet Giddens' ,,virtuelles* Strukturverstdndnis an, welches von den Arbeiten franzdsi-
scher Poststrukturalisten wie Derrida oder Foucault inspiriert zu sein scheint (Neuberger 1995: 321).
Damit weckt die Strukturationstheorie Hoffnungen, das kaum strukturierte OL-Forschungsfeld

(siehe Einleitung) stérker integrieren zu konnen.

2.1.2  Theoretische Diplomatie: Vermittlung zwischen Subjektivismus und Objektivismus

Giddens mochte zwischen hermeneuti sch-phanomenol ogisch-interpretativem (im folgenden einfach
Subjektivismus) und positivistisch-objektivistischem (Objektivismus) Paradigma (Burrell/Morgan
1979: 21; Adtley/Van de Ven 1983) , vermitteln®. Er wirbt daher - metaphorisch gesprochen - fiir die
Aufnahme ,, diplomatischer Beziehungen* zwischen beiden Paradigmen. Als ,,sozidtheoretischer
Diplomat* versteht Giddens die beiden Positionen dabei gerade nicht as Paradigmen im Sinne von
Kuhn (1962), denn Paradigmen wiirden sich entsprechend der Kuhn'schen Inkommensurabilitétsthe-
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se gegenseitig ausschlief3en (so bel Burrel/Morgan 1979). Paradigmen kénnen entweder gleichbe-
rechtigt nebeneinander bestehen (wenn geniigend Raum fir beide vorhanden ist) oder sie 16sen sich
gegenseitig ab (siehe dazu insbesondere Weaver/Gioia 1994 und 1995; De Cock/Rickards 1995).
Giddens wahit keine von beiden Alternativen, sondern mochte Uber eine Vermittiung beider zu ei-
nem vollig neuen Ausgangspunkt kommen (Kiefding 1988b: 288 f.). Sein Ansatz ist daher mit Reed
(1985: 175ff.) as ,integrationist” zu bezeichnen. Seine Vermittlungsstrategie besteht - eben in di-
plomatischer Manier - darin, eine Gemeinsamkeit zwischen beiden Positionen zu suchen. Diese
besteht seines Erachtensin der Suche nach ,, Veralgemeinerungen® (Giddens 1995: 32-33).

Beide Veralgemeinerungen sind in Bezug aufeinander ,,ingtabil”. Denn zum einen kennen Akteure
nicht oder nur in begrenztem Umfang die Bedingungen (Strukturen) ihres Handelns (Kritik am Sub-
jektivismus), zum anderen veréndern sich Aussagen Uber diese Bedingungen (Strukturen) durch die
Fahigkeit der Akteure, diese zu erkennen und ihr Handeln entsprechend anders auszurichten, also zu
lernen (Kritik am Objektivismus).

Objektivismus

Kubjektivismus

Verallgemeinerungen, die

getroffen werden kénnen, weil die Instabilitat Strukturen beziehen, die den

Akteure sie kennen und diese flr

sie handlungswirksam sind

N

Abbildung 1: Formen der wissenschaftlichen Verallgemeinerung im subjektivisti-

diese kennen oder nicht.

schen und objektivistischen Paradigma

Dies verdeutlicht das Theorem der ,,doppelten Hermeneutik”, das darauf hinweist, dald nicht nur
die Sozidwissenschaften die Bedeutungsrahmen der Akteure interpretieren, sondern dal3 diese eben-
50 die Ergebnisse der Sozialwissenschaften in ihr Wissen aufnehmen und ihr Handeln danach (zum
Teil) ausrichten kénnen (Giddens 1995: 429; Giddens 1996b: 26; Chia 1996). Sozialwissenschaftli-
che Forschung ist damit keine Einbahnstral3e. Sozialwissenschaftliche (,objektive’) Erkenntnisse
oder Konzepte werden durch Beobachtung des Handelns und der Aussagen von Akteuren erworben
und wieder in die Gesdllschaft zurlickgekoppelt. Dabei beeinflussen sie das Denken und Handeln der
Akteure und erfllllen sich schliefdich in gewisser Weise sdlbst, wenn auch immer in mehr oder weni-
ger veranderter Form. Man denke etwa an die Studie von Womack/Jones/Roos (1992). ,,Lean Pro-
duction bezeichnet dort - als soziawissenschaftliche Erkenntnis - bestimmte japanische Produkti-

® Verallgemeinerungen, die sich auf

= Handelnden nicht bewuf3t sind und
die eine Wirkung auf sie austiben,

unabhangig davon, ob die Akteure
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ons- und Managementmethoden, die sicher auch durch Veréffentlichungen Uber diese Produktions-
methode partiell in europdische und nordamerikanische Unternehmen Ubertragen worden ist
(Becker/Ortmann 1994: 237-240; Kern/Schumann 1984).

Fir einen vermittelnden Grenzgang zwischen verschiedenen (Forschungs-) Kulturen ist eine Diplo-
matensprache notwendig, mittels derer zwischen verschiedenen Forschungs- und Theoriesprachen
Ubersetzt werden kann (Neuberger 1995: 289). Denn fir unterschiedliche Paradigmen ist der Zu-
sammenbruch sinnvoller Kommunikation aufgrund unterschiedlicher Bedeutungen grundlegender
Begriffe typisch (Kuhn 1962: 160 f.). Daher ist die Zuweisung neuer Bedeutungsinhalte zu bekann-
ten Begriffen und die Schaffung neuer Begrifflichkeiten ein weiteres Merkma des Giddens schen
Ansatzes, wie etwa an Giddens' Handlungs-, Struktur- oder Machtbegriff besonders deutlich wird.
Subjektivismus und Objektivismus stehen sich dabel auf verschiedenen Ebenen gegeniiber, so wie
auch diplomatische Beziehungen in der Politik immer auf verschiedenen Ebenen unterhalten werden.
Neben dem Dualismus in der epistemologischen Dimension, der die unterschiedliche Meinungen
beziglich der Moglichkeit wissenschaftlicher Aussagen betrifft, besteht ein Dualismus in der theo-
retischen oder ontologischen Dimension (Neuberger 1995: 288), der den Unterschied zwischen
»Handlung* und , Struktur* meint. Beide Dimensionen sind nicht immer eindeutig zu trennen. In
dieser Arbeit soll aber dem Giddens schen Schwerpunkt auf der Vermittlung der ontologischen Di-
mension (siehe das nachfolgende Kapitel) gefolgt werden.

Damit greift die Strukturationstheorie auch das zweite in der Einleitung genannte Problemfeld auf;
denn das Problem der Vermittlung individuellen und organisationalen Lernens beruht gerade auf
dem wiederum fir die Soziawissenschaften grundlegenden Problem des Verhdltnisses zwischen
Akteur unf Struktur.

2.1.3 Die Strukturationstheorie als Sozialontologie

Eine wissenschaftstheoretische Einordnung muid gerade im Hinblick auf die mittlerweile erreichte
Bedeutung erkenntnistheoretischer Fragen in der Organisations- und Managementlehre (siehe die
Debatte um den Konstruktivismus bel Fischer 1995; Probst 1986; Glasersfeld 1985) den epistemo-
logischen Standpunkt von Giddens ansprechen.

Giddens hdlt eine Auseinandersetzung mit erkenntnistheoretischen Fragen zwar fiir notwendig, meint
aber, dal3 diese zu stark von ontologischen Fragestellungen ablenken. Inshesondere die postmoderne
Anzweiflung von Wahrheitspostulaten aler Art wird von ihm kritisert, da sie eher Ausdruck denn
L 6sungsperspektive fur profunde ingtitutionelle Verénderungen der ,radikalisierenden” Moderne ist
(Giddens 1991: 207 f.; Giddens 1996b: 66 ff.). Diese Veranderungen bestehen neben der Globdisie-
rung und der Enttraditionaliserung in der intrinsischen Reflexivitét der Moderne, die schliefdlich
relativistische Positionen erst mdglich mache:

»Modernity’s reflexivity refers to the susceptibility of most aspects of social activity,
and material relations with nature, to chronic revision in the light of new information

or knowledge. Such information or knowledge is not incidental to modern instituti-
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ons, but constitutive of them - a complicated phenomenon, because many possibilities
of reflection about reflexivity exist in modern socia conditions.” (Giddens in Cassell
1993: 293 f.)

Die Strukturationstheorie ist daher nicht epistemologisch, sondern ontologisch konzipiert (Giddens
1991: 201 und 203; Neuberger 1995: 314) und greift die Konzentration auf Erkenntnisprobleme
und die Vernachldssigung von Machtphdnomenen in der Diskussion um organisationales Lernen
auf.

Giddens geht es um die Bereitstellung anaytisch-begrifflicher Mittel oder , sensitizing devices'
(Giddens 1990: 33) zur Erforschung von menschlichem Handeln, von Institutionen und der Verbin-
dung zwischen beiden.

Structuration theory ,,is the label | attach to my concern to develop an ontological
framework for the study of human socia activities. By ‘ontology’ here, | mean a con-
ceptud investigation of the nature of human action, socia institutions and the interre-
lations between action and institutions.” (Giddens 1991: 201)

Da Giddens Uberlegungen zur Grundlage und Form sozialwissenschaftlicher Theorien anstellt und
eine Ubergreifende, algemeinste Theorie Uber die Welt oder von Gesellschaft entwerfen will, ist se
schliefdich auch as ,,Metatheorie’ (Fuchs et al. 1988: 498) zu bezeichnen. Sie bewegt sich damit
zwischen Erkenntnis- und Realtheorie. In Abbildung 2 (sa Rod 1994) wird die Strukturationstheo-
rie in ein Schema soziawissenschaftlicher Theorien eingeordnet, welches die Strukturationstheorie
von den beiden anderen Theorietypen abgrenzt (Cohen 1987: 280).

Theorietypus Aussagefokus

Beispiele

Erkenntnistheorien epistemologisch

Kritischer Rationalismus, (Subjekt, Voraussetzungen und

Konstruktivismus Bedeutung von Erkenntnis)

Metatheorien ontologisch

Strukturationstheorie (Zentrale Phanomene der sozialen
Welt)

Realtheorien empirisch

Evolutionstheorie, Kontingenztheorie (Empirische Phanomene)

Abbildung 2:  Sozialwissenschaftliche Theorietypen
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2.2 Kernkonzepte der Strukturationstheorie

2.2.1 Die Dualitat von Struktur

»Entscheidend fur den Begriff der Strukturierung ist das Theorem der Dualitét von
Struktur ... Kongtitution von Handelnden und Strukturen betrifft nicht zwei unab-
héngig voneinander gegebene Menge von Phdnomenen - einen Dualismus - sondern
beide Momente stellen eine Duadlitdt dar. Gemal? dem Begriff der Dualitdt von
Struktur sind die Strukturmomente sozider Systeme sowohl Medium wie Ergebnis
der Praktiken, die sie rekursiv organisieren.” (Giddens 1995: 77)

Die Strategie, die Giddens verfolgt, um den erwédhnten Dualismus zwischen Handlung und Struktur
zu Uberwinden, besteht darin, beide Aspekte a's Facetten ein und desselben Phdnomens, namlich der
Strukturierung, zu verstehen. Zentrales Forschungsfeld der Sozialwissenschaften sind daher weder
die Erfahrungen individueller Akteure, noch die Existenz gesdlIschaftlicher Totalitéten (Strukturen),
sondern Uber Raum und Zeit wiederkehrende soziale Praktiken und deren Verénderung (Giddens
1991: 203; Clark 1990: 25; Walgenbach 1995: 763 f.). lan Craib formuliert diese These in Anleh-
nung an Ira Cohen folgendermal3en: , Giddens gives priority to the making of history rather than the
makers. (Craib 1992: 37) Soziale Praktiken werden zwar durch bewufd und intentional handelnde
Akteure hervorgebracht, diese handeln jedoch immer in einem strukturierten Kontext, der sie aler-
dings wiederum nicht determiniert, sondern sowohl ermdglichenden (enabling) as auch begrenzen-
den (constraining) Charakter hat. Struktur ist nicht unabhéngig von den Akteuren zu verstehen, son-
dern sie wird von diesen durch sténdige Bezugnahme auf sie rekursiv reproduziert (was immer auch
ihre Veranderung bedeuten kann, siehe Ortmann 1995: 90).

»Menschliche soziale Handlungen sind ... rekursiv. Das bedeutet, daf3 sie nicht durch
die sozialen Akteure hervorgebracht werden, sondern von ihnen mit Hilfe eben jener
Mittel fortwéhrend reproduziert werden, durch die sie sich als Akteure ausdriicken. In
und durch Handlungen reproduzieren die Handelnden die Bedingungen, die ihr Han-
deln erméglichen.” (Giddens 1995: 52)

Rekursiv sind Reproduktionsprozesse dann, wenn se zirkulér sind, also wenn die Resultate der
Prozesse in weltere iterative Runden der Reproduktion als Grundlage eingehen (Siehe mit Belspielen
fur rekursive Reproduktionszusammenhange Ortmann 1995: 81f.).

Giddens will damit das Problem vermeiden, Strukturen zu reifizieren und von Akteuren konzeptio-
nell vollstndig zu trennen. Structures are ,, both the medium and outcome of a process of structurati-
on* (Clark 1990: 25). Im Mittelpunkt steht der Prozef3 der Vermittlung zwischen Handlung und
Struktur (Strukturation), der die Hervorbringung von Handlung durch Bezugnahme auf Struktur und
die gleichzeitige Reproduktion dieser Struktur meint.

Durch den Prozeficharakter von Strukturation wird auch der Dualismus zwischen Statik und Dyna-
mik durch eine neue Sichtweise abgel 6, die eigentlich nur Dynamik und fortwéhrende Verénderung
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kennt, allerdings ohne Kontinuitéten sozider Systeme zu Ubersehen. Die Kontinuitéten sozialer
Systeme sind anschaulicher mit der Metapher eines,, FHlurtbettes* zu umschreiben: Ein FlulRbett stellt
die Begrenzungen fir das darin flief3ende Wasser dar, welches (durch Stromschnellen, Wasserstrudel
etc.) eine innere Dynamik aufweist und sowohl das Ufer des Flusses bestimmt (welches eine gewisse
Kontinuitét aufweist und den Flul erst a's Flufd definiert), als auch dessen Verlauf mehr oder weni-
ger schnell verandern kann (Uberschwemmungen). Unter einem FluR (Strukturation) versteht man
also sowohl das FluRbett (Struktur) as auch das Wasser (Akteure), welches sténdig in Bewegung
ist.

Den Flufstrémungen entsprechen ,, soziale Praktiken”, die Ausdruck des dynamischen Wechselspiels
zwischen Handlung und Struktur sind.

»Because of the dynamic interplay of the two constituent elements, structuration does
not denote fixity, durability, or even a point reached in development. Structuration it-

sdlf is ever aprocess and never a product.” (Archer 1990: 75)

Die folgenden Konzepte der Theorie der Strukturierung fuhren letztlich immer wieder in zirkul&rer
Form auf das Duditétstheorem as Kernthese der Strukturationstheorie zuriick. Das heif¥, dal? das
gesamte Theoriegebdude im Prinzip um dieses herum aufgebaut ist. Sowohl Giddens' Akteurs- as
auch sein Strukturversténdnis konnen ohne die Kenntnis des Dualitétstheorems nicht verstanden

werden.

2.2.2 Die Akteurs- und Handlungsebene

2.2.2.1 Akteure

Giddens Akteursverstdndnis kommt im ,, Stratifikationsmodell des Handelnden® (Giddens 1995: 55
ff.) zum Ausdruck Abbildung 3):

Unerkannte A Reflexive Steuerung des Handelns —> . Unbeabsichtigte
Handlungs- ? . Handlungs-
bedingungen . folgen

Handlungsrationalisierung v

Handlungsmotivation

Abbildung 3:  Das Stratifikationsmodell des Handelnden

Die reflexive Steuerung des Handelns ist ein generelles Kennzeichen des Alltagshandelns der
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Akteure. Sie nehmen fortlaufend durch zielgerichtete (intentionale) und bewulde Steuerung Einfluf3
auf den fortwahrenden Prozef des sozidlen Lebens (durée). Dies impliziert, dal3 Akteure Verstand-
nis und Wissen um die sozialen und physischen Bedingungen, die Ziele und die Inhate ihres Han-
delns haben, auch wenn se dies normaerweise nicht diskursiv darlegen und dieses Wissen grund-
sétzlich begrenzt (,, bounded”, March/ Simon 1958) ist.

Der Grund fUr die Begrenztheit des Wissens liegt darin, dal3 den Akteuren viele ihrer Handlungsbe-
dingungen und -folgen unbekannt sind. Diese bilden den strukturierten Kontext, innerhalb dessen die
Akteure handeln und den sie durch ihr Handeln wiederum rekursiv reproduzieren (sehe im Unter-
schied von Giddens kritisierte funktionalistische Erklérungen; grundlegend Merton 1949, die weni-
ger bel Akteuren as an ,,objektiv‘ gegebenen manifesten und latenten (=unerkannten) ,, Funktionen
sozialer Systeme ansetzen).

Ebenso wie Uber die Bedingungen ihres Handelns haben die Akteure routinemé&l3ig ein , theoretisches
Vergéndnis® (Giddens 1995: 56) fir die Grinde ihres Handelns. Dies kommt im Konzept der
Handlungsrationalisierung zum Ausdruck. Dieses Verstdndnis ist ebenso primér im praktischen
Bewuldsein verankert. Es bedeutet, dald Akteure normalerweise in der Lage sind, fur ihr Handeln
eine Erkldrung abzugeben, wenn sie danach gefragt werden. Dies geschieht haufig in Situationen, in
denen Dritten das Handeln eines Akteurs in irgendeiner Weise unversténdlich ist oder eine
»Fenlleistung” erfolgt, also im praktischen Bewuldsein verankerte Routinen durchbrochen werden.
Akteure handeln also nicht lediglich habitualisiert (Neuberger 1995: 295).

Wéhrend die Grinde sich auf die Ursachen von Handeln beziehen, driicken Motive bestimmte Be-
dirfnisse aus (Giddens 1995: 56). Motive kénnen jedoch nicht so einfach wie praktische Bewuf3t-
seinsinhdte verbalisert werden, da sie unbewul® und schwerer zuganglich sind. Konkretes, ab-
grenzbares Verhaten kann nach Giddens' Auffassung kaum unter Bezugnahme auf konkrete Motive
erklart werden. Diese sorgen vielmehr flr , Gesamtplane oder Programme” (ebd.), die as generelle
Handlungsorientierungen den Rahmen flr einzelne V erhaltenswei sen abgeben.

Akteure handeln meistens unter Bezugnahme auf ihr praktisches Bewuf3tsein. In diesem ist Wissen
enthdten, das die Akteure Uber ihre sozide Zusammenhénge und die Bedingungen ihres eigenen
Handelns (zu) haben (glauben), das sie jedoch nicht ohne weiteres diskursiv ausdriicken kénnen
(Giddens 1995: 431; siehe auch Polanyi 1985). Das praktische Bewultsein steuert das routinemaldi-
ge Handeln der Akteure und ist , das in Begegnungen inkorporierte gemeinsame Wissen* (Giddens
1995: 55) der Akteure. Routinen (ales was gewohnheitsmalig getan wird) spielen demnach in der
Strukturationstheorie eine wichtige Rolle, da sie auf dem praktischen Bewuf3tsein der Akteure beru-
hen. Sie sind ein Grundelement soziden Handelns (Giddens 1995: 36). Praktische Bewul3seinsinhal -
te kdnnen jedoch - im Unterschied zu Motiven - jederzeit relativ einfach verbalisiert und damit in das
diskursive Bewuf3tsein gebracht werden. Der Verbindungen zwischen praktischem und diskursi-
vem Bewul¥tsein sind aso viel fllissiger und durchldssiger, as die zwischen der Bewultseinsebene
und der Motiv- bzw. Wahrnehmungsebene.
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. diskusives Bewul3tsein (explizites Wissen)

praktisches Bewul3tsein (implizites Wissen)

v

~ unbewul3te Motive / Wahrnehmung

Abbildung 4: Bewul3tseinsstufen

(nach Giddens 1995: 57; Polanyi 1985)

2.2.2.2 Handeln und Macht

Giddens beschéftigt jedoch nicht nur die Intentionalitét und Bewuf3theit des Akteurs (Wissen), son-
dern auch seine Fahigkeit, durch Handeln in den Gang der Dinge eingreifen zu konnen (Layder
1994: 137). Handeln bedeutet ,, transformative capacity” (Craib 1992: 36) oder die Fahigkeit, ,einen
Unterschied herzugtellen* (Giddens 1995: 66). Handeln setzt somit nicht nur kognitive Fahigkeiten
(Bewufdtheit, Intentionen etc., dso ,ability”) voraus, sondern auch ,,capability” oder: ,the power to
do things* (Oxford Dictionary). Handeln ist in einer strukturationstheoretischen Betrachtungsweise
damit ,,logisch* mit Macht verbunden, wobei diese wiederum weder wesensméldig mit der Durchset-
zung von Interessen, noch mit Konflikten verbunden ist, sondern ganz generell mit der Fahigkeit,
bestimmte (physische und soziale) Ereignisse in irgendeiner Form beeinflussen zu kénnen.

Was das , Wesen" von Macht i, ist bekanntermal3en umstritten und 183 sich an der Gegenliberstel-
lung von prozessuralen und institutionalen Machtkonzeptionen erlutern (Fincham 1992). Die
ingtitutionale Konzeption untersucht Macht auf der Ebene ,, externer” Strukturen (im herkdmmlichen
Sinne). Macht ist dann gebunden an eine Position, Klasse, Gruppenzugehérigkeit etc. Individuelle
Strategien oder Personlichkeitsmerkmale sind diesen Phénomenen nur nachgeordnet, da Macht als
ein strukturelles Phéanomen gesehen wird (Pfeffer 1981: 289ff.) Diese Position kommt in folgenden
Zitat zum Ausdruck (Ortmann et a. 1990: 20):

Machtausiibung ist ,, Selektion von Verhaltensprémissen fir einen anderen” und ,ist
in dieser Funktion abhéngig von Systemstrukturen...Systeme erzeugen Macht durch
Selektion bestimmter Alternativkonstellationen... Macht ist mithin ein strukturab-
héngige Selektion* (Luhmann 1969: 168).

Die prozessurale Konzeption untersucht dagegen Machtprozesse auf der Ebene sozider Interaktio-
nen und bindet sie an Machtstrategien, Koalitionsbildungen, Manipulation von Information oder
neuerdings (zugeschriebene) Personlichkeitsmerkmale wie Charisma (Conger/Kanungo 1988). Zu
den neueren Ansdtzen dieses Machtverstéandnisses wird héufig der Ansatz von Crozier/Friedberg
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gezahit:

»Macht kann man definieren as die gleichzeitige Fahigkeit, (a) fir die anderen rele-
vante Probleme an ihrer Stelle zu 16sen, d.h. flr sie relevante Ungewilheitszonen zu
kontrollieren und (b) die Bereitschaft zu eben dieser Problemlésung zu verweigern.”
(Friedberg 1988: 42 f.)

Giddens weist daraufhin, dal3 beide Positionen sich jeweils aus entgegengesetzter Sichtweise kritisie-
ren lassen und sie daher durch ein neues Machtversténdnis abgel st werden miissen, welches beide
Positionen in vermittelnder Welse zu einem neuen Ausgangspunkt fihrt. Dem Vorwurf der
» Strukturabstinenz* (Jingling 1995: 58) oder eben der ,, Akteursblindheit” versucht sich Giddens in
seiner Konzeption zu entziehen, indem er Macht an die Verfigbarkeit von Ressourcen bindet, auf
die sich Akteure bel der Ausiibung von Macht beziehen. Macht ist aus strukturationstheoretischer
Sichtweise Akteurssache, ds sie Interventionen von Akteuren in ihr Umfeld voraussetzt und sie ist
strukturgebunden, as diese sich dabei auf Ressourcen beziehen, die die ,,Medien" (Giddens 1995:
67) von Machtausiibung darstellen und Herrschaftsstrukturen definieren.

Die Machtauslibung charismatischer oder transformationder Fihrer (Conger/Kanungo 1988; Ben-
nis’'Nanus 1985) kann demnach nicht rein eigenschafts- oder verhatenstheoretisch erklért werden
(Steyrer 1995), sondern mul3 immer auch in ihrem strukturellen Kontext gesehen werden (Pettigrew
1987a 651-660). Denn die Ausiibung von Macht mittels Charisma setzt strukturationstheoretisch
anadysiert immer das Vorhandensein bestimmter kollektiver Wertvorstellungen und Sinnentwiirfe
voraus, die das Handeln charismatischer Fihrer legitimieren und sinnhaft verstehbar machen. Darauf
weisen Ansétze charismatischer Fihrung selbst bereits hin, da charismatische Filhrungspersonlich-
keiten immer auf die Folgebereitschaft anderer angewiesen sind, die dabei aber deren Handeln so-
wohl positiv bewerten (legitimieren) a's auch verstehen miissen.

Giddens weist schliefdich (in Anlehnung an poststrukturalistische Machtkonzeptionen wie etwa der
Michel Foucaults, siehe Burrell 1988: 227), darauf hin, dal? die in soziden Systemen existierenden
Machtunterschiede (aufgrund unterschiedlichen Zugangs zu Ressourcen) nie die totale Verfligungs-
gewalt von ,,Mé&chtigen* bedeuten (,, dialectic of control*). Akteure kénnen vielmehr immer anders
handeln und stehen untereinander in Beziehungen, die durch ein Spannungsverhdtnis von Autono-
mie und Abhéngigkeit gekennzeichnet sind (Giddens 1995:67). Kollektives Handeln ist daher nie
auf einzelne Personen rickfuhrbar, da diese sch immer in ihren jeweligen Autonomie-
Abhangigkeits-Beziehungen orientieren miissen.

Macht ist so verstanden nicht negativ besetzt, denn ohne Auslibung von Macht ist Handeln schlicht
nicht moglich. Giddens' Machtverstdndnis ist damit sehr viel breiter, durchdringender und neutraler
as das anderer Ansétze (Siehe auch Leflaive 1996: 23).
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2.2.3 Die Strukturebene

lan Craib beginnt seine Erlauterungen zu ,, structures and structuration” mit der Feststellung, dal3 es
am einfachsten sai zu sagen, was Giddens nicht unter Strukturen versteht (Craib 1992: 40 f.). Diese
Vorgehensweise hat den Vorteil, Miverstandnisse leichter zu vermeiden, die daraus entstehen, dal?
Giddens einen gangigen Begriff verwendet und ihn mit einer relativ neuen Bedeutung versieht.

1. Strukturen haben aus strukturationstheoretischer Sicht keine objektive Existenz auf}erhalb der
Akteure, sondern sie werden immer durch Akteure reproduziert. Technologie, verstanden as
Struktur, ist beispielsweise nicht unabhéngig von Akteuren in Organisationen zu verstehen, da
sie durch Akteure interpretiert, eingefiihrt und als Ressource fir deren Handeln genutzt wird.
Gleichzeitig setzt sie jedoch durchaus bestimmte Grenzen fur das Handeln der Akteure
(Orlikowski 1992).

2. Strukturen sind daher keine gesetzesartigen RegelmaRigkeiten oder Determinismen (New
1984: 193), wie de fur kontingenz- oder evolutionstheoretische Ansétze in der Organisation-
stheorie typisch sind (Kieser 1993: 178 und 256f.). Strukturen, darauf wurde bereits hingewie-
sen, haben sowohl ermdglichenden al's auch begrenzenden Charakter fir das Handeln von Akteu-
ren und werden von diesen rekursiv reproduziert (Outhwaite 1990: 63). Durch diesen
»Akteursvorbehdt” ist es prinzipiell immer moglich, dald Akteure ,,anders handeln®, as es der
»LOogik" einer Struktur entsprechen wiirde.

3. Die Anadyse von Strukturen darf nicht mit Makrosoziologie verwechselt werden. Denn sozia-
les Handeln in Mikrokontexten (Outhwaite 1990: 63) ist untrennbar mit Strukturen verbunden,
da Akteure sich im Handeln immer auf Strukturen beziehen.

4. Strukturen sind keine regelméldigen, sichtbaren Muster sozialer Interaktion oder soziden
Handelns. Solchen Mustern (oder ,, patterns of aggregate behaviour that are stable over time",
New 1984: 192) behdlt Giddens den Begriff des Systems vor: Sozide Systeme sind
~reproduzierte Beziehungen zwischen Akteuren oder Kollektiven, organisiert as regelmafiige
sozidle Praktiken" (Giddens 1995: 77). Systeme bilden die syntagmatische Dimension von
Struktur. Sie sind also nicht selber Strukturen, sind aber ohne diese auch nicht denkbar, da die
Strukturen das Wissen bereitstellen (paradigmatische Dimension), welches fir die Austibung
der sozialen Praktiken notwendig ist. Strukturen im Giddens schen Sinne sind aso nicht mit dem
zu verwechseln, was traditiondlerweise unter ,Organisationsstruktur oder auch unter

» Organisationskultur” verstanden wird.

Giddens Strukturversténdnis entspricht damit nicht dem in der Organisationstheorie verbreiteten
(Loose/Sydow 1994: 173; Kieser 1993; Turk 1989), sondern es orientiert sich eher an der poststruk-
turdistischen Idee, dal’ Strukturen ,, Schnittpunkte von Gegenwartigem und Abwesendem® darstellen,
deren zugrundeliegende Codes aus Oberflachenerscheinungen erst abgeleitet werden miissen
(Giddens 1995: 68). Strukturen sind daher im Sinne einer virtuellen Ordnung (Neuberger 1995:
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320) zu verstehen. Sie sind ds , Erinnerungsspuren” im Bewufsein der Akteure vorhanden und
orientieren ds Regeln und Ressourcen deren Handeln. Erst durch die Bezugnahme von Akteuren auf
solche Regeln und Ressourcen werden Strukturen in soziale Praktiken umgesetzt und erhalten auf
diese Weise systemischen, d.h. empirisch beobachtbaren Charakter. ,, Structure only exists in its
Linstantiation in human action.” (Layder 1994: 139) Strukturen sind also ohne kognitive Prozesse
von Akteuren nicht denkbar und verstehbar.

»Structures, by contrast, ‘do not exist in time-space”, but rather manifest ‘a virtual
order of differences’; they exist ‘paradigmatically’, as an absent set of differences,
temporally ‘present’ only in their instantiation.” (Dallmayr 1982: 431)

2.2.3.1 Abstraktionsebenen von Struktur

Giddens unterscheidet zwischen verschiedenen Abstraktionsebenen von Struktur (Giddens 1995:

240), die ineinandergreifen und sich gegenseitig bedingen. Strukturen sind entweder néher

(Strukturmomente) oder weiter (Strukturpinzipien) von Akteuren , entfernt*, das heil¥, dal3 Akteuren

in unterschiedlicher Weise bewuld i<t, inwiefern sie durch ihr eigenes Handeln zur Reproduktion von

Strukturen beitragen:

1. Strukturprinzipien - as , Prinzipien der Organisation gesdllschaftlicher Totalitéten” (Giddens
1995: 432). Auf dieser hochsten Abstraktionsebene werden Prinzipien der Verbindungen zwi-
schengesdllschaftlicher Systeme andysiert, die am weltesten in Raum und Zeit ausgreifen.
Strukturprinzipien sind Konstrukte, die Gesellschaftstypen (Stammes-, traditionale und Klassen-
gesellschaften) kongtituieren. Fir den Typus , Klassengesdllschaft” sind dies beispielsweise die
Strukturprinzipien Privateigentum, Geld, Kapital oder Arbeitsvertrag. Akteuren ist die Repro-
duktion von Strukturprinzipien meistens am wenigsten bewult.

2. Strukturen - as Regel-Ressourcen-Komplexe, die an der ingtitutionellen Vernetzung sozialer
Systeme beteiligt sind (Giddens 1995: 67-77). Strukturen sind gedankliche Logiken, die soziale
Systeme und deren Verkniipfungen definieren. Sie beziehen sich aso nicht nur auf eine bestimm-
te Organisation, sondern immer auch auf deren ,Umwelt*, die durch ein solches Verstandnis
stérker mit der Organisation verschmilzt.

3. Strukturmomente - as ,inditutionalisierte Aspekte sozialer Systeme, die sich tUber Raum und
Zeit hinweg erstrecken.” (Giddens 1995: 432) Strukturmomente sind die eher ,sichtbaren*
Aspekte ganz bestimmter sozider Systeme. Strukturprinzipien und Strukturen sind zwar an der
Konstitution einer Organisation beteiligt, sie definieren sie dlerdings nicht abschlief3end. Struk-
turmomente werden von Akteuren aufgrund ihrer grof3eren Sichtbarkeit und ihrer geringeren
Raum-Zeit-Ausdehnung leichter erkannt. Sie definieren eher das direkte sozide Umfeld von Ak-
teuren.
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2.2.3.2 Regeln und Ressourcen

Strukturen werden durch Regeln und Ressourcen definiert. Insbesondere der Regelbegriff bedarf

dabel der Klarstellung.

1. Regeln werden nicht (nur) as ,formalisierte Vorschriften* (Giddens 1995: 69) gedacht, da die
Regeln, die die Reproduktion sozialer Systeme bestimmen, nicht von den Akteuren, die sich auf
sie beziehen, zu trennen sind. Sie werden von Akteuren interpretiert und sind nur aus derem Han-
deln ableitbar. Gesetze oder Vorschriften as solche gelten daher noch nicht als Regeln. Denn
Regelbefolgung ist nicht nur ein Merkmal von Burokratien im Weber’ schen Sinne, in denen die
Amtsfiihrung nach ,, generdllen, mehr oder minder festen und mehr oder minder erschdpfenden,
erlernbaren Regeln® erfolgt (Weber zit. nach Kieser 1993: 46), sondern ist fir jegliches soziaes
Leben typisch. Regeln sind besser ,,methodische Verfahrensweisen sozialer Interaktion”
(Giddens 1995: 70), die bei der Ausfihrung und Reproduktion sozialer Praktiken angewendet
werden und auf die sich der Akteur primér Uber sein praktisches Bewuldsein in seinem Handeln
bezieht (Giddens 1995: 73).

2. Regeln sind nicht an einzelne Verhdtensbeispiele gebunden. Sie sind immer ein Aggregat von
Handlungen, die ein soziales System kongtituieren.

3. Regeln sind nicht ohne die Bezugnahme auf Ressourcen zu konzeptionaisieren, denn: sozide
Praktiken beziehen sich zwar auf Regeln, die die Kontinuitét sozialer Praktiken definieren, kon-
nen aber nur durch handelnde Akteure ,instantiiert* werden, was immer den Einsatz von Macht
(und damit den Bezug auf Ressourcen) bedeutet.

Desweiteren unterscheidet Giddens verschiedene Merkmae von Regeln, anhand derer diese be

schrieben werden konnen (Giddens 1995: 74):

intensiv stillschweigend informell schwach sanktioniert

oberflachlich diskursiv formalisiert stark sanktioniert
Abbildung 5: Merkmale von Regeln

Giddens teilt schlieflich Regeln in zwei Aspekte ein: in Regeln der Signifikation und Regeln der
Legitimation. Signifikationsregeln regeln ds , interpretative Schemata (siehe auch Walsh 1995;
Bartunek 1984; Ranson/Hinings/Greenwood 1980) die Bedeutung und damit die Verstehbarkeit von
Informationen und begriinden kognitive Ordnungen sozialer Systeme. Sie sind Ausdruck der Konsti-
tuierung von Sinn in sozialen Systemen. L egitimationsregeln dagegen begriinden die normative Ord-
nung eines Systems und damit die routinemaige moralische Beurtellung sozider Phdnomene
(Becker/Ortmann 1994: 215).

Akteure beziehen sich in ihrem Handeln nicht nur auf Regeln, sondern immer auch auf Ressourcen.

Dies teilt Giddens in zwei Formen, ndmlich allokative und autoritative Ressourcen. Erstere
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ermdglichen (wenn man sie zur Verfligung hat) oder begrenzen (wenn sie einem fehlen) die (immer
begrenzte) Kontrolle Uber materielle Merkmale der Umwelt, insbesondere Produktionsmittel, Roh-
stoffe, Gliter oder Geld. Autoritative Ressourcen beziehen sich dagegen auf die Macht Uber Perso-
nen. Gespeicherten Daten, burokratischen Prozeduren, Leitbilder, Informationen, verbreitete Mana:
gementideologien oder Belohnungs- und Beurteilungssysteme - um nur einige Beispiele zu nennen -
sind somit je nachdem, ob sie die Kontrolle Uiber Sachen oder Uber Personen ermdglichen, as allo-
kative oder ds autoritative Ressourcen zu bezeichnen (Sydow et a. 1995: 26). Die Funktion von
Ressourcen it somit kontingent und hangt von dem jeweiligen Objekt der Machtausiibung
(materielle Mittel oder Personen) ab.

2.2.3.3 Strukturierungsdimensionen

Abbildung 6 (Giddens 1995: 81) fald die Zusammenhange von Handlung und Struktur in ihren un-
terschiedlichen Dimensionen auf beiden Ebenen zusammen.

Giddens leitet aus den beiden Aspekten von Regeln die Strukturierungsdimensionen Signifikati-

on und Legitimation ab. Herrschaftsstrukturen sind dagegen mit der Bezugnahme von Akteuren
auf dlokative und / oder autoritative Ressourcen verbunden. Diesen Strukturdimensionen entspre-
chen die Handlungsdimensionen Kommunikation, Sanktionierung und Macht. Dabe fuhrt
Giddens die Vermittlungsebene der Modalitdten ein. In ihnen konnen die Regeln fal3ar gemacht,

da Strukturen und Handlungen empirisch eigentlich nur auf dieser Ebene untersucht werden kénnen.
Sie sind der begriffliche Ausdruck der versuchten Vermittiung von Handlung und Struktur in der
Strukturationstheorie. Um beispielsweise Signifikationsstrukturen (die Sinnordnung eines sozialen
Systems) zu untersuchen, miissen aus Kommunikationen von Akteuren (etwa teil-standardisierten
Interviews) interpretative Schemata abgeleitet werden, die wiederum Ausdruck sind fir Signifikati-
onsstrukturen, auf die sich der Akteur bezieht. , Direkt* untersucht und analysiert werden aso Mo-
dalitéten, nicht Kommunikationen oder Strukturen (zur Empirie auf Basis der Strukturationstheorie
siehe Giddens 1995: 335-412).

Die verschiedenen Ebenen und Dimensionen dienen rein der analytischen Unterscheidung und
»Einklammerung®. Bei der Analyse konkreter sozialer Praktiken kann also Macht nie von Kommu-
nikation und Sanktion sowie von den dabei reproduzierten Strukturdimensionen getrennt werden
(Giddens 1995: 81).
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Ressourcen
Regeln allokatv. autoritativ Regeln
Struktur Signifikation ¢----- > Herrschaft - ¥ Legitimation
= x =
............. Y, Y, e 4
(Modalitéat) Interpretative Fazilitat Norm
Schemata
............. T R SEAIREE e
Interaktion Kommunikation  |¢....., Macht PRSSN Sanktion

Abbildung 6: Die Dimensionen der Dualitat von Struktur

Beispiel

An einem Beispid kann das Modd| erléutert werden: wenn Akteure miteinander kommunizieren,
beziehen sie sich auf interpretative Schemata, die in den Wissensbesténden der Akteure enthalten
sind. Durch diese Bezugnahme werden gleichzeitig a's unbeabsichtigte Folge der Kommunikation
Signifikationsregeln reproduziert. Die ,Konstruktion der Wirklichkeit* ist nicht ins Belieben der
Akteure gestellt, sondern ist von kulturellen und sozialen Sinnkontexten abhéngig, wenn auch nicht
determiniert. Wirklichkeitskonstruktionen sind also sowohl individuums- (Schmidt 1987) as auch
strukturabhangig (Berger/Luckmann 1991).

Wenn dso etwa Mitglieder eines Unternehmens beispielsweise Uber das |, Shareholder-Vaue-
Konzept“ (Rappaport 1995) kommunizieren (in Presseerkl&rungen, Vorstandssitzungen, informellen
Gespréchen etc.), dann beziehen se sich dabel auf entsprechende interpretative Schemata als
» Typiserungsweisen, die in den Wissensbesténden der Akteure enthalten sind und zur Aufrechter-
haltung der Kommunikation reflexiv angewandt werden.” (Giddens 1995: 82) Sie dienen der Ver-
sténdigung und Interpretation und machen Kommunikation so tberhaupt erst moglich. Interpretative
Schemata kdnnen bei spielsweise bestimmte Vorstellungen tiber die Shareholder und deren Interessen
(»Aktionére wollen verl&diche Informationen Uber die aktudle Situation des Unternehmens*) oder
Uber die vermuteten Folgen fur das Verhdltnis zwischen Arbeitgeber und Arbeitnenmern (,,die Be-
ziehung zu den Gewerkschaften wird sich verschlechtern / bleibt unverdndert*) beinhalten. Die
Kommunikation trégt damit zur Reproduktion der Unternehmenskultur (aber auch weiter in Raum
und Zeit ausgreifender Strukturen, etwa des Managementverstandnisses eines bestimmten Kultur-
kreises), ds einem System kollektiver Deutungsmuster und grundliegender Annahmen Uber die
» Wirklichkeit, bei.

Es reicht aber nicht aus, die Sinndimension zu betrachten, denn untrennbar damit verkniipft ist die

L egitimationsdimension. Die Akteure bedienen sich nicht nur interpretativer Schemata, sondern auch
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bestimmter Normen und Werte, was sich im (gtillschweigenden oder diskursiven, informellen oder
formellen usw., sehe Abbildung 5) Einsatz von Sanktionen &uRern kann. Andersherum kann es
genau S0 gut sein, dal3 die Nichtbeachtung von bestehenden Normen Sanktionen (in welcher Form
auch immer) gegen den Handelnden nach sich zieht.

Schliefllich hat die grob umrissene Situation aus strukturationstheoretischer Sichtweise immer einen
Machtbezug: In dem Moment, in dem die Akteure die angedeuteten Schemata und Sanktionen an-
wenden (sich neuer Schlagwdrter bedienen, Sanktionen ausiiben etc.), bedienen sie sich immer be-
simmter Fazilitdten (hierarchische Strukturen, Informationen, Geld- oder Sachmittel, personliche
Netzwerke etc.), um die Regeln auch tatsichlich in Handeln umsetzen zu kénnen. Dabel mul? die
Anwendung der Fazilitédten wiederum im jeweiligen soziden Kontext as bis zu einem bestimmten
Grad gliltig angesehen werden (positiv sanktioniert sein) und sie milssen verstanden werden und
Sinn machen (Sydow et a. 1995: 25 f.). Schwierigkeiten bei der Umsetzung des Konzeptes lassen
sich dann zum Beispiel durch Legitimationsstrukturen erkléren, die die verénderten Steuerungswei-
sen in Folge einer stérkeren Beachtung des ,, Unternehmenswvertes’ - etwa eine in kiirzeren Intervallen
erfolgende Ermittlung betriebswirtschaftlicher Kennzahlen - negativ sanktionieren.

Ein weiteres Beispiel sind die unterschiedlichen Legitimations-, Signifikationss und Herr-
schaftsstrukturen in den aten und in den neuen Bundedéndern, die unerwartete Handlungsfolgen bei
der Transformation westdeutscher adminigtrativer Ingtitutionen in die ostdeutschen Bundedander
nach sich ziehen (Eisen 1996: 259).

2.2.3.4 Soziale Systeme aus Sicht der Strukturationstheorie

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dal3 sozide Systeme in der Strukturationstheorie as Uber
Raum und Zeit geordnete soziale Beziehungen und Interaktionen aufgefald werden. Soziade Be-
ziehung meint ,,any tie that establishes some kind of bond between individuals or groups’ (Giddens
1990: 302). Soziae Beziehungen halten soziale Systeme zusammen und flhren zu Systemintegrati-
on. Sozide Interaktion dagegen ,refers to direct interchanges between individuals or groups',
whether face-to-face or mediated by other forms of communication.” (ebd.) Durch Interaktion zwi-
schen Individuen oder Gruppen entsteht Sozidintegration, sofern dadurch einigermal?en stabile Ver-
trauensbeziehungen zwischen Akteuren geschaffen werden.

Sozide Systeme werden somit zum einen Uber die Existenz von Bindungen (,bonds*) zwischen
Akteuren und zum anderen Uber Interaktionen, gleich Uber welches Medium, zwischen Akteuren
konstituiert.

Ihre Grundeinheit sind Alltagsroutinen, die, wenn sie eine gewisse Ordnung in soziale Beziehungen
und Interaktionen bringen, eine soziales System definieren. Soziale Systeme entstehen damit durch
die Verschréankung und Kopplung (Sydow et a. 1995: 31) anderer sozialer Systeme Uber Routinen,
die ab einer bestimmten Ebene ein gewisses Muster aufweisen. Diese Kopplung kénnen Subsysteme
(Professionen, regionale Bereiche etc.) eines Gesamtsystems herstellen.
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Giddens grenzt sich damit sowohl von strukturfunktiondistischen Vorstellungen von soziden Sy-
stemen as wertma3dig integrierter sozider Gebilde, ds auch von systemtheoretischen Vorstellungen
(Luhmann 1984) ab, die eine schérfere Trennung zwischen Organisationen und Gesdllschaft anneh-
men:

Sozide Systeme miissen keine gemeinsamen Wertvorstellungen oder Symbole haben, die etwa eine
bestimmte notwendigerweise zu erbringende Funktion (etwa der , pattern maintenace®, s. Parsons
1971: 321) erflllen. Eine gemeinsame Identitét erhoht zwar die Systemhaftigkeit eines Systems, sie
muf3 alerdings nicht mit gemeinsamen Normvorstellungen einhergehen. Denn Ingtitutionen als Sy-
stem regulativer Normen zu verstehen, setzt u.a ein Hochstmal? an Eindeutigkeit und Homogenitét
dieser Ubergreifenden soziden Erwartungsstrukturen voraus, was empirisch kaum anzutreffen ist
(Hasse/Kriicken 1996: 103; s.a. Scott 1995hb: xv-xvii; Riley 1983: 435).

Eine gemeinsame | dentitét, als das Bewufdsein zur selben Organisation zu gehoren, ist fir die De-
finition eines sozialen Systems nicht unbedingt erforderlich. Damit gelten auch Netzwerke as sozia-
le Systeme, die weniger durch ein gemeinsames Zugehtrigkeitsgefuhl der Netzwerkakteure, als durch
vide einzelne sozide Beziehungen definiert werden, die ein gewisses Muster aufweisen. Dazu ist
kein kollektiver Sinnzusammenhang erforderlich, der durch Kommunikationen zustande kommt und
50 die Grenze(n) zwischen System (Netzwerk) und Umwelt definiert. Diese ist durch die Verschrén-
kung verschiedener sozider Systeme generell nur schwer zu bestimmen. Giddens steht damit neo-
ingtitutionalistischen Ansétzen ndher (Mouritsen/Skaabaek 1995: 91-95), die statt der harten Diffe-
renz zwischen System und Umwelt dessen ,,embeddedness’ (Granovetter 1985) in die Umwelt beto-
nen (Hasse/Kriicken 1996: 100; s.a. Scott 1994; Whittington 1992: 699ff.; Leflaive 1996: 24). Eine
Organisation ist damit - beispielsweise Uber Netzwerke - immer in sehr starkem Mal3e in ihre Um-
welt und deren strukturelle Gegebenheiten (Strukturprinzipien) eingebunden und zudem intern in
verschiedene Subsysteme differenziert.

2.3  Sozialer Wandel aus Sicht der Strukturationstheorie

Die Strukturationstheorie ist keine Theorie sozidlen Wandels, vielmehr will sie zwischen Zustands
und Prozefitheorien (Gmir 1993) vermitteln (Giddens 1990: 303). Giddens hat aber anaytische
Kategorien zu sozillem Wandel entwickelt, die fiir einen Ansatz organisationalen Lernens sehr gut
fruchtbar gemacht werden kénnen. Denn trotz der Betonung von Reproduktion und Routinen (Sehe
auch Neuberger 1995: 323f.) steckt in jedem Moment sozialer Reproduktion von Strukturen Poten-
tial fr deren Transformation und Verénderung (Gregory 1990: 221; Walgenbach 1995: 775).

Abgrenzung von deterministischen Vorstellungen

Giddens grenzt sich von aus seiner Sicht in den Sozialwissenschaften - wenn auch versteckt - vor-
herrschenden evolutionstheoretisch orientierten Ansétzen soziden Wandels ab (Gregory 1990:
222ff.; Sayer 1990: 238ff.). Universalle Aussagen oder gar Gesetze Uber sozialen Wandel in Form
einer Bestimmung genereller Trends, teleologische Bestimmungen der sozidlen Entwicklung oder die
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Findung von (endogenen oder exogenen) ,,prime movern“ fir Wandel (s. Boudon 1984: 21) sind
aufgrund der Bewufdheit (knowledgeahility) menschlicher Akteure und deren grundsétzlich immer
gegebenen Moglichkeit, ,, anders zu handeln” (Giddens 1991: 206), unmdglich.

»NO generalized account of social change (such as that offered by historical materia-
lism) is possible in the social sciences, because of the erratic element introduced into
history by human knowledge of history - or, more accurately, by the reflective appro-
priation of conditions of social action.” (Giddens 1990: 303)

Akteure und sozialer Wandel

Wandel hat immer etwas zu tun mit dem (diskursivem oder praktischem) Bewuldsein intentiona

handelnder Akteure, mit deren Mativen, ihrer (begrenzten) Fahigkeit, die Bedingungen und Folgen
ihres eigenen Handelns zu durchschauen sowie mit der Verfligbarkeit von Ressourcen, die die F&
higkeit von Akteuren begriinden, Dinge zu verandern.

»Menschen machen ihre Geschichte selbst*. Sozider Wandel ist bei Giddens aso immer handlungs-
bedingt und ohne Rekurs auf den Akteur - und damit auf Macht ds ,Hebel“ (Giddens 1995: 317)
von Wandel - nicht denkbar (Giddens 1995: 313 ff.). Dies gilt gerade fir die Periode der ,, reflexiven
Moderne”, in der die sozide Reflexivitét radikdisiert wird und so bewufte Verénderung und Wan-
del zum Normalfall wird.

Sozider Wanddl als Verdnderung von Routinen
Sozialer Wandel bezieht sich dabel primér auf die dltagliche, routinisierte Praxis der Menschen,
weniger auf die Verénderung grundlegender Eigenschaften (Strukturen) sozider Systeme - wobei

letzteres nicht grundsétzlich ausgeschlossen wird. Sozider Wandel ist aber in erster Linie im Sinne
der Veranderung von Alltagsroutinen vieler Akteure zu sehen. Wandel geht damit immer mit
»Entroutinisierung” und ,,Verlernen* (Hedberg 1981; McGill/Slocum 1993) einher.

Sozidlem Wandel entgegen steht alerdings, dal? Routinen Menschen ,, ontologische Sicherheit” ge-
ben und ihre Infragestellung oder Unterbrechung Angst und Unsicherheit hervorrufen. Sie sind also
ein potentielles Hindernis fur sozillen Wandel (Giddens 1979/1996a: 175 f.; Layder 1994: 135;
Craib 1992: 38f.).

Die Strukturierung sozialen Wandels

Akteure sind immer in bestimmte zeitlich-réumliche Kontexte (sozialer und physischer Natur) einge-
bunden, die @) sich selber im Zuge von Wandel veréndern und b) Wandel ermdglichen und begren-
zen. Sozider Wandel ist so auf der Strukturebene verstehbar as Verénderung von Signifikations-,
Legitimations- und Herrschaftsstrukturen, die aber gleichzeitig den Kontext bilden, in dem Wandel
stattfindet. Der Kontext besteht sowohl in systemeigenen (etwa Organisations-) Strukturen, as auch
in systemibergreifenden (etwa interorganisationalen oder gesdllschaftlichen) Strukturen. Verdnde-
rung von und in sozialen Systemen féngt also nie auf einem leeren Stiick Papier an, sondern ist im-
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mer an bereits bestehende strukturelle Kontexte (in den 3 beschriebenen Dimensionen) gebunden (ist
zukunfts- und vergangenheitsbezogen), die sowohl begrenzenden a's auch ermdéglichenden Charakter
haben und von den Akteuren selber geschaffen werden (Giddens 1995: 301). Daraus folgt, dal3
selbst radikaler sozialer Wandel immer auch bestimmte Kontinuitéten beinhaltet.

Ableitung von 4 Aspekten soziadlen Wandels
Damit lassen sich 4 Aspekte soziden Wandels ableiten (Giddens 1990: 304), die das Gesagte sy-
stematisieren:

1. System reproduction - dieser Aspekt soziden Wandels ist am stérksten auch fir die folgenden
3 Aspekte charakteristisch. Wandel durch Systemreproduktion ist in der Regel inkremental und
aulert sich in der langsamen, unmerkbaren, ungeplanten und unintendierten Veranderung von
Routinen. Wandel im Sinne der Reproduktion sozider Systeme ist immer indeterminiert
(Giddens lehnt universelle Gesetze ab), da er durch bewul® handelnde Akteure konstituiert wird,
die nie fest an bestimmte Regeln oder Konventionen des sozidlen Lebens gebunden sind. Da
durch it potentieller Wandel intrinsisch in jeder Gelegenheit soziaen Lebens enthalten und kann
in der Ausfiihrung der alltaglichsten sozialen Praktiken geschehen.

2. System contradiction - Wandel kann durch gegensétzliche oder widerspriichliche Struktur-
merkmale sozialer Systeme (,,fault lines of socia systems') ausgel st werden. Widerspriiche in
soziden Systemen gehen mehr oder weniger stark mit Interessenkonflikten einher. Daher betont
dieser Aspekt die Mohilisierung von individuellen oder kollektiven Akteuren, die ihre eigenen
I nteressen versuchen durchzusetzen. Damit verbunden sind héufig auseinanderklaffende Interpre-
tationen bestehender Normen (Giddens 1996a/1979: 178).

3. Reflexive appropriation - Das bewufde Handeln von (individuellen oder kollektiven) Akteuren
spielt eine wichtige Rolle in Verdnderungsprozessen. Es basiert auf der bewufen Reflexion tber
die Bedingungen der Reproduktion eines bestimmten soziden Systems und hat intendierten Char
rakter. Diese bewufden, zielgerichteten Verdnderungen konnen sowohl inkremental -sequentiellen
als auch radikalen Charakters sein. Verdnderung setzt hier sehr stark Wissen ber das zu veran-
dernde System voraus. Allerdings kénnen verénderte Eingriffe in sozidle Systeme unintendierte
Folgen haben, die wiederum Rickwirkungen auf die Akteure haben (Giddens 1996a/1979: 172).
Der bewufdte Eingriff in sozidle Systeme zu ihrer Verénderung muid also Feedback-Schleifen im
Auge behalten.

4. Resource access - Diese Variante hat mit der unterschiedlichen Verfligbarkeit von Ressourcen
fur verschiedene Akteure zu tun. Sie verweist noch einmal auf die Machtkategorie, die gerade in
Verénderungsprozessen eine wichtige Rolle spielt. Der Wandel muf3 nicht notwendigerweise in
reflektierter Weise geschehen und kann daher sowohl intendiert, als auch unintendiert erfolgen.

Abbildung 7 hebt hervor, dal’ die 4 beschriebenen Aspekte gegenseitig aufeinanderbezogen sind und

nur analytisch voneinander getrennt werden kénnen. Sie dienen sozusagen als analytische Fingerzei-

ge fur die Untersuchung sozialen Wandels.
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Abbildung 7:  Aspekte sozialen Wandels

Zusammenfassung des 2. Kapitels

Das Ergebnis einer wissenschaftstheoretischen Einordnung der Strukturationstheorie war, dal3
diese (die Strukturationstheorie) ein integrativer, zwischen Akteurs- und Strukturebene vermittelnder
und sozidontologischer Ansatz ist, der damit gerade an den Problemfeldern der gegenwértigen OL-
Diskussion (theoretische Fragmentierung und fehlende sozialtheoretische Fundierung, Unklarheiten
beziiglich des Verhdltnisses zwischen Individuum und Organisation sowie Vernachlassigung von
Machtphénomenen) ansetzt.

Kern der Strukturationstheorie ist die These von der Dualitat von Struktur, die den sich gegensai-
tig bedingenden Charakter von Handlung und Struktur bezeichnet. Das Stratifikationsmodell des
Handelnden, verschiedene Bewuldseinsstufen sowie die logische Verbindung von Handeln und
Macht kennzeichnen menschliche Akteure und deren Handeln. Akteuren kommt immer eine minima-
le Handlungsmdglichkeit (und damit Macht) in jeder Situation zu (,,dialectic of control*). Trotzdem
sind Akteure immer eingebunden in ein Geflecht von Strukturen - as Regel-Ressourcen-K omplexe -
dieim Bewuldsein der Akteure verankert sind und die von diesen durch ihr Handeln standig rekursiv
reproduziert werden.

Strukturierungsprozesse haben 3 verschiedene Dimensionen, die sowohl auf der Ebene der
Strukturen (Signifikation, Legitimation und Herrschaft) als auch auf der Ebene der Akteure
(Komunikation, Sanktion, Macht) unterschieden werden. Soziale Systeme, deren Wissensbasis sozu-
sagen Strukturen darstellen, bestehen aus sozialen Beziehungen zwischen ihren Mitgliedern. Ihre
Grenze ist nur unklar zu bestimmen, da se immer Uber einzelne Subsysteme mit Ubergreifenden
Systemen verschrankt sind.

Schliefdich wurden 4 Aspekte sozialen Wandels erlautert, die als Fingerzeige dafir dienen kénnen,
auf welche Phénomene aus strukturationstheoretischer Sicht in organisationalen Lernprozessen be-
sonders zu achten ist. Lernprozesse haben demnach nicht nur zu tun mit der Reflexion von Akteuren
Uber ihre eigenen Handlungsbedingungen und -folgen, sondern auch mit dem Zugang zu Ressourcen
(Macht), mit Reproduktion und mit strukturellen Widerspriichen in Organisationen und sozialen
Systemen.



Abstract

3 Organisationales Lernen aus strukturationstheoretischer Perspektive

3.1  Zum grundsétzlichen Versténdnis einer strukturationstheoretischen Lernperspektive

Jede Theorie und jeder grof3er angelegte metatheoretische Ansatz legt sich fest und blendet bestimmte
Aspekte aus. In der Sprache der Strukturationstheorie heifdt das, dal’ Theorien - dhnlich wie Strukturen -
immer innere strukturelle Widerspriiche aufweisen, die nur durch einen Paradigmawechsel (Kuhn 1962)
aufgel6st und durch andere ersetzt werden kénnen. Daher erscheint es hilfreich und sinnvoll zu Beginn
zu kléren, inwiefern sich die Strukturationstheorie festlegt und was das fiir die Diskussion organisatio-
nalen Lernens unter Ruckgriff auf diese Theorie heifd.

Anschliel3end wird gezeigt, welche Vorstellung man unter dem Blickwinkel der Theorie der Strukturie-
rung von einer ,,Organisation” gewinnen kann. Ebenso wird der Begriff des,,Lernens’ diskutiert. Daraus
wird dann (Kapitel 0) in moglichst prégnanter Form die Essenz eines strukturationstheoretischen Ansat-
zes organisationalen Lernens formuliert.

3.1.1 Wissenschaftstheorie eines strukturationstheoretischen Ansatzes organisationalen Ler-

nens

Zuerst einmal hat die ausschlieldiche Bezugnahme auf die Strukturationstheorie zur Folge, dald deren
gerade in der deutschen Ubersetzung etwas eigenwillige Sprache zum Teil (ibernommen werden muR.
Dies erleichtert nicht gerade die Lesbarkeit, weil einerseits viele gangige Begriffe (, Struktur”, ,, Akteur”,
»Handdn®, ,, System®, ,Macht*) zum Teil mit einem ganz neuen Sinn belegt werden und es andererseits
vidfédtige Beziige zwischen den Begriffen gibt, die den zirkuldren Charakter der Theorie begriinden.
Wer ,Macht* sagt, muf3 eigentlich immer auch gleich Herrschaft, Handeln, Kommunikation, Sanktion,
Ressource etc. denken. Erst wenn man sich diese Beziige Schritt flir Schritt erarbeitet hat, erkennt man
die Komplexitét der Strukturationstheorie, die bei der ersten Begegnung fast langweilig wirkt und man
sich die Frage stellt: ,, Strukturationstheorie, naund ?* (Neuberger 1995: 334f.). Da die Begrifflichkeiten
in Kapitel 2 bereits erlautert wurden, wird auf ein separates Glossar verzichtet - zumal ein solches von
Giddens (1995) selber zur Verfligung gestellt wird.

Die Einordnung der Strukturationstheorie a's Sozialontologie bedeutet firr einen entsprechenden Ansatz
organisationalen Lernens, dal dieser die mit Lernprozessen verbundenen sozialen Phé&nomene und
Prozesse fokussiert. Instrumente, Methoden oder generell Formen der Wissensgenerierung wie bei-
spielsweise Managementinformations- und planungssysteme (Kleinhans 1989; Shrivastava 1983: 19),
Decison Support Systeme (ebd.), Experimente (trial-and-error learning), Soll-Ist-Analysen, oder Ben-
chmarking (Garvin 1993: 81ff.; Levitt/March 1988: 527-529) sind aus Sicht der Strukturationstheorie
weniger wegen ihrer moglichen Erkenntniswirkungen interessant, sondern weil sie jeweils in einer ganz
spezifischen Situation von Akteuren genutzt werden, Lernprozesse zu strukturieren. Man kann somit
auch sagen, dal? es hier mehr um die (sozid-) ontologischen, as um die epistemologischen Probleme
organisationalen Lernens geht. Die Grenzen und Moglichkeiten organisationaler Lernprozesse sind in
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dieser Sichtweise weniger von individuelen oder kollektiven kognitiven Fahigkeiten abhangig, sondern
von strukturellen und sozialen Bedingungen (Slappendel 1996 111). Trotzdem sind aus der Sicht der
Strukturationstheorie Wissen und soziale Prozesse nicht voneinander zu trennen, da ,, Wissen immer in
sozialen Praktiken reproduziert wird (Foss 1996: 471).

Die These von der Dualitét von Struktur und die damit versuchte Vermittlung von Akteur und Struk-
tur heifd flr organisationale Lernprozesse, dal3 diese zwar von Akteuren vorangebracht (oder verhin-
dert) werden. Gleichzeitig ermdglichen und begrenzen Strukturen jedoch auch organisationae Lernpro-
zesse. , Lernen* bezeichnet und erklért dabei die Verdnderung der Strukturierungsweisen sozider Sy-
steme und bezieht sich auf ,, soziale Praktiken”. Das bedeutet, dal3 die Beoachtung von Lernprozessen an
der intermedidren Ebene kollektiver Routinen ansetzt, deren akteurs- und strukturbezogenen Aspekte
betrachtet werden.

Die so erfolgende Vermittlung zwischen objektivistischen und subjektivistischen Ansdtzen schlief3t
deterministische Erklarungsansétze fir Lern- und Verénderungsprozesse aus, da Akteure grundsétzlich
immer auch anders handeln kénnen. Lernprozesse sind allerdings auch nicht véllig frei von strukturellen
Voraussetzungen (siehe auch Child 1997: 65ff.). Sie setzen immer an gegenwartigen Strukturierungs-
weisen sozider Systeme an, welche bestimmte Lernszenarien abstecken.

Da die Strukturationstheorie keine normativen Aussagen zuld, folgt fir ein darauf basierendes
Lernversténdnis, dal? Verdnderungsprozesse nicht in negative (Devianz, Pathalogien etc.) oder positive
(Lernen) unterschieden werden kénnen (Seliger 1997: 35). Normative Aussagen dartiber sind nicht
madglich, da Lernprozesse immer auch von der Verfolgung und Redisierung von Interessen abhéngen
(Eder 1996: 278f.). Aus Sicht der Strukturationstheorie ist es fir Organisationen typisch, dal3 die Beob-
achtung von Lernprozessen immer mehrdeutig ist (Signifikation), unterschiedliche Bewertungen zul &%
(Legitimation) und Macht- und EinfluR¥fragen deren Beurteilung prégen (Herrschaft).

Schliefldlich hat der metatheoretische Charakter der Strukturationstheorie zur Folge, dal? ein struktu-
rationstheoretischer Ansatz nicht unbedingt in Widerspruch zu einzelnen Arbeiten der OL-Literatur
stehen mul. Gerade ein so umfassendes Thema verlangt nach einem umfassenden, komplexen und inte-
grierten Theoriekonzept wie das der Strukturationstheorie. Das Ergebnis ist dann ein dlgemeiner und
integrativer Ansatz, der nicht in Detailfragen - etwa nach der Motivation organisationaer Lernprozesse
unter Berticksichtigung der dazu aktuellen Forschung - einsteigen kann, dafir aber die verschiedenen
Aspekte und Dimensionen organisationalen Lernens integrieren und zueinander in Bezug setzen kann.
Es geht aso eher um den Aufwels von Zusammenhangen zwischen verschiedenen Ebenen, Aspekten
und Dimensionen organisationalen Lernens, als um Einzelfragen und Detailprobleme.

3.1.2  Zum Begriff der ,,Organisation*

Organisationen as eine Form soziaer Systeme

Die Strukturationstheorie ist selber keine Organisationstheorie, sondern sie macht Aussagen zu
»S0zZialen Systemen*. Diese werden von Giddens in 3 verschiedene Formen unterteilt (Giddens 1990:
303):
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A) Netzwerke werden definiert as soziale Beziehungen zwischen Akteuren, die Uber soziale Interak-
tionen aufrechterhalten werden. Sie kbnnen sich Uber verschieden grofie R&ume und Zeiten hinweg
erstrecken - man denke etwa an kleinrdumige wirtschaftliche oder verwandtschaftliche Netzwerke
wiein der Emilia Romagna oder globae Firmennetzwerke. Fir den Erhalt sozialer Beziehungen und
damit die Schaffung von Netzwerken ist die Konstruktion von Vertrauen zwischen den Netzwerkak-
teuren eine unabdingbare Voraussetzung. Aus strukturationstheoretische Sicht wird Vertrauen so-
wohl as Regel (der Bedeutungszuweisung und Legitimation in Netzwerken) as auch ds
(autoritative) Ressource begriffen (Loose/Sydow 1994: 174).

B) Assoziationen (soziale Bewegungen) sind weniger fixe sozidle Systeme a's Gruppen und Organisa
tionen (Kollektivitéten, s.u.) und in der Regel weniger hierarchisch organisiert. Sie teilen mit Grup-
pen und Organisationen alerdings ein gewisses Mal? an gemeinsamer |dentitét unter den Mitglie-
dern, was sie von Netzwerken unterscheidet. Neben dem Wissen um die gemeinsame Zugehorigkeit
teilen die Mitglieder insbesondere gemeinsame | nteressen (siehe auch Tirk 1992: 1638).

C) Kollektivitaten (Gruppen und Organisationen) zeichnen sich gegeniiber den beiden anderen
Typen aus durch en spezifisches Gefihl von Identitdt zwischen den Mitgliedern
(Zugehdrigkeitsgefuihl) und durch (insb. in Organisationen) eher hierarchische Koordinationsformen.
Sie weisen damit einen hoheren Grad an Systemhaftigkeit auf. Da sich diese Arbeit mit dem Lernen
von Organisationen besch&ftigt, soll diese Systemform hier im Vordergrund stehen.

Fur Organisationen ist die routineméaldige, reflexive Steuerung der Bedingungen der Systemreprodukti-
on durch Aufbereitung, Kontrolle, Speicherung und Vergegenwértigung von Wissen. Der Wissen-
saspekt ist nicht nur ein Aspekt unter vielen, sondern kennzeichnend fur Organisationen (Giddens 1995:
256; Ortmann 1996: 25).

»Der Nachdruck auf der Notwendigkeit reflexiver Selbstkontrolle fhrt zur Einsicht in die
Uberragende Bedeutung von Kontrolle und Speicherung von Informationen fur die
machtmaf3ige Struktur sozialer Systeme.” (Joas 1986: 241)

Dabei versuchen Organisationen as kollektive Akteure Uber den regularisierten Einsatz , diskursiv
mobilisierter Informationsfliisse’ (Giddens 1995: 259) ,, Geschichte zu machen*, das heil¥t ihre eigenen
Bedingungen der Systemreproduktion zu beeinflussen. Dies wird begriindet durch die Fahigkeit von
Organisationen, Informationen reflexiv zu sammeln, zu vergleichen, zu speichern und o letztlich zu
lernen (Craib 1992: 63).

Informationen und der strukturierte Modus der Informationsverarbeitung sind in einem strukturation-
stheoretischen Versténdnis als Ressourcen zu verstehen, die es einer Organisation ermdglichen, Macht
auszuiiben und damit bestimmte kollektive Strategien zu verfolgen (van Well 1996).

Organisationen sind somit in einem Doppelsinn zu verstehen, namlich einerseits im Sinne eines
»Erzeugnisses* (Organisation als soziales System, das durch reflexive Informationskontrolle konstitu-
iert wird) und im Sinne von ,,Erzeugen* (Organisation im Sinne von organisieren und damit aktiver
Strukturierung und Kontrolle von Informationen).
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Akteure

Ihren Charakter as kollektive Akteure erhalten Organisationen dabei ausschliefdlich durch das Handeln
individueller Akteure, die die Fahigkeit haben, reflexiv zu handeln. Organisationale Akteure beziehen
sich dabel auf Strukturen, die sowohl die Organisation a's auch Ubergreifende Systeme konstituieren und
fur die Akteure ermdglichenden und begrenzenden Charakter haben.

Steuerung von Organisationen

Dies steht jedem grundsétzlichen Pessimismus beziiglich der gezielten Steuerungsmaglichkeiten in und
von Organisationen entgegen. Gezielte und wirkungsvolle Interventionen in soziadle Systeme sind durch-
aus moglich - allerdings immer unter der Voraussetzung der Verfligbarkeit von Ressourcen und von
relevantem Wissen Uber die Handlungsbedingungen der Organisation. Dieses Wissen ist jedoch immer
begrenzt, organisationales Handeln und Lernen hat somit immer unerkannte Handlungsfolgen. Das
Prinzip der , dialectic of control* besagt dabei, dal3 Wissen und dessen Kontrolle nicht nur an der hierar-
chischen Spitze der Organisation zu suchen sind, sondern grundsétzlich an jeder Stelle einer Organi sati-

on.

Macht

Waéhrend die Erklérung von Steuerungsproblemen Uber mangelndes Wissen an systemtheoretische Ar-
gumente grundsétzlich anschluf¥ahig ist, vernachléssigen letztere die Wirkung von Macht in Organisa
tionen. Macht und ,,Mikropolitik" spielen daher - entgegen der eher zuriickhaltenden Thematisierung in
der Organisationstheorie (Ortmann 1995: 47; Ferguson 1994) - fir das Versténdnis von Organi sationen
eine ganz entscheidende Rolle. Die vermutlich aktuell sinkenden direkten und linearen Steuerungsmaég-
lichkeiten von Organisationen hangen aus Sicht der Strukturationstheorie auch damit zusammen, dal?
(insbesondere in neuen Formen wissensintensiver Diengtleistungsunternehmen) Akteure zunehmend
partikularisierte Ressourcen zur Verfugung haben, die die Autonomie-Abhéngigkeits-Verhdltnisse zu-
nehmend ausdifferenzieren und somit vielfétige Subgruppen interne (Qualifikation, Wissen) und exter-
ne (plurdisierte Werte und Lebensformen) Ressourcen einsetzen (zur ,, Politiserung des Unternehmen-
salltages' siehe Kiihl 1996: 99). Die Interessengebundenheit organisationaler Entscheidungen sind auch
der Grund dafiir, dal? Lernprozesse von verschiedenen Akteuren immer unterschiedlich bewertet werden
(Seliger 1997: 30).

Die grenzenlose Organisation ?(Picot/Rel chwald/Wigand 1996)
Organisationen handeln Uber ihre Mitglieder, welche sich nicht nur auf organisationsspezifische Regeln

und Ressourcen beziehen (Organisationsstrukturen, Ablaufe, Normen, die die Organisationskultur be-
grinden, Geld- und Sachmittel etc.), sondern ebenso auf organisationsiibergreifende Strukturen. Die
Grenzen einer Organisation sind so nur schwer bestimmbar, da organisationale Akteure sich in ihrem
Handeln gerade auch auf organisationsiibergreifende Strukturen beziehen, die Lernpotentiale (und -
beschrénkungen) enthalten.
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»Ethnicity, gender, knowledge and the state* and the , possibility of reflexivity and
knowledge, open up the space for human agency.” (Whittington 1992: 695)

Hier sai nochmals der Hinwels gegeben, dal?3 Organisationen as soziale Systeme von ,, Struktur” (der
paradigmatischen Dimension) zu trennen sind (Sydow et al. 1995: 30). Wahrend Strukturen nur virtuell
vorhanden sind, bestehen Organisationen aus ,,rdumlich-zeitlich verfestigten sozialen Beziehungen und
Interaktionen” (ebd.) und damit aus den soziden Praktiken der Akteure. Strukturen bestehen dagegen

aus dem kognitiven Material der Akteure.

Im Sinne soziaer Praktiken (der syntagmatischen Dimension von Struktur) sind organisationale Gren-
zen deswegen immer fluktuierend und lose strukturiert, weil Organisationen Uber Netzwerkbeziehungen
oder Uber Mehrfachmitgliedschaften organisationder Akteure mit anderen Organisationen und sozialen
Systemen verbunden sind. Dies konnen Assoziationen (sozide Bewegungen), Interessenverbdnde
(Gewerkschaften) oder auch nur lose gekoppelte ,, Systeme” (Angestellte, Beamte, Audlander etc.) sein,
die das Handeln und Lernen von Akteuren mit prégen.

Damit geraten die Wechselbezlige organisationaler Lernprozesse mit Uber- und ineinandergreifenden
strukturierten Kontexten in den Blickpunkt. In jingster Zeit wird dies verstérkt unter den Themen
Linterorganisationales Lernen“ oder ,Lernen von Netzwerken® diskutiert (Muller-Stewens/Osterloh
1996; Prange 1996; Schatz 1996; Klimecki/ Laldeben/ Riexinger-Li 1995; Klimecki/ Lal3eben/ Rie-
xinger-Li 1994; van Well 1996).

Fir die zunehmende Verwischung der Organisationsgrenzen insbesondere in Wirtschaftsunternehmen
(KUhl 1996: 45ff.) stellt die Strukturationstheorie daher ein passendes Konzept zur Verfligung, welches
auch an neo-ingtitutiondistische Ansdtze anknipft. Letztere betonen ebenso die Eingebettetheit
(Granovetter 1985) von Organisationen in einen weiteren sozialen und kulturellen Kontext, der organi-
sationales Lernen fordern oder behindern kann (Whittington 1990: 201; Hasse/Kriicken 1996; Schein
1993, 1994, 1996a, 1996b; Cook/Y anow 1993; Scott/Christensen 1995; DiMaggio/ Powell 1983).

Neben anderen in der Organisationstheorie Ublichen Dualismen (Struktur versus Prozef3, Individuum
versus Organisation, formale versus informale Organisation; siehe Sydow et a. 1995: 32) wird so ins-
besondere die strikte Unterscheidung zwischen Organisation und Umwelt aufgegeben. Die Organisati-
onsgrenzen, deren Bedeutung fur die Definition einer Organisation in Ansdtzen organisationalen Ler-
nens auf Basis der neueren Systemtheorie (Schreydgg/Noss 1995) hervorgehoben wird, sind aus Sicht
der Strukturationstheorie weit weniger klar und deutlich zu bestimmen, da Organisationen Uber Netz-
werke und Mehrfachmitgliedschaften ihrer Mitglieder gegenseitig auf verschiedenen Ebenen verschach-
telt sind (dem entgegen steht die friihe, aber mittlerweile kritisierte Giddensrezeption in der Organisati-
onstheorie, siehe Ranson/ Hinings/ Greenwood 1980:11; Whittington 1992: 699). Eine Organisation
kann damit nicht Uber ihre Abgrenzung von der ,, Umwelt* definiert werden, sondern rein Uber die sozia
len Beziehungen (Systemintegration) und Interaktionen (Sozidintegration) ihrer Mitglieder, die sich zur
Organisation zugehorig fuhlen.
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Organisationale Subsysteme

Organisationen werden damit auch nicht notwendigerweise Uber gemeinsam geteilte Annahmen und
Werte definiert. Typisch ist vielmehr die snn-, wert- und machtméilige Differenzierung von Organisati-
on in verschiedene Subsysteme. Ein strukturationstheoretischer Begriff des organisationden Lernens
entspricht daher auch der von Dodgson (1993: 384) gedul3erten Vermutung, dal? in Organisationen oder
soziden Systemen entweder mehrere (subsystemtypische) Lernprozesse weitgehend unabhéngig vonein-
ander ablaufen, oder verschiedene Lernstrategien in Bezug auf die gesamte Organisation verfolgt wer-
den.

3.1.3 Zum Begriff des ,,Lernens*

In der Literatur zu organisationalem Lernen wird zunehmend der Versuch unternommen, verschiedene
Perspektiven oder Paradigmen organisationalen Lernens herauszufiltern oder zu integrieren (Eberl 1996;
Wiegand 1996; Schippel 1996; Reinhardt 1993; Tirk 1989; Pautzke 1989; Shrivastava 1983). Dabei
geht es unter anderem um die Findung eines konsensféhigen Begriff des, Lernens’. Liest man gerade die
jungeren der genannten Arbeiten, so weisen diese bestimmte Gemeinsamkeiten auf, die den Begriff des
Lernens betreffen. Im folgenden soll unter Ruickgriff auf diese Arbeiten und auf die Strukturationstheorie
ein eigenes Lernversténdnis herausgearbeitet werden.

Generdll konnen sich die Uberlegungen zu organisationalem Lernen aus strukturationstheoretischer
Sicht eng an Giddens' Vorstellungen von sozidlem Wandel anlehnen. Denn sozialer Wandel wird nicht
zuletzt von Giddens selber (1995: 319f.; 1997b: 117) mit Lernprozessen in Verbindung gebracht (sehe
auch Eder 1996: 276ff.; Burns/Dietz 1996: 351 und 362ff.).

Wissen

Organisationales Lernen hat etwas mit der Verdnderung von Wissen (im weitesten Sinne) zu tun
(Schiuppel 1996; Eberl 1996: 52 ff.; Pautzke 1989: 110; Pawlowsky 1994: 267; Duncan/Weiss 1979;
Prange 1996: 167; Jons 1995: 119). Wissen umfal3 dabei Ublicherweise

»die gesamte Breite jener Kenntnisse, Fahigkeiten und Sinnstrukturen, die Handeln und
soziale Koordination im taglichen Miteinander Uberhaupt erst méglich machen, ohne je-
doch unbedingt bewuf3t oder sprachlich formulierbar zu sein.* (Pautzke 1989: 64)

Eine strukturationstheoretische Betrachtung versteht Wissen dabel as , Strukturwissen (Kiefding
1988a: 116). Esist elnerseits Wissen von Akteuren Uber Strukturen, welchesin der Regel ,, praktischer”
Natur, also nicht unbedingt diskursiv verfiigbar ist. Andererseits ist Wissen aus strukturationstheoreti-
scher Sicht auch kollektiver Natur, da das Wissen tber Strukturen das Handeln von Akteuren leitet und
s0 Strukturen erst definiert. Der Giddens sche Strukturbegriff kommt dabel dem herkémmlichen Wis-
senshegriff insofern nahe, as Strukturen als ,, Erinnerungsspuren® virtuell in den Kopfen mehrerer Ak-
teure vorhanden sind. Wissen hat so definiert einerseits Regelcharakter (Willke 1996: 290), das heil}t es
beinhdtet Sinn und (in Erganzung der obigen Definition) Wertvorstellungen, die eine Organisation
kondtituieren. Andererseits ist Wissen aber auch as (allokative oder autoritative) Ressource zu verste-
hen, das heil?t esist Grundlage fir die Ausiibung von Macht.
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Falit man die kollektive , Wissenshasis' (Pautzke 1989; Duncan/Weiss 1979) a's Strukturen auf, so ist
sie kongtituierend fur ein soziales System.

» The organizational ‘files are not just retrievable records but enter constitutively into
how the organization operates.” (Giddens 1991: 218)

Reflexivitét as Voraussetzung von Lernen

Die Charakterisierung der Moderne as , reflexiv’ verweist darauf, dal3 Organisationen routineméldig
Uber ein gewisses Lernpotentia verfligen. Voraussetzung fur Lernprozesse ist die Reflexivitdt menschli-
cher Akteure, ds kontinuierlicher und routinemé3iger Check von Informationen Uber die eigenen
Handlungsroutinen einschliefdich deren Modifikation. Reflexion ist der Mechanismus, Uber den Wissen
erst geschaffen wird.

L ernen und Handeln

» Reflexiv appropriation” - as ein Aspekt soziden Wandels - heifdt, dald Lernen nicht nur Reflexion ist,
sondern auch die Verwendung des dabei generierten Wissens mit einbezieht. Lernen hat damit immer
auch Handlungsbezug (Eberl 1996: 54; Bihl 1984: 20; Pautzke 1989: 65; Jons 1995: 119; Fiol/Lyles
1985: 806; Argyris/Schon 1978). Strukturen werden zwar durch kognitive Inhalte bestimmt, sie werden
aber immer in konkretem, dltéglichem Handeln verwirklicht. Dal3 Lernen nicht mit reinem Wissen-
stransfer gleichzusetzen ist, sondern immer mit Handeln und sozialen Praktiken zu tun hat, wird von der
neueren Lernforschung betont (Brown/ Duguid 1991: 47). Lernprozesse sind also an der Verénderung
von Handlungsroutinen beobachtbar.

Eine strukturationstheoretische Betrachtungsweise &%t somit die Fokussierung auf individuelles,
»Wissenschaftliches* Wissen einzelner Akteure insofern hinter sich, als sie dieses al's Ressource umdeu-
tet, sobald es Akteuren Handeln ermdglicht und damit Strukturen reproduziert. Die Erfindung eines
Ingenieurs ist also eine dann Lernressource, wenn sie es ihm oder der Organisation a's kollektivem Ak-
teur ermoglicht, ,,anders® zu handeln.

Lernen im Kontext von Handlung und Struktur

Lernen ist grundsétzlich nicht as ein rein individuelles Phdnomen zu verstehen, so dal? sich auch die
Frage nach der Ubertragung oder dem Verhdtnis von individuellem und organisationalen Lernen so gar
nicht stellt. Lernen hat einen soziden Bezug, ohne von Akteuren unabhéngig gemacht werden zu kon-
nen (dhnlich Miller 1986; siehe auch Dodgson 1993: 382; Prange 1996: 165; Hedberg 1981: 6). Statt
vom Lernen eines Individuums oder einer Organisation, kann eigentlich nur von Lernprozessen gespro-
chen werden, die sich immer im Kontext von Handlung und Struktur bewegen (Hanft 1996 134). Die
Lerninhate sind weder in den einzelnen Akteuren noch in ganzen Organisationen as ,, Lernsubjekte’
(Eberl 1996: 107; Wiesentha 1995: 138) zu suchen, sondern in den dazwischen liegenden organisatio-
nalen Routinen oder dem ,,professionellen Verhaten" (Sdliger 1997) der organisationalen Akteure, ein
Begriff, der die Akteur- und die Strukturseite organisationalen Lernens sehr gut benennt. Der Dualismus
von individuellem und organisationalem Lernen sollte daher durch die Analyse der ,,Dualitét von Lern-
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prozessen in Organisationen” abgel st werden, die deren interaktiven, wechselbeziiglichen und diaekti-
schen Charakter (Knights 1997: 11) in den Mittel punkt riickt. Eine solche Interpretation organisationa-
len Lernens verabschiedet die Suche nach einem individuellen oder organisationalen Lernsubjekt und
rickt die mit Lernen (als Veranderung der Strukturierungsweisen sozider Systeme) verbundenen Pro-
zesse zwischen Akteur und System in den Vordegrund.

Ein strukturationstheoretischer Ansatz organisationalen Lernens setzt daher an einer ganz neuen Ebene
an. Die Unterscheidung von individuellem und organisationalen Lernen, die in vielen Ansétzen organi-
sationaen Lernens a's notwendig erachtet wird (Fiol/Lyles 1985: 804), wird aufgegeben und durch eine
dualitére Sichtweise ersetzt. Diese kennt nur Akteurs- und Strukturbezuge, die nur anaytisch ge-
trennt (eingeklammert) werden konnen. Die Suche nach dem ,, Link* (Kim 1993) zwischen individuel-
lem und organisationalem Lernen geht von falschen Voraussetzungen aus, sofern dabei Individuen und
Organisationen as voneinander getrennte Lernsubjekte konstruiert werden. Ebenso laufen systemtheo-
retische (Willke 1996; Schreytgg/Noss 1995; Eberl 1996: 120ff.) oder strukturalistische (Slappendel
1996: 113ff.) Ansdtze Gefahr, die Rolle von individudlen Akteuren in Lernprozessen zu ignorieren.
Denn Akteure nehmen - je nach Ressourcenzugang und damit Macht - Einfluld auf Lernprozesse und
sind daher nicht nur as,, Instrumente* von Organisationen (Willke 1996: 288) zu interpretieren.

3.1.4 Zum grundsétzlichen Verstéandnis organisationalen Lernens aus strukturationstheoreti-
scher Perspektive

Ein strukturationstheoretischer Ansatz betrachtet organisationde Lernprozesse in verschiedenen Di-
mensionen, fir die er einen begrifflichen und analytischen Rahmen schafft und Verweisungszusam-
menhange zwischen diesen aufzeigt. Dabei bleibt er auf einer sehr generellen Aussagenebene, da die
Strukturationstheorie ds Metatheorie nicht mehr und nicht weniger as eine Sozialontologie soziden
Lebens ist, die kaum , redtheoretische* Aussagen macht, aus denen sich “how-to-do-Regeln® ableiten
lief¥en.

Generdl fuhrt organisationales Lernen zu einer Veranderung der Strukturierungsweisen von Orga
nisationen und Ubergreifender sozider Systeme, die von den Akteuren reproduziert werden. Akteure sind
somit immer a's Lernagents zu betrachten, die sich auf diese Strukturen beziehen. Strukturen ermégli-
chen und begrenzen organisationale Lernprozesse. Beobachtbar werden Lernprozesse am Wandel re-
gelmaRiger sozialer Praktiken mehrerer Akteure, dso kollektiver Routinen (siehe auch Levitt/March
1988; Schein 1996b: 6; Cohen/Bacdayan 1994).

Organisationales Lernen bezieht sich auf Organisationen. Trotzdem ist es weder ohne Betrachtung ande-
rer Systemtypen - insbesondere von Netzwerken - noch ohne Betrachtung anderer Organisationen aus-
reichend zu konzeptionalisieren, da die Akteure einer Organisation Uber Assoziationen oder Netzwerke
mit anderen soziden Systemen oder Organisationen verbunden sind (syntagmatische Dimension). Oder:
Akteure beziehen sich nie nur auf organisationale, sondern ebenso auf organisationsiibergreifende
Strukturen (paradigmatische Dimension). Zudem wandeln sich durch organisationale Lernprozesse
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immer auch organisationsiibergreifende Strukturen. In diesem Sinne endet organisationales Lernen nie
an der Systemgrenze. Dies ist nicht nur deshab bedeutsam, weil Organisationen die direkten Folgen
ihres eigenen Handelns natdrlich immer im Blick behalten, sondern weil es gerade die strukturellen, und
weniger direkt nachvollziehbaren Folgen organisationalen Handeln und Lernens sind, die in Lernpro-
zessen zunehmend eine Rolle spielen.

Organisationen schaffen und sind Ergebnis von Wissen. Fir sie ist die reflexive Kontrolle, Speiche-
rung, Aufbereitung und Verteilung von Informationen typisch. Organisationales Lernen hat daher zu tun
mit der ,Reflexion des Handelns auf kiinftige M&glichkeiten unter von der Vergangenheit geformten
Bedingungen.“ (Joas 1986: 244) Organisationales Lernen ist nicht gleichzusetzen mit der Erwerbung

»unpraktischen Wissens, sondern es hat immer einerHandlungsbezug.

In den nun folgenden Kapiteln sollen diese angedeuteten Verweisungszusammenhénge weiter vertieft

werden.

3.2 Der Akteursbezug organisationalen Lernens

Organisationales Lernen in seinem Akteursbezug zu untersuchen heifdt, die Rolle von Akteuren hin-
sichtlich zweier Dimensionen zu beschreiben. Zum einen geht es dabei um die epistemologische Di-
mension, die sich auf die Rolle des Bewuf3seins von Akteuren tber deren unerkannte Handlungsbedin-
gungen und auf deren Motivation bezieht (Kapitel 0). Die ontologische Dimension (Kapitel 0) betrifft
Interaktionen zwischen Akteuren, die Giddens in Kommunikation, Sanktion und Macht unterscheidet
(Nonaka 1994: 15; Hedberg 1981 17).

Der Akteurshezug unterscheidet sich von einem individualistischen Standpunkt (Slappendel 1996: 110-
113), der inshesondere Fuhrungskréfte als , Vikare* (Manz/Sims 1981; Shrivastava 1983) kollektiven
Lernens sieht, die ohne kontextuelle Einschrénkungen selbstdirektiv und rational ihre Ziele verfolgen
und o fur ein soziales System (Organisation) lernen (Sehe die Kritik an Ansétzen , transformationaler
Fihrung” bel Pettigrew 1987a bzw. dlgemein die Rolle von Fihrung in Lernprozessen bel Shrivastava
1983; Klimecki/ Laleben/ Altehage 1995; Klimecki; Herzer/ Hanke/ Glaser 1997,
Ayas/Foppen/Maljers 0.J.; Klimecki 1997). Akteure sind dagegen hier nur eine Bezugsform organisa
tionadlen Lernens, die aus rein anaytischen Griinden getrennt von der Bezugsform ,, Struktur® behandelt
wird. Denn Akteure ,,brauchen” ja Strukturen, um zu handeln.

3.2.1 Die epistemologische Dimension: Reflexion und Bewuf3tsein

Akteure wissen zwar im Prinzip (in immer begrenztem Umfang), unter welchen strukturellen Bedingun-
gen se handeln und welche Folgen ihr Handeln hat. Allerdings sind Akteure mit den gleichzeitigen und
vorherigen Handlungen anderer (meist unbekannter) Akteure konfrontiert, die dadurch die Handlungs-
bedingungen mit bestimmen. Die damit verbundenen Regeln und Ressourcen sind zwar vid zu kom-
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plex, vidfdtig, widerspriichlich, mehrdeutig und instabil, als dald sie von Akteuren vollkommen tber-
schaut werden kénnten (Neuberger 1995: 303). Trotzdem kénnen sie ihr Handeln bewuf® und zielge-
richtet danach ausrichten. Voraussetzung ist aber eben, diese Bedingungen so gut wie mdglich zu ken-
nen. In diesem Sinne stellt sich aso ein epistemol ogisches Problem in organistionalen Lernprozessen.
Die epistemol ogische Dimension organisationalen Lernens umfaldt reflexive und verfestigende Bewul¥-
seingprozesse von Akteuren, die von Motiven mit bestimmt werden (siehe Abbildung 8, zur Erlauterung
siehe Nonaka 1994; siehe auch Giddens' Modell der Bwuliseinsstufen in Abbildung 4).

Giddens Verstdndnis von Akteuren als intentional und bewufdt agierende Individuen 183 Lernprozesse
so nicht als , blinde" evolutorische Selektionsprozesse erscheinen (Price 1995: 299). Organisationales
Lernen ist vielmehr Ergebnis der intentionalen (Nonaka 1994 15; auch strategischen, de Geus 1996)
reflexiven Steuerung des altéglichen Handelns durch Akteure, die dabel auf Regeln und Ressourcen
Bezug nehmen.

nach
& Reflexion Sedimentierung =
diskursives Bewuf3t- | praktisches BewuRt- || Motive
sein sein
diskursives BewuRtsein | Kombination von Wis- | Internalisierung Verdrangung
sen
von | praktisches BewuRtsein | Externalisierung Sozialisation Verdréngung
Motive Introgpektion Introgpektion

Abbildung 8: Bewultseins- und Motivationsprozesse organisationalen Lernens

Intentionalitat weist darauf hin, dald organisationales Lernen nicht ziellos erfolgt, sondern an Ziele
gebunden it. Ziele bilden aso nicht nur das Ergebnis von Lernen, sondern auch dessen Bedingungen,
ein Aspekt, der in der bisherigen Literatur zu organisationalem Lernen vernachldssigt wurde (Child
1997: 68). Lernziele werden von Akteuren vertreten und in Lernprozesse eingebracht. Entscheidend ist
hier nicht, ob dies individuelle oder organisationade Ziele sind. Diese Unterscheidung ist aus Sicht der
Strukturationstheorie irrelevant, da nur die in Strukturen verankerten und daher handlungswirksamen
Zieleinteressieren.

Reflexive Steuerung bedeutet, dal? Akteure routinemédig ihr eigenes Handeln steuern und auf ihre
Umwelt Einflul® nehmen (Giddens 1995: 56). Akteure setzen ihr (begrenztes; Simon 1991) Wissen, das
sie Uber die Bedingungen der Systemreproduktion haben, sténdig ein, um (intentiona) Einflud auf diese
zu nehmen. Reflexion ist so ein notwendiger Bestandteil von Strukturierungs- und Lernprozessen (siehe
auch Willkein Eberl 1996: 127; Daudelin 1996).

Motive
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Die Einbeziehung motivationaler Faktoren ist deshab sinnvoll, weil Lernprozesse nicht mit rein kogni-
tivistisch ausgerichteten Modellen zu erkldren sind und entsprechend basierte Interventionsansétze der
Ergénzung bedirfen. (Siehe etwa die Kritik von Diamond (1986) an Argyris/Schén (1978) im Hinblick
auf deren Vernachlassigung unbewuf3ter Faktoren und Motive; dieselbe Kritik bezieht sich auch auf den
Ansatz von Nonaka (1994), der ebenfdls nicht berticksichtigt, dal? Lernprozesse auch von den Motiven
der beteiligten Akteure abhéngen.)

Welche Bewuldseinsinhalte auf welche Weise reflektiert oder sedimentiert werden, héngt also auch von
den Motiven der Akteure ab (Wildemann 1995. 7). Motive sorgen ds ,Gesamtplang’ oder
»Programme” (Giddens 1995: 57) flr die Grundlagensteuerung organisationaler Lernprozesse. Dabel it
nur die Grundrichtung organisationaler Lernprozesse durch Motivkonstellationen der Akteure bedingt.
In Erweiterung des Giddens schen Schemas werden hier auch die Arbeiten von C.L. Hull (1951) be-
ricksichtigt, der davon ausgeht, dal3 Motive nicht nur durch frihkindliche Erfahrungen geprégt sind,
sondern (bel Hull noch im behavioristischen Sinne Uber andauernde Reiz-Reaktions-K onstellationen)
erlernt werden kénnen. Motive sind also selbst in gewissem Mal3e das Ergebnis von Lernprozessen.
Zum anderen weisen Prozefdtheorien der Motivation (Campbell/Pritchard 1976) daraufhin, dal3 organi-
sationale Lernprozesse auch abhéngen von den Einschdtzungen der Akteure, durch Bezugnahme auf
andere Regeln und Ressourcen ihre Motive besser befriedigen zu kdnnen. Voraussetzung dafur ist die
Selbstbeobachtung und Reflexion eigener Motive und Wahrnehmungen (,, Introspektion”, siehe Fuchs et
al. 1988: 364).

Reflexion und Sedimentierung von Bewuldseinsinhalten und Motiven sind Prozesse, die kontinuierlich
und meistens routinemaliig ablaufen (Daudelin 1996: 37). Sie bezeichnen keine Lernformen oder -typen,
sondern nur die kognitiven und motivationalen Prinzipien, die mit Lernprozessen vebunden sind.

Reflexion

Die diskursive Verfligharmachung von Motivationsweisen oder von praktischem (also in Routinen ein-
gebettetern) Bewuldtsein wird a's Reflexion bezeichnet. Lernprozesse werden augenblicklich ausgel 6st,
sobad sich Akteure der ihr organisationales Handeln bedingenden Strukturen bewuld werden (Giddens
1996a: 154), praktisches Bewuf3tsein also zu diskursivem Bewuf3tsein wird (Ayas/Foppen 1996: 1).
AngestoRen wird Reflexion insbesondere durch , Fehlleistungen” oder die Stérung von Routinen, da
Akteure dann Ublicherweise die Griinde fur ihr Handeln angeben miissen und Uber die eigenen Hand-
lungsfolgen reflektieren (Giddens 1995: 56).

Die Bedeutung von Reflexion Uiber die eigenen Handlungsfolgen und -bedingungen fir organisationaes
Lernen wird auch deutlich, wenn man aktuelle Management- und Organisationsinstrumente betrachtet,
die ale auf Reflexions- und Lernprozessen basieren, wie etwa teilautonome Arbeitsgruppen, Leitbild-
prozesse, Shareholder-Va ue-Management, 360-Grad-Feedback und nattirlich Qualitétszirkel, Lernstét-
ten und dergleichen (Daudelin 1996: 38).

Dagegen ist die Bewultmachung verdrangter Motive und Wahrnehmungsweisen aus Sicht der Struktu-
rationstheorie ein sehr viel schwierigerer Prozel3, der eigentlich therapeutische Interventionsformen



Abstract

notwendig macht (siehe auch Ricoeur 1974, der dies den ,,archdologischen Aspekt von Reflexion” ge-
nannt hat).

Sedimentierung
Ebenso ist die Verfestigung von Bewuldseinsnhaten Teil von Lernprozessen. Dabel werden die

»Ergebnisse” in Routinen eingebettet (Cook/Y anow 1993: 449). Blhl hat diese Prozesse der Internali-
sierung, Sozialisation oder Verdréngung ,, Sedimentierung” genannt (Bihl 1984: 56ff.; ebenso Giddens
1990: 301). Da aus strukturationstheoretischer Perspektive das sozide Leben primér aus Routinen be-
steht, ist Sedimentierung fir organisationales Lernen ebenso wichtig, wie Reflexionsprozesse. Darauf
verweist auch Giddens Kennzeichnung von Organisationen, die Wissen nicht nur generieren sondern
eben gerade auch ,, speichern”. Lernen heifdt aso sowohV erlernen, a's auchErlernen von Routinen.

3.2.2 Die ontologische Dimension: Interaktionen organisationalen Lernens

Organisationades Lernen setzt intra- und interorganisationale Interaktionen zwischen Akteuren voraus

(Bouwen/Fry 1991: 38; Duncan/Weiss 1979: 89; Probst 1994. 303f.; Weick 1987: 97ff.; Willmott

1981: 471; Nonaka 1994 15). Den interaktionalen Charakter organisationaler Lernprozesse hebt Gid-

dens selber hervor, indem er 4 Faktoren nennt, die das Wissen und damit das Lernen von Akteuren tber

die Bedingungen der Systemreproduktion (Strukturen) beeinflussen (Giddens 1995: 145):

1. Die Macht der Akteure, sich Zugang zum Wissen zu verschaffen, was von deren Ressourcenzugang
abhangt

2. Artikulations- und Kommunikationsweisen des Wissens

3. Die Gulltigkeit und Legitimation des Wissens (reproduziert durchSanktionen)

4. DieVerbreitungsmittel von Wissen.

Koprésenzsituationen

Interaktionen erfolgen in Situationen von Koprésenz, wobel Giddens ausdriicklich die Méglichkeit vor-
sieht, dald Interaktionen mit Hilfe moderner Informations- und Kommunikationstechnologien zustande
kommen. Jedoch kommt aus Sicht der Strukturationstheorie tatséchlichen (und nicht nur ,virtuellen®)
Zusammenkiinften (Meetings, Besprechungen, Treppengesprachen, Telefongesprache, Workshops €etc.)
von Akteuren eine besondere Rolle zu. Denn gerade in Face-to-Face-Begegnungen werden Stabilitét und
Verdnderung von Institutionen geschaffen (Giddens 1995: 121). Koprasenzsituationen dienen so der
Reflexion und Sedimentierung von Wissen, das Giddens folglich auch in , Begegnungen inkorporiertes
gemeinsames Wissen® (Giddens 1995: 55, kursiv in der Quelle) nennt. Da den Akteuren das Wissen
Uber Strukturen mit grofierer Raum-Zeit-Ausdehnung (Strukturprinzipien) weniger bewufd ist und Ak-
teure meistens in ihren aktuellen sozialen Situationen denken, werden Lernprozesse in ,,communities’
(Kofman/Senge 1995; Brown/Duguid 1991; Nonaka 1994: 15) oder Lernarenen befordert.

| nteressanterwei se geben empirische Studien zur Bestimmung der Erfolgsfaktoren von Innovation Hin-
weise darauf, dald gerade direkte Begegnungen von Akteuren Innovation und organisationales Lernen
férdern koénnen. So kann sich die geographische Néhe zwischen Unternehmen der gleichen Branche
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positiv auf den Innovationserfolg auswirken (Audretsch/Feldman 1996a und 1996b).

Kommunikation, Sanktion und Macht sind also Faktoren, die Lernprozesse beeinflussen. Gleichzeitig
entsprechen sie ja den 3 Dimensionen von Handeln. Sie decken damit die Interaktionsdimension in or-
ganisationaden Lernprozessen ab, und gliedern die nun folgende weitere Diskussion des Akteursbezuges

organisationalen Lernens.

3.2.2.1 Kommunikation

Kommunikation - as Einheit von Information, Mittellung und Verstehen (Luhmann 1984, siehe Witt
1994: 335) - ist eine Grundvoraussetzung fur Lernprozesse (Kunstmann 1996: 40; Shrivastava 1983:
25). Kommunikation umfal also nicht nur die Mitteilung von Informationen im Sinne eine einfachen
Austausches, sondern ebenso das ,Verstehen” der Informationen. Verstanden werden Informeationen
dann, wenn sie in ein vorhandenes interpretatives Schema eingeordnet (,, enacted”, Weick 1979) werden
konnen. Interpretative Schemata stellen daher Annahmen (,, Organizational learning as assumption sha
ring*, Shrivastava 1983) bereit, mit deren Hilfe Informationen Sinn zugeordnet werden kann (,learning
resembles sensemaking”, Weick 1991: 122).

Organisationale Lernprozesse beruhen auch in dem Sinne auf Kommunikation, as durch diese
» Perspektiven” in (, perspective making") und zwischen (, perspective taking”, Boland/Tenkas 1995)
verschiedenen sich Uberlappenden Subsystemen (oder ,,communities of knowing”, Boland/Tenkas
1995; 351) entwickelt werden kénnen, die gegenseitiges Verstehen ermdglichen. Aus strukturation-
stheoretischer Sichtweise ist ein ,,computer information processing modd“ (Tenkasi/Boland 1993) von
Kommunikation einseitig. Organisationale Lernprozesse beruhen daher sowohl auf , rationaler Analyse"
von Informationen, ds auch auf deren Interpretation mittels Mythen, Metaphern, Bildern, Stories, Mér-
chen und Erzéhlungen (unter expliziter Bezugnahme auf die Strukturationstheorie Tenkasi/Boland
1993; Boland/Tenkas 1995). Akteure beziehen sich bei Kommunikation nicht auf Informationen, son-
dern auf deren Interpretationen, die as Signifikationsstrukturen einen Teil des strukturellen Kontextes
bilden.

Durch Kommunikation wird aso das Erlernen neuer Sinnmodelle ermdglicht. Darauf welst insbesondere
Miller (1986) in seinem Modell kollektiven Lernens hin. Kommunikation und Argumentation zwischen
Akteuren ist dabel eine Voraussetzung fir das Lernen von Kollektiven (Miller 1986; Schiippel 1996:
85ff.) und fur Eder (1996: 276) Ursache fur die Beschleunigung von Lernprozessen in der modernen
Gesellschaft.

Kommunikation ist ein sehr algemeiner Begriff. Entsprechend der Fragmentierung der Forschungsan-
sdtze zu organisationalem Lernen, wird Kommunikation unter ganz unterschiedlichen Gesichtspunkten
gesehen. Einige dieser Gesichtspunkte faldt Abbildung 9 zusammen und stdlt den Zusammenhang zu
der jewells zugrundeliegenden theoretischen Perspektive her. Dabel wurde bewul® auf eine Systemati-
sierung der Ansétze verzichtet, da hier wohl zu unterschiedliche Zugénge vorliegen, die nicht einfach in

ein vorgefaldtes Schema geprefdt werden kdnnen.



Abstract

Theoretische Gesichtspunkt von Kommunikation in Autoren
Perspektive von organisationalen Lernprozessen
Kommunikation

Soziologische Lerntheo-  Argumentation Miller 1986

rie

Macht- und Konflikt- Aushandlung Hanft 1996: 143

theorie

Interpretativer Ansatz sprachliche Metaphern, Mythen, Erzdhlun-  Bethanis 1995; Tenka-
gen (narratives) si/Boland 1993; Bo-

land/Tenkasi 1995; Shri-
vastava 1983: 20ff.

Kommunikations-theorie  Symbolisches Handeln Johnson 1990
Kommunikations-theorie Dialog Senge 1990; Schein
| Systemtheorie 1993; Issacs 1993;
Nonaka 1994: 25
Soziade Lerntheorie Beobachtung von Modellen und Erkennung ~ Bandura 1986

deren Handlungsbedingungen, etwa durch
Benchmarking

GeselIschaftstheorie institutionalisierte Kommunikation in gesell-  Eder 1996
schaftlichen Lern- und Verdnderungsprozes-
sen als kommunikative Macht
Normative Empfehlun-  Kommunikation mit ,, boundary spanners" Slappendel 1996: 115;
gen wie etwa externen Beratern, Kunden Wildemann 1995: 4

Abbildung 9: Kommunikation in organisationalen Lernprozessen

3.2.2.2 Sanktion

Neue Wissensbesténde sind immer abhangig von der Bewertung ihrer Gultigkeit, Richtigkeit, Gte,
Wahrheit oder generell Wertigkeit. Sie werden daher altéglich und fortlaufend auf ihre Erwiinschtheit
Uberprift. Sanktionen erfolgen in diesem Versténdnis nicht erst nach Abschul? eines Lernprozesses
(Nonaka 1994: 26f.), sondern sie sind kontinuierlicher Bestandteil von Lernprozessen. Sanktionen mis-
sen nicht in Form von Gewaltanwendung oder -androhung (Giddens 1995: 229) erfolgen, sondern driik-
ken sich haufig in subtilerer und weniger drastischer Form aus, wie etwain stiller oder offener Mifbilli-
gung, Ablehnung, Kritik, Rige, Ermahnungen oder Vorwirfen, aber auch in Einwilligung, Zustim-
mung, Lob, Anerkennung oder Wertschétzung.

Der Einsatz von Sanktionen kann Lernprozesse sowohl férdern - indem bestimmte Regeln und Ressour-
cen positiv sanktioniert werden - als auch behindern.

In Lernsituationen versuchen Ublicherweise bestimmte Koalitionen Einflul? auf die Interpretation be-
stimmter Ereignisse zu nehmen um die fir sie gunstigen Interpretationen positiv zu sanktionieren
(Lyles/ Schwenk 1992: 158). Dies leitet zum Machtaspekt von Lernprozessen Uber.
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3.2.2.3 Macht

Macht und Herrschaft in organisationalen Lernprozessen wurden bisang weitgehend ausgeklammert,
politische Prozesse in lernenden Organisationen werden sogar as nicht legitim angesehen (Coopey
1995: 196):

» The learning organization seems to be placed within a unitarist framework of relations-
hips, a utopia to be ushered in through the pursuit of shared goalsin a climate of collabo-
rative high trust and arationa approach to the resolution of differences.” (Coopey 1995:
199)

Durch die Ubernahme der Metapher , Lernen” aus individuellen Lerntheorien fokussieren organisationa-
le Lerntheorien auf kognitive Aspekte, die Interessen, Macht und Mikropolitik konzeptionell nicht an-
gemessen erfassen kdnnen, so dal? weitere Kritiker schreiben:

,Overal the learning metaphor can also sanitize emotiona and palitical processes. The
antiseptic, ,,cool”, learning metaphor can mask political processes with mixed ethical or

emotional outcomes.” (Miner/Mezias 1996: 97)

Organisationale Lernprozesse sind also nicht nur kommunikations- oder wertinduziert, sondern sie un-
terliegen immer auch einer interessengesteuerten Dynamik (Prange 1996: 169; Coopey 1995; Sabatier
1988; Ayas/Foppen/Madjers 0.J.). Denn Kommunikation und Argumentation (Miller 1986) - und damit
die Reproduktion von Signifikationsstrukturen - ist immer auch macht- und interessenabhéngig
(Ortmann 1992: 222; Eder 1996; Levitt/ March 1988: 522).

Die Literatur Uber Macht in organisationalen Lernprozessen ist weit weniger umfangreich und differen-
Ziert, as die Uber die Rolle von Kommunikationsprozessen im weitesten Sinne (Hanft 1996; Coopey
1995; Frost/Egri 1991; Ayas/Foppen/Maljers 0.J.). Dabei werden in ,, postbirokratischen Organisatio-
nen" bestimmte verfestigte Herrschaftsstrukturen zunehmend in Frage gestellt und aufgel6st, werden
Machtspiele und mikropolitische Phénomene zunehmend wichtiger. Das heifdt natrlich nicht, dal? sich
Herrschaftsverhdtnisse umkehren. Aber sie scheinen auf jeden Fdl differenzierter und fragiler zu wer-
den. Kuhl (1996: 99) spricht vor diesem Hintergrund auch von einer ,,Politisierung des Unternehmen-
salltages”.

Blackler (1995) hat zudem darauf hingewiesen, daf3 gerade in kommunikations- und wissensntensiven
Organisationen (also in  besonders lernintensiv  geltenden  Organisationen, sSiehe  Liebes
kind/Oliver/Zucker/Brewer 1996) Macht, Herrschaft und Konflikt eine ganz entscheidende Rolle spie-
len. Die Gewinnung, Verteilung, |nterpretation und Speicherung von Wissen (Huber 1991: 90) ist daher
nicht nur abhangig von dessen eigener Struktur (im Sinne von Komplexitét, Kodifiziertheit oder anderen
Wissensdimensionen, siehe Zander/Kogut 1995: 79), sondern von der Macht beteiligter Akteure, diese
Wissensprozesse unter Bezugnahme auf die ihnen verfigbaren Ressourcen zu beeinflussen.

Macht ist aus strukturationstheoretischer Sichtweise die Fahigkeit, soziadle oder materielle Zusténde zu
beeinflussen (Giddens 1995: 66ff.). Diese kommt alein Akteuren zu, die sich dabel auf (autoritative
oder dlokative) Ressourcen beziehen und so Einfluf? auf die Lernweisen einer Organisation nehmen.
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Ressourcen konnen dabei sowohl eingesetzt werden, um vorhandene Strukturen zu reproduzieren, as
auch um sie zu transformieren. Macht hat also sowohl lernhinderlichen, als auch lernférdernden Charak-
ter. Lernhinderlich kann sie sein, wenn Akteure Macht ausiiben, um gegebene Strukturen zu reproduzie-
ren (Eckel 1995; Eberl 1996: 50; Lullies et al. 1993: 125ff.).

Ebenso kann Macht auch ein Hebel fir organisationales Lernen sein. Sie ist aus strukturationstheoreti-
scher Sicht sogar notwendig, da sie mit Handeln ,,logisch* verbunden ist, Lernen immer auch einen
Handlungshbezug hat und sich in der verénderten Ausfiihrung von Routinen (also regelméligem Han-
deln) &ulert. Um neue Strukturen zu befordern ist Macht - und damit die Verfugbarkeit von Ressourcen
- eine unabdingbare Voraussetzung und somit auch ein Motor von Innovation und Wandel (Becker/
Ortmann 1994: 204).

Um Lernen zu férdern oder zu verhindern, kénnen ale Strategien und Verhaltensweisen eingesetzt wer-
den, die aus der Machtforschung bekannt sind und in der Regdl unter der Bezeichnung ,, Mikropolitik®
diskutiert werden (Neuberger 1995; Kiipper/Ortmann 1988; Ortmann 1992; Crozier/Friedberg 1993;
Friedberg 1995; Jingling 1995; Kriiger 1980; Pfeffer 1981) und in einer Kontrollperspektive radikali-
siert werden (Coopey 1995: 198).

Kommunikation und Macht

Dabe besteht ein enger Zusammenhang von Kommunikation und Macht. Interpretative Schemata (etwa
Fachwissen, rhetorische Kniffe (Watson 1995) oder auch ,, Managementkonzepte") werden in mehr oder
weniger offenen Aushandlungsprozessen (Hanft 1996: 143) eingesetzt, um bestimmte Lernrichtungen
zu bestimmen oder zu beeinflussen. Ein Leitbild (genauso gut aber auch informelle, nicht kodifizierte
Visonen oder Wunschvorstellungen) kann beispielsweise ein Lernziel angeben und eine Ressource
darstellen, die es Akteuren erlaubt, neue Routinen mit Sinn zu versehen und zu legitimieren.

Weitere Beispiele fir den Zusammenhang von Kommunikation und Macht in Lernprozessen finden sich
bei der Betrachtung des Einsatzes von Mitarbeiterbefragungen oder Benchmarkinginstrumenten. Sie
sind nicht nur eine Wissensquelle (Garvin 1993), sondern sie dienen immer auch as Machtressource fiir
bestimmte Akteure. So kann etwa das Ergebnis eines Prozelenchmarks bestimmte Abléufe im eigenen
Unternehmen befordern oder in Frage stellen (Hanft 1996: 140; Miner/Mezias 1996: 93; Wildemann
1995: 4; zu den politischen Aspekten von Mitarbeiterbefragungen siehe Sprenger 1997).

Organisationales Lernen und die , Didectic of control*

Organisationales Lernen kann grundsétzlich von allen Akteuren einer Organisation angestofien und
beférdert oder verhindert und gebremst werden. Darauf verweist das Konzept der ,, dialectic of control“.
Organisationdes Lernen ist somit nie vdllig alein von Promotoren, einer bestimmten Elite oder
»Koalition" (Sabatier 1988; March 1990; Lullies et al. 1993: 125f.; Turk 1989: 96) abhangig. Denn
deren Macht ist immer begrenzt durch EinfluRmdglichkeiten anderer Akteure, die bekanntermalien die
Umsetzung von Entscheidungen durch verschiedene Taktiken erschweren oder verhindern kénnen. Da-
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bel spidt insbesondere dagenige Wissen eine besondere Rolle (Giddens 1991: 218), mit dem Akteure
»Ungewifheitszonen kontrollieren (Crozier/Friedberg 1993). Organisationales Lernen kann daher -
muf3 alerdings nicht - mit Konflikten tber Lerninhalte und -richtungen einhergehen (Eberl 1996: 142,
Ortmann 1992: 220f.). Denn aus strukturationstheoretischer Sicht sind Konflikte nur ein Sonderfall der
Auslibung von Macht.

3.3 Der Strukturbezug organisationalen Lernens

Organisationales Lernen findet immer in einem bestimmten strukturierten Kontext statt (Hanft 1996:
135; Whittington 1992; Pettigrew 1985 und 1987a) und ist nie nur von Akteuren abhéngig (Starkey
1987: 414). Dieser Kontext wird durch Strukturen - als Regeln und Ressourcen - definiert, die gleich-
zeitig Ergebnis und Bedingung organisationalen Lernens sind (&hnlich Child 1997: 66).

Strukturen a's Ergebnis organisationalen Lernens

Organisationale  Lernprozesse  konnen  zur  Entwicklung , strategischer  Kernkompetenzen®
(Prahalad/Hamel 1990; Raub/Blichd 1996) flhren, die einer Organisation dauerhafte Wettbewerbsvor-
teile verschaffen. In diesem Sinne bedeutet organisationales Lernen auch Sicherstellung und Entwick-
lung von Ressourcen. Ressourcen als Ergebnis organisationaler Lernprozesse zu verstehen heif¥, dal?
eine reine Betrachtung von Sinn- und Werteregeln, wie sie fir eine kulturorientierte Perspektive organi-
sationalen Lernens typisch ist (Schein 1985, 1993, 1994 und 1996b), die damit immer verbundenen
Machtphanomene und Herrschaftsstrukturen unterschétzt.

Akteure und Strukturen

Strukturen werden auch hier wieder nur anaytisch von den sie reproduzierenden Akteuren getrennt.
Denn Lernprozesse miissen zum einen durch Akteure vorangebracht werden und zum anderen miissen
Strukturen als ,, Ergebnis’ organisationaler Lernprozesse taglich reproduziert werden. Sie unterliegen
damit immer einer weiteren potentiellen Verdnderung. Lernprozesse sind deswegen eigentlich nie abge-
schlossen.

Organisationde Akteure beziehen sich nie nur auf organisationde Strukturen. Entgegen klassischer
organisationstheoretischer Annahmen sind die Grenzen von Organisationen nicht eindeutig zu bestim-
men (Ortmann 1992: 218; Picot/ Reichwald/ Wigand 1996). Es ist beispiel sweise unmittelbar einsich-
tig, dald aktuell zu beobachtende Lernprozesse in Unternehmen und Verwaltungen mit gesellschaftlichen
oder gesamtwirtschaftlichen Regel- und Ressourcenveranderungen (Deregulierung, Abbau sozia statli-
cher Regelungen, Wertepluralisierung, Globalisierung und Regiondisierung, Wiedervereinigungsproze
etc.) zu tun haben und Lernpromotoren Lernressourcen nicht nur intern beziehen. Dadurch ist aber auch
ein isoliertes Lernen von Organisationen nicht denkbar (siehe auch Prange 1996). Organisationae
Lernprozesse sind immer auch Lernprozesse sozialer Systeme oder Zusammenhénge, die weiter in Raum
und Zeit ausgreifen (Branchen, politische Systeme, Gesdllschaft...). Denn durch die Bezugnahme orga-
nisationaler Akteure auf Ubergreifende Regel-Ressourcen-Komplexe, werden diese ebenso reproduziert
und transformiert. Je weiter diese Systeme sich dabel ausdehnen, desto weniger sind sich Akteure be-
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wuldt, dal3 sie auch an branchenméligen oder gesellschaftlichen Lernprozessen teilhaben. Mit Giddens
muf? man nun davon ausgehen, dal3 dies ein Phdnomen igt, dal3 zunehmend Wichtigkeit erlangt. Denn
die , Globdiserung” |&3 sich wie gesagt (Sehe Einleitung) as ,, Fernwirkung* beschreiben, in der ver-
schiedene Handlungskontexte zunehmend zueinander in Verbindung stehen und aufeinander einwirken
(Beck 1996: 5), ohne dal?3 Akteure dies immer wissen, da diesen eher die raumlich und zeitlich néherlie-
genden Handlungsfdgen bewuf3t sind.

Strukturen erhalten sich meistens unabhéngig von einzelnen Akteuren. Andererseits werden Strukturen
nicht als so ,salbstandig” gefaldt, dal? sie vollkommen von Fluktuation oder Personalwechsdl unabhén-
0ig zu machen sind. Wechseln die Akteure einer Organisation, dann ist die Reproduktion der Strukturen
immer von deren Féhigkeit und Bereitschaft abhangig, die damit verbundenen Routinen beizubehalten.
Die meisten Akteure werden zwar dabel nicht Uber ausreichend Ressourcen verfligen, um Routinen
grundlegend zu veréndern. Trotzdem ist diese Mdglichkeit nicht auszuschlief3en, die Wiesenthal (1995)
als ,,unkonventionelles Organisationdernen” bezeichnet.

Strukturen als Bedingungen organisationalen Lernens

Strukturen kdnnen als Bedingungen Lernen fordern und begrenzen, beispielsweise durch die Bereitstel-
lung von Forschungs- und Entwicklungsgeldern oder bestimmter fir eine Organisation lernfreundlicher
Organisationsformen. Ebenso in diese Kategorie gehort der Hinweis auf die Wichtigkeit vorhandenen
Wissens (in organisationalen und / oder Ubergreifenden Strukturen) flir organisationale Lernprozesse.
Giddens weist auf darauf bei der Erkl&rung der Entstehung des Staates hin:

»Eine Welt schon existierender Staaten macht es leicht, die Verfligbarkeit der Idee des
Staates bzw. von Modellen der Staatsbildung zu erkléren, denen ehrgeizige Fihrer und
ihre Gefolgschaft nachstreben konnten:* (Giddens 1995: 310)

Vorhandene Strukturen bilden dabei Erfahrungen und in der Vergangenheit geprégte Denk- und Hand-
lungsmuster (der Organisation und ihres Kontextes, Uber den sie via Netzwerke und Mehrfachmitglied-
schaften verbunden ist) ab, die den Ausgangspunkt flir organisationales Lernen bilden (Probst 1994:
308). Die in historischen Entwicklungen aufgesuchten Strukturmuster geben o ,, verschliisselte Hinwei-
se auf die Pfade unabgeschlossener, abgebrochener, fehlgeleiteter Bildungsprozesse, die Uber das sub-
jektive Bewurdsein des Einzelnen hinausgreifen* (Habermas 1985: 70). Lernen beinhaltet so die Refle-
xion Uber kinftige Handlungsmdglichkeiten ,,unter von der Vergangenheit geformten Bedingungen”
(Joas 1986: 244).

Strukturen a's Determinanten organisationaler Lernprozesse ?

Strukturen determinieren Lernprozesse in Organisationen nicht. Gegebenheiten der Umwelt fiihren zum
Beispiel nicht zwangdéufig zu bestimmten Lernqualitéten, da diese immer von Akteuren und damit
deren Bewuldsein, Mativation und Wahrnehmung abhéngen. Akteure haben immer eine (begrenzte)
Freiheit zu entscheiden, auf welche Signifikations-, Legitimations- oder Herrschaftsstrukturen sie sich
beziehen (Whittington 1990: 202). Jeder Lernprozef3 nimmt somit einen anderen Verlauf und Verdlge-
meinerungen sind nur in Bezug auf die dabel auftretenden Phdnomene moglich, die in der Strukturati-



Abstract

onstheorie die grundlegenden Kategorien des sozialen L ebens bilden (siehe auch empirisch: Eisen 1996:
256).

Im folgenden werden die Strukturdimensionen Signifikation, Herrschaft und Legitimation sowohl as
Ergebnis, ds auch as (fordernde und hemmende) Bedingung organisationalen Lernens diskutiert.

3.3.1.1 Signifikation

Signifikationsstrukturen werden durch Regeln gebildet. Regeln sind (hier: sinnorientierte) ,, methodische
Verfahrensweisen sozider Interaktion” (Giddens 1995: 70), auf die sich Akteure bei der Ausiibung von
Routinen beziehen. Die Definition , Learning is the process of modifying one's cognitive maps or un-
derstandings’ (Fiol 1994: 404) betont diesen Aspekt (siehe insbesondere die Arbeiten von K. Weick;
Eberl 1996: 154ff.; Barr/Stimpert/Huff 1992: 18). In Organisationen manifestieren sich Signifikati-
onsstrukturen in der ,, Sprache”, die in einer Organisation gesprochen wird, in , Mythen und Heldener-
zéhlungen®, in oft gebrauchten Metaphern oder einfach in den Bedeutungen, die bestimmte Begriffe
haben. Zugang zu den ,Signifikationscodes® (Giddens 1995: 45) erhdlt man primé& Uber die
»Erzéhlungen oder ,Stories* (Tenkasi/Boland 1993; Boyce 1995) der Akteure, aber auch Uber Schrift-
stiicke oder Dateien (Bloor/Dawson 1994: 278).

Wissenstyp Sinnbezug organisa-  Beispielhafte Inhalte des Wissens
tionalen Lernens

Dictionary Knowledge Lernbedingungen P Organisationsziele

"what-is' 1 i i -

(Definition und Beschreibung) P {2;?22'“‘9 oder implementierte Sta
P Aufbau- und Ablauforganisation

Directory Knowledge Lernstrategien P Lerninstrumente und -methoden zum

how-to _ Erwerb und Erhalt von Wissen

(Kausalbeziehungen)

Recipe Knowledge Lernnotwendigkeiten P Lernzide

"what-should (not)-be-done to P Empfehlungen firr Inhalte

improve s.th.”

(Rezeptwissen) P Normen

Axiomatic Knowledge - Lernerfahrungen P Heldenerzahlungen tiber vergangene

"why are things like they are" Lernepisoden

(historisch-evol utiondre Beschre-

bung der Entstehung und Entwid- E Lerfr:_pfs;? hafte* Entscheid

lung einer »Schic €' Entscheidungen

Organisation)

Abbildung 10: Sinn- und Wissenstypen organisationalen Lernens

Signifikationsstrukturen als Ergebnis organisationaler L ernprozesse

Organisationale Lernprozesse aul3ern sich in der Transformation der vielféltigen Sinnbeziige von Akteu-
ren. Vidfétig snd Signifikationsstrukturen deshalb, weil sie in unterschiedliche Dimensionen aufteilbar
sind, die Sackmann (1991) als,, Typen kulturellen Wissens* bezeichnet hat. Diese Wissenstypen enthal-
ten aus lerntheoretischer Sicht verschiedene Aspekte oder Sinntypen organisationalen Lernens, die in
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Abstract

This paper discusses organizational learning from the viewpoint of Anthony Giddens’ theory of
structuration. It makes reference to the current discussion of organizational learning and employs
the theory of structuration, which is increasingly used in organization and management theory (see
for example the special issue on ,,action, structure and organizations* in Organization Studies 1997,
18/1). For this reasons, the paper accomplishes two things simultaneously: it gives theoretical based
answers to some pre-eminent criticisms on organizational learning and it applies an approach which
is still rather uncommon in its substance. Therefore, an illuminating and innovative perspective is

added to the field of organizational learning and change.

At the beginning (chapter 1), , reflexivity'is taken as one of modernity’s most characteristic features
which isincorporated in every social situation. According to Giddens, reflexivity is defined as the te
dency to routinely incorporate new information about conditions of action as a means of atering or ree
ganizing those conditions. Asreflexivity isacondition for learning, every socia situation incorporates
at least the potential of learning.

Furthermore it is argued, that currentdiscussions and approaches of organizationa learning are marked
by fragmentation, a predomination of epistemological questions, uncertainty concerning the relation of
individual and collective learning and alack of insight in the role power and motivation play in learning
processes. As aresponse, structuration theory offers an integrative approach, which gives priority to
ontological instead of epistemological questions and which provides an interesting answer of the action-
structure problem as well as integrated concepts on power and motivation. Thus, the ,overall framework
of structuration theory ... isrelevant to anyone writing about very broad questions of socia organization
and transformation...” (Giddens 1991: 213).

In chapter 2, some general socia scientific features of structuratiortheory are discussed. Subsequently,
the core concepts of the theory are explained.

Structuration theoryis an attempt to reconcile the action-structure-dualism in social science and fw-
vides an ontological framework for the analysis of human social activities. At its centre, Giddens puts
the theorem of theduality of structure which gives priority to social practices as opposed to actors and
structures. In this sense, structures are both produced by human action and are at the same time the it
dium of human action. Thus, structuration encapsul ates the recursive elements of social life, which are
fundamental to socia organization, change and to organizational learning.

Some genera remarks about organizational learning from a structurationi sberspective are made at the

beginning of chapter 3. Notions of "organization" and "learning" are developed. Organizational |ear
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ing can then be understood as the social processes brought about by human actors which lead to a
transformation of structures and which define both the organization and its structural context. Therefore,
actors use recursively structures, defined as virtual rules and resources, which both enable and limit
organizational learning.

Organizational learning is related to actionand structure. At the action-level, organizational learning
refersto 3 forms of human interactions: communication, sanction and power. In terms of structures,
these interactions reproduce structures of signification, legitimization and domination, which form the
results and conditions of organizational learning.

From a structurationist point of view, different qualities of organizational learning can be distinguished.
Current controversies about the relation of first and second order learning can be andytically solved if

one considers two meanings of these qualities of learning: in terms of thadepth or radicality of learning

processes, incremental and radica learning define the poles of a dualism. In amorentological sense,
one can differentiate between reproduction and contradiction as both incorporated in organizational
learning processes at the same time. Consequently, they are called a"duality" in terms of Giddens' @

tion.

In Chapter 4, some general structuralfeatures of structuration theory are taken to reflect itsinherent
strengths and weaknesses for the discussion of organizational learning. These are due to the fact that
every (modern) social theory logically incorporates structural contradictions. Some premises for inte

ventions in organizational learning processes are provided.
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1 Einleitung

Die Reflexivitét des Lebensin der modernen Gesellschaft besteht darin, dal? soziale Praktiken standig im
Hinblick auf einlaufende Informationen Uber ebendiese Praktiken Uberpriift und verbessert werden, so dal3
ihr Charakter grundlegend verandert wird.

(Giddens 1996b: 54)

Rahmenbedingungen: Organisationen in der , reflexiverModerne®

Ich moéchte Giddens' Modernitétstheorie als Ausganspunkt flr diese Arbeit nehmen. Dabel geht es
um den Charakter eines ganz bestimmten, réumlich (Europa und Nordamerika) und zeitlich (Ende
des 20. Jahrhunderts) definierten Kontextes, der auch als,, zweite" oder , reflexivdoderne*
(Giddens 1996b; 1997a; 1997b) bezeichnet wird. Die reflexive Moderne kann folgendermalieney
kennzeichnet werden:

Zum einen ist die zunehmendeGlobalisierung typisch, die mit steigenden grenziiberschreitenden
Handel sstromen oder aud andischen Direktinvestitionen nur unzureichend beschrieben ist. Global
sierung ist treffender zu beschreiben als eine Art ,, Fernwirkung® von réumlich weiter und zeitlich
weniger entfernten soziaen Ereignissen auf lokale Handlungskontexte, die durch das Aufkommen
direkter globaler Kommunikation und des Massenverkehrs ermdglicht wird (Giddens 1997b: 23 und
119ff.; zum Zusammenhang von Globalisierung und organisationalem Lernen siehe auch Strasser
1994). Die Folge ist, daid sich Akteure und Organisationen solcher Mechanismen und Zusamme
hénge vermehrt bewufdt werden miissen, wenn ihre Handlungsméglichkeiten nicht eingeschrankt
werden sollen.

Die reflexive Moderne wird auOerdem gepragt durch eine ,, posttraditional &esellschaft, in der
Traditionen zwar nicht verschwinden, aber zunehmend begriindet und legitimiert werden miissen,
wenn sie nicht als Fundamentalismen abgestempelt und verdrangt werden sollen.

Wir leben weiter in einer Welt der ,, hergestelltertUnsicherheit* (Giddens 1997b: 116). Hergestellte
Unsicherheit heif¥, dal? das Ausmald der Risiken vdllig andere Formen annimmt, als bislang. Denn
mit den Risiken sind Gefahren verbunden, die eine immer grof3ere Anzahl von Menschen betreffen -
man denke nur an die aktuelle Debatte um die Folgen der Globalisierung fur die Arbeitswelt und die
damit verbundenen steigenden sozialen Unsicherheitsfaktoren oder an globale Umweltprobleme. Der
Kern der hergestellten Unsicherheit ist aber, dald sie nicht durch das ,, Schicksal“ oder unberecheab
re und unbeeinfluf3are Naturgewalten verursacht wird, sondern durch die Menschen selber, well
durch die zunehmende Interdependenz von Handlungskontexten diese fiir ihre eigenen Handlurg
bedingungen zunehmend selber verantwortlich sind.

Wenn diese Unsicherheitsfaktoren mit der Globalisierung zusammenhangen und diese bedeutet, dal?
réumlich entfernte, aber zeitlich ,,nahe" sozia e Ereignisse grofde Wirkungen haben kénnen (diesen
Gedanken finden man bekanntlich auch in ,, chaostheoretischen Ansétzen), dann besteht kaum noch
die Mdglichkeit, die Risiken ,,auszutesten” oder zu versuchen, ihnen mit linearen, an einfachen®
gelkreismodellen (,, trial-and-error-learning”, siehe March/Olsen 1976) orientierten Lernmustern

beizukommen. Im Unterschied zur ersten oder einfachen Modernerschdpfen sich zunehmend die
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Mdglichkeiten geplanter und birokratischer Gestaltung und Steuerung sozialer Systeme
(Giddens 1997h: 101ff.). Diese These ist auch aus anderen Begriindungszusammenhangen hinrele
lich bekannt und soll hier nicht weiter vertieft werden.

Diese so beschriebenen Muster oder strukurellen Kontexte, in welchen sich Akteure und Orgargs
tionen bewegen, flhren fast notwendigerwel se dazu, dal3 die soziale Welt in der reflexiven Moderne
weitgehend rekursiv und reflexiv strukturiert ist.

Rekursiv heif3t, dal3 Akteure die eigenen risikoreichen Bedingungen des Handelns selber schaffen, da
ihr Handeln immer (meist unerkannte) strukturelle Handlungsfolgen hat, die das Handeln anderer
Akteure und das eigene Handeln einschrénken aber auch ermdglichen.

Sollen die ermdglichenden Aspekte des eigenen Handelns Uberwiegen, ist es notwendig, sich bewul
zu machen, wie und Uber welche Mechanismen man durch sein eigenes Handeln Kontexte schafft,
die weiteres Handeln ermdglichen oder behindern. Diesen Bewultmachungsprozef3 - der von jedem
Akteur routinem&ldig ausgefihrt wird und daher typisch ist fur die reflexive Moderne - wird alRe-
flexion bezeichnet. Entscheidungen miissen auf der Basis mehr oder weniger ununterbrochener
Reflexionen Uber die Bedingungen des eigenen Handelns getroffen werden, denn ein Riickzug aus
den rekursiv strukturierten Prozessen ist - durch die zunehmende Globalisierung und Handlungsfie
genvernetzung - kaum mehr maglich.

Reflexivitét - a's kontinuierlicher und routineméafiger Check von Informationen Uber die eigenen
Handlungsroutinen und deren Folgen - ist (aus Sicht kognitiver Lerntheorien) eind/oraussetzung
fir Lernen und eine Grundeigenschaft, die jedem Akteur zukommt und daher auch dasLebenin
Organisationen prégt. Giddens' soweit skizziertes Modernitétsverstdndnis schlief3t daher an die
»1dee" (Eberl 1996) lernender Organisationen an, nach der organisationale V erénderungsprozesse
nicht mehr als Sonderfall, sondern als routinemafZiger Normalfal zu begreifen sind (Schreydgg/Noss
1996; Sackmann 1993).

Die so umrissenen Rahmenbedingungen basieren auf Giddens' Modernitétstheorie, die zwar zeitlich
spéter a's die Strukturationstheorie ausformuliert wurde (Giddens 1990), die aber strukturationstie
retische Konzepte aufgreift und radikalisiert. Sicherlich kdnnen diese Rahmenbedingungen nicht
unbedingt auf jede einzelne Organisation bezogen werden. Trotzdem vertritt die Strukturationstize
rie den Anspruch, grundlegende Probleme sozider Systeme anzusprechen. Versteht man die Ra
menbedingungen daher eher als Aufzeigung von Trends und Entwicklungsmustern (und da steht sie
jain dieser Form und mit diesen Inhalten nicht alein), dann sind Organisationen (egal in welchem
Sektor) quas verdammt dazu, sténdig zu lernen - ohne dabei eine Welt mit geringerer Unsicherheit
erreichen zu kénnen, da die zunehmende soziale Reflexivitédt in Zusammenhang mit Globalis-
rungsprozessen eine zunehmende Verschiebung und Aufldsung dedinearen Zusammenhanges zwi-
schen ,, Wissen und Beherrschbarkeit* (Giddens 1997b: 26) nach sich zieht.

Ziel der Arbeit
Das Besondere an der Strukturationstheorie liegt in ihrer Anknipfung an verschiedene grundlegende
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Theorietraditionen der Sozialwissenschaften und dem Versuch, diese vermittelnd zu integrieren. Da
auch die Diskussion um organisationales Lernen durch diese Traditionen zum Teil gepragt ist und
sich viele ihrer blinden Flecken und ungel dsten theoretischen Probleme darauf zurlickfiihren lassen,
erscheint mir die Strukturationstheorie al's viel versprechender Ansatz, der darauf eine konstruktive
Antwort geben kann.

In der vorliegenden Arbeit soll der Ansatz von Giddens die soziatheoretische Basis bieten fur eine
Diskussion organisationalen Lernens (OL), die zwar an die vorhandene Literatur zu diesem Thema
zum Tell ankniipft, sie aber um eine eigene, integrative und sozia theoretisch fundierte Sichtweise
erganzt.

Ausgegangen werden soll dabei zum einen von dem skizzierten Modernitétsverstandnis, welches
Reflexivitét und Lernen zu einem Grundprinzip des sozialen Lebens erklért und zum anderen von
folgenden kritischen Anmerkungen zur OL-Diskussion, die auf einer tUberblicksartigen Einschétzung
des OL-Diskussionsfel des beruhen und nicht auf einer systematischen Aufarbeitung einzelner Arfe
ten. Sie beschreiben aktuelle, primér theoretische Problemfelder, fur deren ,,Losung” die Strukturiat
onstheorie hilfreiche Konzepte anbietet.

Kritische Anmerkungen zurDiskussion um organisationales Lernen

Generell ist das Forschungsfeld wenig strukturiert, ” da die multidisziplinéren, zum Teil disparaten
Ansétze ein paradigmatisches Bezugssystem entbehren.” (Wiesenthal 1995: 138) Versuche einer
organi sationstheoretisch angel eiteten Fundierung organisationalen Lernens sind eher rar (Wiegand
1996: 2 und 309-313). Die Fragmentierung und mangel nde theoretische Fundierung geht nicht nur
damit einher, dal? es kein (akzeptiertes) Modell gibt, auf dem die weitere Forschung aufbauen kénnte
(Strauss 1994), sondern sie fuihrt auch dazu, dal3 das V ersténdnis, was denn organisationale L e
prozesse ausmacht und wie sie zu verstehen sind, oberfléchlich erscheint und Uber eine Metaphern-
und Analogiebildung oft nicht hinausgeht (Schiippel 1996: 85).

Ein weiteres generelles Problem stellt die Frage dar, wie dad/erhaltnis zwischen individuellem
und organisationalem Lernen zu verstehen und zu konzeptionalisieren ist (Dodgson 1993: 382,
Willke 1996: 286; Prange 1996: 169; Wiegand 1996: 294; Child 1997: 67 und 71; Cohen 1991;
Cowan 1995; Balasubramanian 1996: 5). Dem liegt das Problem des Verhdl tnisses zwischen Akteur
und Struktur (Subjektivismus und Objektivismus, Mikro und Makro etc.) zugrunde, das fir die ©
ganisationstheorie und die Sozialwissenschaften Uberhaupt grundlegend ist (Schienstock 1993: 34ff.;
Reed 1997; Bouchikhi/ Kilduff/ Whittington 1997; Knights 1997; Layder 1994). Auch die Ausan-
andersetzung zwischen kognitiven (eher am Akteur und seinen individuellen Lern- und Konstrulkt
ongleistungen ausgerichteten) und behavioristischen (von Reiz-Reaktions-Strukturen ausgehenden)
Lerntheorien ist im Prinzip darauf zurtickzufiihren.

Organisationales Lernen wird héufig in erster Linie in seinererkenntnisbezogenen Problemen, die
sich Organisationen stellen, diskutiert (siehe etwa die Zusammenfassung der Forschung schon bei
Shrivastava 1983: 16f.; Cook/Y anow 1993; March/ Sproull/ Tamuz 1991). Der Schwerpunkt liegt
mehr auf Fragen der Gewinnung, Speicherung und Nutzung von Wissen (Huber 1991; Hedberg
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1981; March 1991), als auf den damit verbundenen sozialen Prozessen, die gerade in kollektiven
Lernprozessen besonderer Aufmerksamkeit bediirfen (Dodgson 1993: 390; Ayas/Foppen 0.J.). Der
Grund dafr ist darin zu finden, daf3 in der OL-Forschung gerne von individuellem Lernen ausg
gangen wird und davon dann auf Organisationen geschlossen wird und letztere schliefdlich analog al's
Lernsubjekte konstruiert werden. Dadurch gerét allerdings die fiir Organisationen oder sozialeys
steme typische soziale und interaktive Komponente nicht ausreichend in den Blick. Vielmehr ist es
gerade fur organi sational e ernprozesse typisch, dal3 sie weniger ein Erkenntnis- und Wissenspo-
blem darstellen, als ein soziaes Problem.

Dies kommt in einer Erfahrung von Chris Argyris zum Ausdruck, die aus Sicht der Strukturatio-
stheorie typischist fir Lern- und Verénderungsprozesse: ,,the players knew what had to be done.”
(Argyris 1996: 81) Ein Ansatz organisationalen Lernens mulid also gerade auf diese Fragen Antwe
ten geben. Nach Problemen in Zusammenhang mit der begrenzten Rationalitdt menschlichen B-
wulitseins oder den ,,cognitive and evaluative limitations on organizational learning” (March/Olsen
1976: 55; Tirk 1992: 1639) werden daher nun verstérkt Probleme im Zusammenhang mit Komra-
nikation, Werten, Netzwerken, Koordination oder Macht wichtig.

Organisationales Wissen (as Inhalt organisationeler Lernprozesse) kann nicht von handelnden R
teuren getrennt werden (Blackler 1995: 1022). Handeln steht aber wiederum mit der Auslibung von
Macht in "logischer Verbindung” (Giddens 1995: 65-67). Frost und Egri (1991) konnten be

spiel sweise zeigen, dal’d gerade | nnovationsprozesse - in deren Verlauf neues Wissen tiber Produkte
oder Prozesse erworben wird und die daher als Lernprozesse zu verstehen sind (Bronner 1980:
1221; Brown/ Duguid 1991: 50ff.; Van de Ven/Polley 1992) - nicht politisch neutral sind.
"Innovationis, at its core, apolitical and social process of change.”(Frost/Egri 1991: 229; siehe
auch Bouwen/Fry 1991; Wiesenthal 1995: 143; Becker/Ortmann 1994: 221ff.) Generell kann gesagt
werden, dal3 Macht und Mikropolitik (Pfeffer 1981; Klpper/Ortmann 1988) bislang allenfalls als
Begleitphénomene organisationalen Lernens verstanden werden (obwohl Ausnahmen existieren;
siehe Coppey 1995; Hanft 1995; Felsch 1996; Brown/Duguid 1991).

Und wenn, dann wird Macht primér in ihren lernhemmenden Auswirkungen analysiert. So sind bei
Chris Argyris ,Koditionen*, ,,Konflikte" und ,Machtspiele’ Merkmale der sogenannten ,Model |
theoriesin use", welche die kollektiv-kognitiven Grundannahmen fur eher lernschwache Orgarés
tionen bilden; Argyris 1996: 82. Das Versténdnis organisationaler Lernprozesse scheint daher ve
tieft zu werden, wenn man ,,the omnipresence of conflict, politics, and coalition groups* (March
1988) in ein Konzept einbringt, das sich - bedingt durch seine Herkunft ausindividuellen Lernthe-
rien - auf kognitive Prozesse konzentriert (Walsh 1995) und dabei deren Machtrelevanz sowie die
lernfordernden Aspekte von Macht nicht anerkennt.
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2 Die Theorie der Strukturierung

Im folgenden soll die Theorie der Strukturierung zuerst wissenschaftstheoretisch charakterisiert we
den (Kapitel 0). Die dabel erarbeiteten Ergebnisse kniipfen an die krischen Anmerkungen zur OL-
Diskussion im vorangegangenen Kapitel an und geben so vorweg einen Ausblick auf das Losung:
potentia der Strukturationstheorie. Dieses Kapitel dient zudem der Klarstellung, welche Phénomene
in einer strukturationstheoretischen Diskussion organisationalen Lernens im Mittel punkt stehen und
welche Aussagen generell mit einem strukturationstheoretischen Analyseraster beansprucht werden
koénnen. In der Folge werden die Kernkonzepte der Strukturationstheorie herausgearbeitet und erté
tert (Kapitel 0). Das Kapitel wird dann abgeschlossen mit der Diskussion des Giddens schen Vie
standnisses von sozialem Wandel (Kapitel 0), das zahlreiche Ankipfungspunkte an die Diskussion
um kollektive Lernprozesse aufweist.

Das Kapitel beschrankt sich auf dieDarstellung der Theorie, wobei nur die Konzepte und Theoreme
hervorgehoben werden, die fir die Analyse organisationaler Lernprozesse besonders hilfreicire
scheinen. Hier wird also nicht der Anspruch erhoben, eine umfassende Darlegung oder gar Diskuss
on des Giddens' schen Ansatzes zu bieten. Dazu sei verwiesen auf die Bande von Craib 1992,
Clark/Modgil/Modgil 1990, Bryant/Jary et a. 1991 und Held/Thompson 1989 sowie verschiedene
Sekundérbeitrége, die im Literaturverzeichnis zu finden sind.

Die Strukturationstheorie inder Organisationstheorie und -forschung

Beginnend mit dem Artikel von Ranson/ Hinings/ Greenwood (1980), findet die Strukturationsthe-
rie zunehmend Eingang in die theoretische und empirische Organisationsforschung. Einen Uberblick
dazu geben der Artikel von Sydow und Windeler (1996, Figure 2 ,, Studies of organisation and iz
nagement from a structurationist perspective"), der dem Autor als Vorabdruck zur Verfiigung gestel It
wurde, sowie der Artikel von Richard Whittington (1992, Zitationsanalyse auf Seite 698).

21 Wissenschaftstheoretische Einordnung der Strukturationstheorie

Die Theorie der Strukturierung wurde von dem englischen Soziologen Anthony Giddens (* 1938)
entwickelt. Die reifste und jingste Form hat er publiziert iriThe Constitution of Society. Outline of
the Theory of Structuration, 1984. In der vorliegenden Arbeit soll aus Lesbarkeitsgriinden auf die
deutsche Ubersetzung dieses Werkes (Die Konstitution der Gesellschaft, 2. Auflage, erschienen
1995 im Campus-Verlag) zuriickgegriffen werden.

211 Soziadtheorieim Zeitalter der Postmoderne: Die Strukturationstheorie als ,,grand theory*
Giddens legt auf die Bezeichnung ,,socia theory* (statt ,,sociological theory*) grof3en Wert. Denn es
geht in der Strukturationstheorie darum, Themen aufzugreifen, die das Anliegen aler Sozialwisse
schaften (und nicht nur der Soziologie) sind und sogar ,,in die Philosophie ausgreifen (Giddens
1995: 30). Diese Themen bestehen fur Giddens in der Frage nach dem Wesen menschlichen Ha
delns und der handelnden Person, der Frage der Konzeptionaisierung von Interaktion und ihrer B-
zZiehung zu Ingtitutionen sowie der Frage der praktischen Bedeutung sozia wissenschaftlicher Angt
sen (Giddens 1995: 30). Die Strukturationstheorie kann daher al's Grundlagentheorie gelten, die die
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Mdglichkeiten umfassender Theorieentwiirfe noch nicht fir ausgeschopft hdlt. Kiessing (1988a: 29)
bezeichnet die Strukturationstheorie daher auch as,,grand theory* (dagegen Gregory 1990: 220):
»A grand theory is a broad conceptual scheme with systems of interrelated propositions that provide
ageneral frame of reference for the study of social processes and institutions.” (Abraham 1982: 10)
Giddens sieht sich damit selber - in Abgrenzung zu ,,postmodernen” Autoren - als Vertreter einer
»radikalisierten Moderne" (Giddens 1996b), in der systematisches Wissen Uiber soziale Phénomene
und Entwicklungen durchaus noch méglich ist (zur Gegentiberstellung der Postmoderne und der
»Radikalisierten Moderne" in Giddens Modernitétstheorie siehe Giddens 1996b: 186; Giddens
1991: 211; Beck 1996; Ortmann 1996; Wagner 1996; Parker 1995; Weik 1996).

Dem stehen schon Gouldner 1970 und insbesondere die Vertreter postmoderner oder poststruktua-
listischer Ansétze seit den friihen 80er Jahren entgegen, die das Ende der ,, grofRen Erzéhlungen”
(Lyotard 1984) angekiindigt und verfolgt haben und an deren Stelle lokale und partikularisierte Vigk
sensformen stellen (Lemert 1993: 489-503; Chia 1996). Gleichwohl geht Giddens an einigen zent
len Beobachtungen der Postmoderne und des Poststrukturalismus nicht vorbei, sondern bezieht siein
seinen Ansatz mit ein. Dies betrifft zum einen seine Sympathie mit der poststrukturalistischen -
pagierung einer ,, Dezentrierung des Subjektes*, die er jedoch nicht mit einer ,, Elimination des $u
jektes* (Joas 1986: 12) verwechselt haben mochte. Zweitens betrifft es seine Konzeption von
»Macht", die Macht nicht als,, Gefélle interaktiver Durchsetzungsméglichkeiten* (Joas 1986: 239),
sondern - vorsichtiger - als Mittel zur Gestaltung der ,, Welt* versteht. Macht ist zudem zwar an
Akteure gebunden, diese sind jedoch von der Verfligbarkeit von Ressourcen abhangig. Ebenso
postmodern mutet Giddens' ,, virtuelles* Strukturversténdnis an, welches von den Arbeiten franzis
scher Poststrukturalisten wie Derrida oder Foucault inspiriert zu sein scheint (Neuberger 1995: 321).
Damit weckt die Strukturationstheorie Hoffnungen, daskaum strukturierte OL-Forschungsfeld
(siehe Einleitung) stérker integrieren zu konnen.

2.1.2 Theoretische Diplomatie: Vermittlung zwischen Subjektivismus und Objektivismus
Giddens mdchte zwischen hermeneutisch-phanomenol ogisch-interpretativem (im folgenden einfach
Subjektivismus) und positivistisch-objektivistischem (Objektivismus) Paradigma (Burrell/Morgan
1979: 21; Astley/Van de Ven 1983) , vermitteln“. Er wirbt daher - metaphorisch gesprochen - fur die
Aufnahme ,, diplomatischer Beziehungen* zwischen beiden Paradigmen. Als ,, soziatheoretischer
Diplomat* versteht Giddens die beiden Positionen dabei geradenicht als Paradigmen im Sinne von
Kuhn (1962), denn Paradigmen wiirden sich entsprechend der Kuhn’ schen Inkommensurabilitét st
Se gegenseitig ausschlief?en (so bei Burrell/Morgan 1979). Paradigmen kdnnen entweder gleichis
rechtigt nebeneinander bestehen (wenn gentigend Raum flr beide vorhanden ist) oder sie [6sen sich
gegenseitig ab (siehe dazu inshesondere Weaver/Gioia 1994 und 1995; De Cock/Rickards 1995).
Giddens wahit keine von beiden Alternativen, sondern méchte Uber eine Vermittlung beider zuie
nem vollig neuen Ausgangspunkt kommen (Kiefding 1988b: 288 f.). Sein Ansatz ist daher mit Reed
(1985: 175ff.) als ,integrationist* zu bezeichnen. Seine Vermittlungsstrategie besteht - eben inie
plomatischer Manier - darin, eine Gemeinsamkeit zwischen beiden Positionen zu suchen. Diese
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besteht seines Erachtens in der Suche nach ,, Veralgemeinerungen® (Giddens 1995: 32-33).

Beide Verallgemeinerungen sind in Bezug aufeinander ,,instabil“. Denn zum einen kennen Akteure
nicht oder nur in begrenztem Umfang die Bedingungen (Strukturen) ihres Handelns (Kritik am S
jektivismus), zum anderen veréndern sich Aussagen Uber diese Bedingungen (Strukturen) durch die
Fahigkeit der Akteure, diese zu erkennen und ihr Handeln entsprechend anders auszurichten, also zu
lernen (Kritik am Objektivismus).

Subjektivismus Objektivismus

® Verallgemeinerungen, die sich auf
Instabilitat Strukturen beziehen, die den

= Handelnden nicht bewuf3t sind und

Verallgemeinerungen, die

getroffen werden kdnnen, weil die
Akteure sie kennen und diese fir

die eine Wirkung auf sie austiben,

sie handlungswirksam sind
unabhangig davon, ob die Akteure

\\ \iese kennen oder nicht.

Abbildung 1:Formen der wissenschaftlichen Verallgemeinerung im subjektivistischen und objektivistischen Paradigma

Dies verdeutlicht das Theorem der ,, doppeltenHermeneutik®, das darauf hinweist, dald nicht nur die
Soziawissenschaften die Bedeutungsrahmen der Akteure interpretieren, sondern dal? diese ebenso
die Ergebnisse der Sozialwissenschaften in ihr Wissen aufnehmen und ihr Handeln danach (zum
Teil) ausrichten kdnnen (Giddens 1995: 429; Giddens 1996b: 26; Chia 1996). Sozialwissenschafil
che Forschung ist damit keine Einbahnstral3e. Sozialwissenschaftliche (,, objektive") Erkenntnisse
oder Konzepte werden durch Beobachtung des Handelns und der Aussagen von Akteuren erworben
und wieder in die Gesellschaft zurlickgekoppelt. Dabei beeinflussen sie das Denken und Handeln der
Akteure und erfiillen sich schliefdlich in gewisser Weise selbst, wenn auch immer in mehr oder weén
ger verénderter Form. Man denke etwa an die Studie von Womack/Jones/Roos (1992). ,,Lean B¢
duction* bezeichnet dort - a's sozialwissenschaftliche Erkenntnis - bestimmte japani sche Produkt
ons- und Managementmethoden, die sicher auch durch Veréffentlichungen tber diese Produkti ok
methode partiell in européische und nordamerikanische Unternehmen tbertragen worden ist
(Becker/Ortmann 1994: 237-240; Kern/Schumann 1984).

Fir einen vermittelnden Grenzgang zwischen verschiedenen (Forschungs-) Kulturen ist eine Diplo-
matensprache notwendig, mittels derer zwischen verschiedenen Forschungs
und Theoriesprachen Ubersetzt werden kann (Neuberger 1995: 289). Denn fir
unterschiedliche Paradigmen ist der Zusammenbruch sinnvoller Kommunikati-
on aufgrund unterschiedlicher Bedeutungen grundlegender Begriffe typisch
(Kuhn 1962: 160 f.). Daher ist die Zuweisung neuer Bedeutungsinhalte zu be-
kannten Begriffen und die Schaffung neuer Begrifflichkeiten ein weiteres
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Merkmal des Giddens schen Ansatzes, wie etwa an Giddens Handlungs-,
Struktur- oder Machtbegriff besonders deutlich wird.

Subjektivismus und Objektivismus stehen sich dabei auf verschiedenen Ebenen gegeniiber, so
wie auch diplomatische Beziehungen in der Politik immer auf verschiedenen
Ebenen unterhalten werden. Neben dem Dualismus in der epistemologischen
Dimension, der die unterschiedliche Meinungen beztiglich der Méglichkeit wis-
senschaftlicher Aussagen betrifft, bestent ein Dualismus in der theoretischen
oder ontologischen Dimension (Neuberger 1995: 288), der den Unterschied
zwischen ,Handlung” und ,, Struktur meint. Beide Dimensionen sind nicht im-
mer eindeutig zu trennen. In dieser Arbeit soll aber dem Giddens schen
Schwerpunkt auf der Vermittlung der ontologischen Dimension (Siehe das
nachfolgende Kapitel) gefolgt werden.

Damit greift die Strukturationstheorie auch das zweite in der Einleitung genannte Problemfeld auf;
denn das Problem der Vermittlung individuellen und organisationalen Ler-
nens beruht gerade auf dem wiederum fir die Sozialwissenschaften grundle-
genden Problem des Verhaltnisses zwischen Akteur unf Struktur.

2.1.3 Die Strukturationstheorie as Soziaontologie
Eine wissenschaftstheoretische Einordnung muR gerade im Hinblick auf die mittlerweile erreichte

Bedeutung erkenntnistheoretischer Fragen in der Organisations- und Managementlehre (siehe die
Debatte um den Konstruktivismus bel Fischer 1995; Probst 1986; Glasersfeld 1985) den epistemo-
logischen Standpunkt von Giddens ansprechen.

Giddens hdlt eine Auseinandersetzung mit erkenntnistheoretischen Fragen zwar fur notwendig,
meint aber, dal diese zu stark von ontologischen Fragestellungen ablenken. Inshesondere die post-
moderne Anzweiflung von Wahrheitspostulaten aller Art wird von ihm kritisiert, da sie eher Aus-
druck denn Lésungsperspektive fur profunde ingtitutionelle Veranderungen der , radikalisierenden”
Moderne ist (Giddens 1991: 207 f.; Giddens 1996h: 66 ff.). Diese Veranderungen bestehen neben
der Globalisierung und der Enttraditionalisierung in der intrinsischen Reflexivitét der Moderne, die
schliefdlich relativistische Positionen erst mdglich mache:

,.Modernity’s reflexivity refers to the susceptibility of most aspects of social activity, and material
relations with nature, to chronic revision in the light of new information or knowledge. Such in-
formation or knowledge is not incidental to modern institutions, but constitutive of them - a
complicated phenomenon, because many possibilities of reflection about reflexivity exist in mod-
ern social conditions.* (Giddens in Cassell 1993: 293 f.)

Die Strukturationstheorie ist daher nicht epistemologisch, sondern ontologisch konzipiert
(Giddens 1991: 201 und 203; Neuberger 1995: 314) und greift die Konzentration auf Erk-
enntnisprobleme und die Vernachléssigung von Machtphanomenen in der Diskussion um organi-
sationales Lernen auf.

Giddens geht es um die Bereitstellung analytisch-begrifflicher Mittel oder ,sensitizing devices'
(Giddens 1990: 33) zur Erforschung von menschlichem Handeln, von Institutionen und der Verbin-
dung zwischen beiden.

Structuration theory ,,isthe label | attach to my concern to develop an ontological framework for the

study of human socia activities. By ‘ontology’ here, | mean a conceptual investigation of the nature
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of human action, socia ingtitutions and the interrel ations between action and institutions.” (Giddens
1991: 201)

Da Giddens Uberlegungen zur Grundlage und Form soziawissenschaftlicher Theorien angtellt und
eine Ubergreifende, algemeinste Theorie Uber die Welt oder von Gesellschaft entwerfen will, ist sie
schliefdich auch as ,,Metatheorie’ (Fuchs et al. 1988: 498) zu bezeichnen. Sie bewegt sich damit
zwischen Erkenntnis- und Redtheorie. In Abbildung 2 (s.a. Rod 1994) wird die Strukturationstheo-
rie in ein Schema soziawissenschaftlicher Theorien eingeordnet, welches die Strukturationstheorie
von den beiden anderen Theorietypen abgrenzt (Cohen 1987: 280).

Theorietypus Aussagefokus

Beispiele

Erkenntnistheorien epistemologisch

Kritischer Rationalismus, (Subjekt, Voraussetzungen und

Konstruktivismus Bedeutung von Erkenntnis)

Metatheorien ontologisch

Strukturationstheorie (Zentrale Phanomene der sozialen
Welt)

Realtheorien empirisch

Evolutionstheorie, Kontingenztheorie (Empirische Phanomene)

Abbildung2:  Sozialwissenschaftliche Theorieypen

22 Kernkonzepte der Strukturationstheorie

221 DieDualitét von Struktur

»Entscheidend fur den Begriff der Strukturierung ist das Theorem der Duditét von Struktur ...
Konstitution von Handelnden und Strukturen betrifft nicht zwel unabhéngig voneinander gegebene
Menge von Phénomenen - einen Dualismus - sondern beide Momente stellen eine Dudlitét dar.
Gemdl’ dem Begriff der Dualitét von Struktur sind die Strukturmomente sozider Systeme sowohl
Medium wie Ergebnis der Praktiken, die sie rekursiv organisieren.” (Giddens 1995: 77)

Die Strategie, die Giddens verfolgt, um den erwédhnten Dualismus zwischen Handlung und Struktur
zu Uberwinden, besteht darin, beide Aspekte a's Facetten ein und desselben Phdnomens, namlich der
Strukturierung, zu verstehen. Zentrales Forschungsfeld der Sozialwissenschaften sind daher weder
die Erfahrungen individueller Akteure, noch die Existenz gesdllschaftlicher Totalitéten (Strukturen),
sondern Uber Raum und Zeit wiederkehrende soziale Praktiken und deren Verénderung (Giddens
1991: 203; Clark 1990: 25; Walgenbach 1995: 763 f.). lan Craib formuliert diese These in Anleh-
nung an Ira Cohen folgendermal3en: , Giddens gives priority to the making of history rather than the
makers. (Craib 1992: 37) Soziale Praktiken werden zwar durch bewuf3t und intentional handelnde
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Akteure hervorgebracht, diese handeln jedoch immer in einem strukturierten Kontext, der sie aler-
dings wiederum nicht determiniert, sondern sowohl ermdglichenden (enabling) as auch begrenzen-
den (constraining) Charakter hat. Struktur ist nicht unabhéngig von den Akteuren zu verstehen, son-
dern sie wird von diesen durch sténdige Bezugnahme auf sie rekursiv reproduziert (was immer auch
ihre Veranderung bedeuten kann, siehe Ortmann 1995: 90).

»Menschliche sozide Handlungen sind ... rekursiv. Das bedeutet, dal? sie nicht durch die soziden
Akteure hervorgebracht werden, sondern von ihnen mit Hilfe eben jener Mittel fortwéahrend repro-
duziert werden, durch die sie sich als Akteure ausdriicken. In und durch Handlungen reproduzieren
die Handelnden die Bedingungen, die ihr Hadeln ermdglichen.” (Giddens 1995: 52)

Rekursiv sind Reproduktionsprozesse dann, wenn sie zirkuldr sind, also wenn die Resultate der
Prozesse in weltere iterative Runden der Reproduktion as Grundlage eingehen (siehe mit Beispielen
fur rekursive Reproduktionszusammenhange Ortmann 1995: 81f.).

Giddens will damit das Problem vermeiden, Strukturen zu reifizieren und von Akteuren konzep-
tionell vollstandig zu trennen. Structures are ,, both the medium and outcome of a process of structu-
ration” (Clark 1990: 25). Im Mittel punkt steht der Prozel? der Vermittlung zwischen Handlung und
Struktur (Strukturation), der die Hervorbringung von Handlung durch Bezugnahme auf Struktur und
die gleichzeitige Reproduktion dieser Struktur meint.

Durch den Prozef3charakter von Strukturation wird auch der Dualismus zwischen Statik und Dy-
namik durch eine neue Sichtweise abgelddt, die egentlich nur Dynamik und fortwahrende
Verénderung kennt, allerdings ohne Kontinuitéten sozialer Systeme zu ubersehen. Die Kontinuitéten
sozider Systeme sind anschaulicher mit der Metapher eines ,, FluRbettes* zu umschreiben: Ein Fluf3-
bett stellt die Begrenzungen fur das darin flieflende Wasser dar, welches (durch Stromschnellen,
Wasserstrudd etc.) eine innere Dynamik aufweist und sowohl das Ufer des Flusses bestimmt
(welches eine gewisse Kontinuitét aufweist und den Fluf? erst as Flul definiert), als auch dessen
Verlauf mehr oder weniger schnell verandern kann (Uberschwemmungen). Unter einem FluR
(Strukturation) versteht man also sowohl das Flulbett (Struktur) als auch das Wasser (Akteure),
welches stdndig in Bewegung ist.

Den FluRstrémungen entsprechen ,,soziale Praktiken*, die Ausdruck des dynamischen Wechsel spiels
zwischen Handlung und Struktur sind.

»Because of the dynamic interplay of the two congtituent elements, structuration does not denote
fixity, durability, or even a point reached in development. Structuration itself is ever a process and
never aproduct.” (Archer 1990: 75)

Die folgenden Konzepte der Theorie der Strukturierung fuhren letztlich immer wieder in zirkul&rer
Form auf das Duditétstheorem as Kernthese der Strukturationstheorie zuriick. Das heif¥, dal? das
gesamte Theoriegebdude im Prinzip um dieses herum aufgebaut ist. Sowohl Giddens' Akteurs- as
auch sein Strukturversténdnis konnen ohne die Kenntnis des Dualitétstheorems nicht verstanden
werden.

2.2.2 Die Akteurs- und Handlungsebene
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2.2.2.1 Akteure

Unerkannte .-—A Reflexive Steuerung des Handelns —> . Unbeabsichtigte
Handlungs- ? . Handlungs-
bedingungen . folgen

Handlungsrationalisierung v

Handlungsmotivation

Giddens Akteursverstdndnis kommt im ,, Stratifikationsmodell des Handelnden® (Giddens 1995: 55
ff.) zum Ausdruck (Abbildung 3):

Abbildung 3:  Das Stratifikationsmodell des Handehden

Die reflexive Steuerung des Handelns ist ein generelles Kennzeichen des Alltagshandelns der Ak-
teure. Sie nehmen fortlaufend durch zielgerichtete (intentionale) und bewulde Steuerung Einfluld auf
den fortwahrenden Prozef3 des soziden Lebens (durée). Dies impliziert, dal3 Akteure Verstandnis
und Wissen um die soziden und physischen Bedingungen, die Ziele und die Inhdte ihres Handelins
haben, auch wenn sie dies normalerweise nicht diskursiv darlegen und dieses Wissen grundsétzlich
begrenzt (,, bounded”, March/ Simon 1958) ist.

Der Grund fur die Begrenztheit des Wissens liegt darin, dal3 den Akteuren viee ihrer Hand-
lungshedingungen und -folgen HandHanunbekannt sind. Diese bilden den strukturierten Kontext,
innerhalb dessen die Akteure handeln und den sie durch ihr Handeln wiederum rekursiv reproduz-
ieren (Sehe im Unterschied von Giddens kritiserte funktionalistische Erkl&rungen; grundlegend
Merton 1949, die weniger bei Akteuren as an ,objektiv‘ gegebenen manifesten und latenten

(=unerkannten) ,, Funktionen“sozial er Systeme ansetzen).

Ebenso wie Uber die Bedingungen ihres Handelns haben die Akteure routinemél3ig ein , theoretisches
Vergéndnis' (Giddens 1995: 56) fur die Griinde ihres Handelns. Dies kommt im Konzept der
Handlungsrationalisierung zum Ausdruck. Dieses Versténdnis ist ebenso primér im praktischen
Bewuldsein verankert. Es bedeutet, dald Akteure normalerweise in der Lage sind, fur ihr Handeln
eine Erkldrung abzugeben, wenn sie danach gefragt werden. Dies geschieht haufig in Situationen, in
denen Dritten das Handeln eines Akteurs in irgendeiner Weise unversténdlich ist oder eine
»Fehlleistung” erfolgt, also im praktischen Bewul¥sein verankerte Routinen durchbrochen werden.
Akteure handeln also nicht lediglich habitualisiert (Neuberger 1995: 295).

Wéhrend die Grinde sich auf die Ursachen von Handeln beziehen, driicken Motive bestimmte Be-
dirfnisse aus (Giddens 1995: 56). Motive kénnen jedoch nicht so einfach wie praktische Bewuf3t-
seinsinhate verbalisert werden, da sie unbewul® und schwerer zuganglich sind. Konkretes, ab-
grenzbares Verhalten kann nach Giddens' Auffassung kaum unter Bezugnahme auf konkrete Motive
erklart werden. Diese sorgen vielmehr flr , Gesamtpldne oder Programme” (ebd.), die as generelle
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Handlungsorientierungen den Rahmen fir einzelne V erhaltenswei sen abgeben.

Akteure handeln meistens unter Bezugnahme auf ihr praktisches Bewuldsein. In diesem ist Wissen
enthdten, das die Akteure Uber ihre sozide Zusammenhénge und die Bedingungen ihres eigenen
Handelns (zu) haben (glauben), das sie jedoch nicht ohne weiteres diskursiv ausdriicken kénnen
(Giddens 1995: 431; siehe auch Polanyi 1985). Das praktische Bewul3tsein steuert das routinemdafdi-
ge Handeln der Akteure und ist ,, das in Begegnungen inkorporierte gemeinsame Wissen* (Giddens
1995: 55) der Akteure. Routinen (ales was gewohnheitsmalig getan wird) spielen demnach in der
Strukturationstheorie eine wichtige Rolle, da sie auf dem praktischen Bewuf3tsein der Akteure beru-
hen. Sie sind ein Grundelement soziden Handelns (Giddens 1995: 36). Praktische Bewul3seinsinhal -
te kénnen jedoch - im Unterschied zu Motiven - jederzeit relativ einfach verbalisiert und damit in das
diskursive Bewuf3tsein gebracht werden. Der Verbindungen zwischen praktischem und diskursi-
vem Bewul¥tsein sind aso viel fllissiger und durchldssiger, as die zwischen der Bewultseinsebene
und der Motiv- bzw. Wahrnehmungsebene.
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. diskusives Bewul3tsein (explizites Wissen)

praktisches Bewul3tsein (implizites Wissen)

v

~ unbewul3te Motive / Wahrnehmung
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Abbildung 4: BewuRtseinsstufen

(nach Giddens 1995: 57; Polanyi 1985)
2222 Handeln und Macht

Giddens beschéftigt jedoch nicht nur die In-
tentionditdt und Bewuftheit des Akteurs
(Wissen), sondern auch seine Fahigkeit, durch
Handeln in den Gang der Dinge eingreifen zu
kénnen (Layder 1994: 137). Handeln be-
deutet ,transformative capacity” (Craib
1992: 36) oder die Fahigkeit, ,einen Un-
terschied herzustellen® (Giddens 1995:
66). Handeln setzt somit nicht nur kogniti-
ve Féhigkeiten (Bewulheit, Intentionen
etc., aso ,ability") voraus, sondern auch
»Capability” oder: ,the power to do things'
(Oxford Dictionary). Handeln ist in einer
strukturationstheoretischen  Betrachtungs-
weise damit ,logisch® mit Macht verbun-
den, wobel diese wiederum weder wesens-
méaldig mit der Durchsetzung von Interes-
sen, noch mit Konflikten verbunden ist,
sondern ganz generell mit der Fahigkeit,
bestimmte (physische und soziale) Ereig-
nisse in irgendeiner Form beeinflussen zu
konnen.

Was das ,Wesen* von Macht igt, ist be-
kanntermal?en umstritten und 183 sich an
der Gegenlberstellung von prozessuralen
und institutionalen Machtkonzeptionen
erléutern (Fincham 1992). Die ingtitutiona-
le Konzeption untersucht Macht auf der
Ebene ,externer Strukturen (im her-
kémmlichen Sinne). Macht ist dann ge-
bunden an eine Position, Klasse, Gruppen-
zugehdrigkeit etc. Individuelle Strategien
oder Personlichkeitsmerkmale sind diesen
Phadnomenen nur nachgeordnet, da Macht
as ein grukturelles Phdnomen gesehen
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wird (Pfeffer 1981: 289ff.) Diese Position
kommt in folgenden Zitat zum Ausdruck
(Ortmann et al. 1990: 20):
Machtausiibung ist ,, Selektion von Verhaltenspramissen fir einen anderen” und ,,ist in dieser Funk-
tion abhangig von Systemstrukturen...Systeme erzeugen Macht durch Selektion bestimmter Alterna-
tivkonstellationen... Macht ist mithin einstrukturabhéngige Selektion** (Luhmann 1969: 168).

Die prozessurae Konzeption untersucht dagegen Machtprozesse auf der Ebene sozider Interaktio-

nen und bindet sie an Machtstrategien, Koalitionsbildungen, Manipulation von Information oder
neuerdings (zugeschriebene) Personlichkeitsmerkmale wie Charisma (Conger/Kanungo 1988). Zu
den neueren Ansdtzen dieses Machtverstéandnisses wird héufig der Ansatz von Crozier/Friedberg
gezahit:

»Macht kann man definieren ds die gleichzeitige Fahigkeit, (a) fir die anderen relevante Probleme
an ihrer Stelle zu 16sen, d.h. fur se relevante Ungewi3heitszonen zu kontrollieren und (b) die Bereit-

schaft zu eben dieser Problemldsung zu verweigern.” (Friedberd.988: 42 f.)

Giddens weist daraufhin, dal3 beide Positionen sich jeweils aus entgegengesetzter Sichtweise kritisie-
ren lassen und sie daher durch ein neues Machtversténdnis abgel st werden miissen, welches beide
Positionen in vermittelnder Welse zu einem neuen Ausgangspunkt fihrt. Dem Vorwurf der

» Strukturabstinenz® (Jingling 1995: 58) oder eben der , Akteursblindheit* versucht sich Giddens in

seiner Konzeption zu entziehen, indem er Macht an die Verfigbarkeit von Ressourcen bindet, auf

die sich Akteure bel der Ausiibung von Macht beziehen. Macht ist aus strukturationstheoretischer

Sichtweise Akteurssache, ds sie Interventionen von Akteuren in ihr Umfeld voraussetzt und sie ist

strukturgebunden, as diese sich dabei auf Ressourcen beziehen, die die ,,Medien" (Giddens 1995:

67) von Machtausiibung darstellen und Herrschaftsstrukturen definieren.

1. Die Machtausiibung charismatischer oder transformationaler Filhrer (Conger/Kanungo 1988;
Bennis’/Nanus 1985) kann demnach nicht rein eigenschafts- oder verhaltenstheoretisch erklart
werden (Steyrer 1995), sondern muf3 immer auch in ihrem strukturellen Kontext gesehen werden
(Pettigrew 1987a 651-660). Denn die Auslibung von Macht mittels Charisma setzt strukturati-
ongtheoretisch analysiert immer das Vorhandensein bestimmter kollektiver Wertvorstellungen
und Sinnentwrfe voraus, die das Handeln charismatischer Fihrer legitimieren und sinnhaft ver-
stehbar machen. Darauf weisen Ansétze charismatischer Flihrung selbst bereits hin, da charisma-
tische Fuhrungspersonlichkeiten immer auf die Folgebereitschaft anderer angewiesen sind, die
dabei aber deren Handeln ®wohl positiv bewerten (legitimieren) als auch verstehen miissen.

3. Giddens weist schliefdich (in Anlehnung an poststrukturalistische Machtkonzeptionen wie etwa
der Michel Foucaults, siehe Burrell 1988: 227), darauf hin, dal? die in sozidlen Systemen existie-
renden Machtunterschiede (aufgrund unterschiedlichen Zugangs zu Ressourcen) nie die totale
Verfligungsgewalt von ,,Méchtigen* bedeuten (, didectic of control*). Akteure kénnen vielmehr
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immer anders handeln und stehen untereinander in Beziehungen, die durch ein Spannungsver-
héltnis von Autonomie und Abhangigkeit gekennzeichnet sind (Giddens 1995:67). Kollektives
Handeln ist daher nie auf einzelne Personen riickfiihrbar, da diese sich immer in ihren jeweiligen
Autonomie-Abhangigkeits-Beziehungen orientieren miissen.

4. Macht it so verstanden nicht negativ besetzt, denn ohne Ausilbung von Macht ist Handeln
schlicht nicht moglich. Giddens Machtverstandnis ist damit sehr vidl breiter, durchdringender
und neutraler als das anderer Ansétze (siehe auch Leflaive 1996: 23).

5. 223 Die Strukturebene

6. lan Craib beginnt seine Erlauterungen zu ,, structures and structuration mit der Feststellung, dai3
es am einfachsten sai zu sagen, was Giddens nicht unter Strukturen versteht (Craib 1992: 40 f.).
Diese Vorgehensweise hat den Vortell, Milversténdnisse leichter zu vermeiden, die daraus ent-
stehen, dal? Giddens einen géngigen Begriff verwendet und ihn mit einer relativ neuen Bedeutung
versieht.

8. Strukturen haben aus strukturationstheoretischer Sicht keine objektive Existenz auRerhalb der
Akteure, sondern sie werden immer durch Akteure reproduziert. Technologie, verstanden as
Struktur, ist beispielsweise nicht unabhangig von Akteuren in Organisationen zu verstehen, da
sie durch Akteure interpretiert, eingefiihrt und als Ressource flr deren Handeln genutzt wird.
Gleichzeitig setzt sie jedoch durchaus bestimmte Grenzen fur das Handeln der Akteure
(Orlikowski 1992).

9. Strukturen sind daher keine gesetzesartigen Regelmélligkeiten oder Determinismen (New 1984:
193), wie sie fur kontingenz- oder evolutionstheoretische Ansétze in der Organisationstheorie
typisch sind (Kieser 1993: 178 und 256f.). Strukturen, darauf wurde bereits hingewiesen, haben
sowohl ermdglichenden as auch begrenzenden Charakter fir das Handeln von Akteuren und
werden von diesen rekursiv reproduziert (Outhwaite 1990: 63). Durch diesen ,, Akteursvorbehalt
ist es prinzipiell immer moglich, dald Akteure ,,anders handeln®, as es der ,,Logik* einer
Struktur entsprechen wiirde.

10.Die Analyse von Strukturen darf nicht mit Makrosoziologie verwechselt werden. Denn soziales
Handeln in Mikrokontexten (Outhwaite 1990: 63) ist untrennbar mit Strukturen verbunden, da
Akteure sich im Handeln immer auf Strukturen beziehen.

Strukturen sind keine regelmédigen, sichtbaren Muster sozialer Interaktion oder sozialen Handelns.

Solchen Mustern (oder ,, patterns of aggregate behaviour that are stable over time"*, New 1984: 192)

behdlt Giddens den Begriff des Systems vor: Sozide Systeme sind , reproduzierte Beziehungen

zwischen Akteuren oder Kollektiven, organisiert as regelmaliige soziale Praktiken” (Giddens 1995:

77). Systeme bilden die syntagmatische Dimension von Struktur. Sie sind also nicht selber Struktu-

ren, sind aber ohne diese auch nicht denkbar, da die Strukturen das Wissen bereitstellen

(paradigmatische Dimension), welches fur die Auslibung der sozialen Praktiken notwendig ist.

Strukturen im Giddens schen Sinne sind dso nicht mit dem zu verwechseln, was traditione lerweise
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unter ,, Organisationsstruktur* oder auch unter ,, Organisationskultur” verstanden wird.

Giddens Strukturversténdnis entspricht damit nicht dem in der Organisationstheorie verbreiteten
(Loose/Sydow 1994: 173; Kieser 1993; Turk 1989), sondern es orientiert sich eher an der poststruk-
turdistischen Idee, dal’ Strukturen ,, Schnittpunkte von Gegenwartigem und Abwesendem® darstellen,
deren zugrundeliegende Codes aus Oberflachenerscheinungen erst abgeleitet werden miissen
(Giddens 1995: 68). Strukturen sind daher im Sinne einer virtuellen Ordnung (Neuberger 1995:
320) zu verstehen. Sie sind ds , Erinnerungsspuren im Bewufsein der Akteure vorhanden und
orientieren ds Regeln und Ressourcen deren Handeln. Erst durch die Bezugnahme von Akteuren auf
solche Regeln und Ressourcen werden Strukturen in soziale Praktiken umgesetzt und erhalten auf
diese Weise systemischen, d.h. empirisch beobachtbaren Charakter. ,, Structure only exists in its
Linstantiation“ in human action.” (Layder 1994: 139) Strukturen sind also ohne kognitive Prozesse
von Akteuren nicht denkbar und verstehbar.

»Structures, by contrast, ‘do not exist in time-gpace”, but rather manifest ‘a virtual order of differen-
ces; they exist ‘paradigmatically’, as an aosent set of differences, temporaly ‘present’ only in their
instantiation.” (Dallmayr 1982: 431)

2.2.3.1 Abstraktionsebenen von Struktur

Giddens unterscheidet zwischen verschiedenen Abstraktionsebenen von Struktur (Giddens 1995:
240), die ineinandergreifen und sich gegenseitig bedingen. Strukturen sind entweder naher
(Strukturmomente) oder weiter (Strukturpinzipien) von Akteuren , entfernt®, das heil¥, dal3 Akteuren
in unterschiedlicher Weise bewul} i, inwiefern sie durch ihr eigenes Handeln zur Reproduktion von
Strukturen beitragen:

Strukturprinzipien - as ,, Prinzipien der Organisation gesellschaftlicher Totalitdten” (Giddens 1995:
432). Auf dieser htchsten Abstraktionsebene werden Prinzipien der Verbindungen zwischengesell-
schaftlicher Systeme analysiert, die am weitesten in Raum und Zeit ausgreifen. Strukturprinzipien
sind Konstrukte, die Gesellschaftstypen (Stammes-, traditionale und Klassengesellschaften) konstitu-
ieren. FUr den Typus ,, Klassengesellschaft* sind dies beispiesweise die Strukturprinzipien Privatei-
gentum, Geld, Kapital oder Arbeitsvertrag. Akteuren ist die Reproduktion von Strukturprinzipien
mel stens am wenigsten bewult.

Strukturen - als Regel-Ressourcen-Komplexe, die an der institutionellen Vernetzung soziaer Sy-
steme beteiligt sind (Giddens 1995: 67-77). Strukturen sind gedankliche Logiken, die sozide Sy-
steme und deren Verknipfungen definieren. Sie beziehen sich also nicht nur auf eine bestimmte
Organisation, sondern immer auch auf deren ,Umwelt, die durch ein solches Versténdnis stérker
mit der Organisation verschmilzt.

Strukturmomente - as , ingtitutionalisierte Aspekte sozider Systeme, die sich Uber Raum und Zeit
hinweg erstrecken.” (Giddens 1995: 432) Strukturmomente sind die eher ,,sichtbaren Aspekte ganz
bestimmter sozialer Systeme. Strukturprinzipien und Strukturen sind zwar an der Kongtitution einer
Organisation beteiligt, sie definieren sie alerdings nicht abschlief}end. Strukturmomente werden von
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Akteuren aufgrund ihrer groReren Sichtbarkeit und ihrer geringeren Raum-Zeit-Ausdehnung leichter
erkannt. Sie definieren eher das direkte soziale Umfeld von Ateuren.

2.2.3.2 Regeln und Ressourcen

Strukturen werden durch Regeln und Ressourcen definiert. Insbesondere der Regelbegriff bedarf
dabel der Klarstellung.

Regeln werden nicht (nur) als , formalisierte Vorschriften* (Giddens 1995: 69) gedacht, da die Re-
geln, die die Reproduktion sozider Systeme bestimmen, nicht von den Akteuren, die sich auf se
beziehen, zu trennen sind. Sie werden von Akteuren interpretiert und sind nur aus derem Handeln
ableitbar. Gesetze oder Vorschriften als solche gelten daher noch nicht as Regeln. Denn Regelbefol -
gung it nicht nur eéin Merkmal von Burokratien im Weber’ schen Sinne, in denen die Amtsfiihrung
nach ,,generellen, mehr oder minder festen und mehr oder minder erschpfenden, erlernbaren Regeln®
erfolgt (Weber zit. nach Kieser 1993: 46), sondern ist fur jegliches soziales Leben typisch. Regeln
sind besser_, methodische Verfahrensweisen soziader Interaktion (Giddens 1995: 70), die bel der
Ausfuihrung und Reproduktion sozidler Praktiken angewendet werden und auf die sich der Akteur
priméar Uber sein praktisches Bewuf3tsein in seinem Handeln bezieht (Giddens 1995: 73).

Regeln sind nicht an einzelne Verhatensheispiele gebunden. Sie sind immer ein Aggregat von
Handlungen, die ein soziales System kongtituieren.

Regeln sind nicht ohne die Bezugnahme auf Ressourcen zu konzeptiondisieren, denn: soziae
Praktiken beziehen sich zwar auf Regeln, die die Kontinuitét sozialer Praktiken definieren, kdnnen
aber nur durch handelnde Akteure ,instantiiert” werden, was immer den Einsatz von Macht (und

damit den Bezug auf Ressourcen) bedeutet.
Desweiteren unterscheidet Giddens verschiedene Merkmae von Regeln, anhand derer diese be
schrieben werden konnen (Giddens 1995: 74):

intensiv stillschweigend informell schwach sanktioniert

oberflachlich diskursiv formalisiert stark sanktioniert
Abbildung 5:  Merkmale von Regeln

Giddens teilt schlieflich Regeln in zwei Aspekte ein: in Regeln der Signifikation und Regeln der
Legitimation. Signifikationsregeln regeln als , interpretative Schemata® (siehe auch Walsh 1995;
Bartunek 1984; Ranson/Hinings/Greenwood 1980) die Bedeutung und damit die Verstehbarkeit von
Informationen und begriinden kognitive Ordnungen sozialer Systeme. Sie sind Ausdruck der Konsti-
tuierung von Sinn in sozialen Systemen. L egitimationsregeln dagegen begriinden die normative Ord-
nung eines Systems und damit die routinemaige moralische Beurtellung sozider Phdnomene
(Becker/Ortmann 1994: 215).

Akteure beziehen sich in ihrem Handeln nicht nur auf Regeln, sondern immer auch auf Ressourcen.
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Dies teilt Giddens in zwei Formen, namlich allokative und autoritative Ressourcen. Erstere
ermdglichen (wenn man sie zur Verfligung hat) oder begrenzen (wenn sie einem fehlen) die (immer
begrenzte) Kontrolle Uber materielle Merkmale der Umwelt, insbesondere Produktionsmittel, Roh-
stoffe, Gliter oder Geld. Autoritative Ressourcen beziehen sich dagegen auf die Macht Uber Perso-
nen. Gespeicherten Daten, burokratischen Prozeduren, Leitbilder, Informationen, verbreitete Mana:
gementideologien oder Belohnungs- und Beurteilungssysteme - um nur einige Beispiele zu nennen -
sind somit je nachdem, ob sie die Kontrolle Uiber Sachen oder Uber Personen ermdglichen, as allo-
kative oder ds autoritative Ressourcen zu bezeichnen (Sydow et a. 1995: 26). Die Funktion von
Ressourcen it somit kontingent und hangt von dem jeweiligen Objekt der Machtausiibung
(materielle Mittel oder Personen) ab.

2.2.3.3 Strukturierungsdimensionen

Abbildung 6 (Giddens 1995: 81) fal& die Zusammenhange von Handlung und Struktur in ihren un-
terschiedlichen Dimensionen auf beiden Ebenen zusammen.

Giddens leitet aus den beiden Aspekten von Regeln die Strukturierungsdimensionen Signifikati-

on und Legitimation ab. Herrschaftsstrukturen sind dagegen mit der Bezugnahme von Akteuren
auf dlokative und / oder autoritative Ressourcen verbunden. Diesen Strukturdimensionen entspre-
chen die Handlungsdimensionen Kommunikation, Sanktionierung und Macht. Dabei fuhrt
Giddens die Vermittlungsebene der Modalitdten ein. In ihnen konnen die Regeln fal3ar gemacht,

da Strukturen und Handlungen empirisch eigentlich nur auf dieser Ebene untersucht werden kénnen.
Sie sind der begriffliche Ausdruck der versuchten Vermittiung von Handlung und Struktur in der
Strukturationstheorie. Um beispielsweise Signifikationsstrukturen (die Sinnordnung eines sozialen
Systems) zu untersuchen, miissen aus Kommunikationen von Akteuren (etwa teil-standardisierten
Interviews) interpretative Schemata abgeleitet werden, die wiederum Ausdruck sind fir Signifikati-
onsstrukturen, auf die sich der Akteur bezieht. , Direkt* untersucht und analysiert werden aso Mo-
dalitéten, nicht Kommunikationen oder Strukturen (zur Empirie auf Basis der Strukturationstheorie
siehe Giddens 1995: 335-412).

Die verschiedenen Ebenen und Dimensionen dienen rein der analytischen Unterscheidung und
»Einklammerung®. Bel der Analyse konkreter sozialer Praktiken kann also Macht nie von Kommu-
nikation und Sanktion sowie von den dabei reproduzierten Strukturdimensionen getrennt werden
(Giddens 1995: 81).
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Ressourcen
Regeln allokatv. autoritativ Regeln
Struktur Signifikation ¢----- > Herrschaft - ¥ Legitimation
= x =
............. Y, Y, e 4
(Modalitéat) Interpretative Fazilitat Norm
Schemata
............. T R SEAIREE e
Interaktion Kommunikation  |¢....., Macht PRSSN Sanktion

Abbildung 6: Die Dimensionen der Dualitat von Struktur

Beispiel

An einem Beispid kann das Modd| erléutert werden: wenn Akteure miteinander kommunizieren,
beziehen sie sich auf interpretative Schemata, die in den Wissensbesténden der Akteure enthalten
sind. Durch diese Bezugnahme werden gleichzeitig a's unbeabsichtigte Folge der Kommunikation
Signifikationsregeln reproduziert. Die ,Konstruktion der Wirklichkeit* ist nicht ins Belieben der
Akteure gestellt, sondern ist von kulturellen und sozialen Sinnkontexten abhéngig, wenn auch nicht
determiniert. Wirklichkeitskonstruktionen sind also sowohl individuums- (Schmidt 1987) as auch
strukturabhangig (Berger/Luckmann 1991).

Wenn dso etwa Mitglieder eines Unternehmens beispielsweise Uber das ,, Shareholder-Vaue-
Konzept“ (Rappaport 1995) kommunizieren (in Presseerkl&rungen, Vorstandssitzungen, informellen
Gespréchen etc.), dann beziehen se sich dabel auf entsprechende interpretative Schemata als
» Typiserungsweisen, die in den Wissensbesténden der Akteure enthalten sind und zur Aufrechter-
haltung der Kommunikation reflexiv angewandt werden.” (Giddens 1995: 82) Sie dienen der Ver-
sténdigung und Interpretation und machen Kommunikation so tberhaupt erst moglich. Interpretative
Schemata kdnnen bel spielsweise bestimmte Vorstellungen tiber die Shareholder und deren Interessen
(»Aktionére wollen verl&diche Informationen Uber die aktudle Situation des Unternehmens*) oder
Uber die vermuteten Folgen fur das Verhdltnis zwischen Arbeitgeber und Arbeitnenmern (,,die Be-
ziehung zu den Gewerkschaften wird sich verschlechtern / bleibt unverdndert*) beinhalten. Die
Kommunikation trégt damit zur Reproduktion der Unternehmenskultur (aber auch weiter in Raum
und Zeit ausgreifender Strukturen, etwa des Managementversténdnisses eines bestimmten Kultur-
kreises), ds einem System kollektiver Deutungsmuster und grundliegender Annahmen Uber die
» Wirklichkeit, bei.

Es reicht aber nicht aus, die Sinndimension zu betrachten, denn untrennbar damit verkniipft ist die

Legitimationsdimension. Die Akteure bedienen sich nicht nur interpretativer Schemata, sondern auch
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bestimmter Normen und Werte, was sich im (gtillschweigenden oder diskursiven, informellen oder
formellen usw., sehe Abbildung 5) Einsatz von Sanktionen &ufRern kann. Andersherum kann es
genau S0 gut sein, dal3 die Nichtbeachtung von bestehenden Normen Sanktionen (in welcher Form
auch immer) gegen den Handelnden nach sich zieht.

Schliefllich hat die grob umrissene Situation aus strukturationstheoretischer Sichtweise immer einen
Machtbezug: In dem Moment, in dem die Akteure die angedeuteten Schemata und Sanktionen an-
wenden (sich neuer Schlagwdrter bedienen, Sanktionen ausiiben etc.), bedienen sie sich immer be-
simmter Fazilitdten (hierarchische Strukturen, Informationen, Geld- oder Sachmittel, personliche
Netzwerke etc.), um die Regeln auch tatsichlich in Handeln umsetzen zu kénnen. Dabel mul? die
Anwendung der Fazilitdten wiederum im jeweiligen soziden Kontext as bis zu einem bestimmten
Grad gliltig angesehen werden (positiv sanktioniert sein) und sie miissen verstanden werden und
Sinn machen (Sydow et a. 1995: 25 f.). Schwierigkeiten bei der Umsetzung des Konzeptes lassen
sich dann zum Beispiel durch Legitimationsstrukturen erkléren, die die verénderten Steuerungswei-
sen in Folge einer stérkeren Beachtung des,, Unternehmenswvertes’ - etwa eine in kiirzeren Intervallen
erfolgende Ermittlung betriebswirtschaftlicher Kennzahlen - negativ sanktionieren.

Ein weiteres Beispiel sind die unterschiedlichen Legitimations-, Signifikationss und Herr-
schaftsstrukturen in den aten und in den neuen Bundedéndern, die unerwartete Handlungsfolgen bei
der Transformation westdeutscher administrativer Ingtitutionen in die ostdeutschen Bundedander
nach sich ziehen (Eisen 1996: 259).

2.2.3.4 Soziale Systeme aus Sicht der Strukturationstheorie

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dal3 sozide Systeme in der Strukturationstheorie as Uber
Raum und Zeit geordnete soziale Beziehungen und Interaktionen aufgefald werden. Soziade Be-
ziehung meint ,,any tie that establishes some kind of bond between individuals or groups’ (Giddens
1990: 302). Soziae Beziehungen halten soziale Systeme zusammen und fihren zu Systemintegrati-
on. Sozide Interaktion dagegen ,refers to direct interchanges between individuals or groups',
whether face-to-face or mediated by other forms of communication.” (ebd.) Durch Interaktion zwi-
schen Individuen oder Gruppen entsteht Sozidintegration, sofern dadurch einigermal?en stabile Ver-
trauensbeziehungen zwischen Akteuren geschaffen werden.

Sozide Systeme werden somit zum einen Uber die Existenz von Bindungen (,bonds*) zwischen
Akteuren und zum anderen Uber Interaktionen, gleich Uber welches Medium, zwischen Akteuren
konstituiert.

Ihre Grundeinheit sind Alltagsroutinen, die, wenn sie eine gewisse Ordnung in soziale Beziehungen
und Interaktionen bringen, eine soziales System definieren. Soziale Systeme entstehen damit durch
die Verschrankung und Kopplung (Sydow et a. 1995: 31) anderer sozialer Systeme Uber Routinen,
die ab einer bestimmten Ebene ein gewisses Muster aufweisen. Diese Kopplung kénnen Subsysteme
(Professionen, regionale Bereiche etc.) eines Gesamtsystems herstellen.
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Giddens grenzt sich damit sowohl von strukturfunktiondistischen Vorstellungen von soziden Sy-
stemen as wertma3dig integrierter sozider Gebilde, ds auch von systemtheoretischen Vorstellungen
(Luhmann 1984) ab, die eine schérfere Trennung zwischen Organisationen und Gesdllschaft anneh-
men:

Sozide Systeme miissen keine gemeinsamen Wertvorstellungen oder Symbole haben, die etwa eine
bestimmte notwendigerweise zu erbringende Funktion (etwa der , pattern maintenace®, s. Parsons
1971: 321) erflllen. Eine gemeinsame Identitét erhoht zwar die Systemhaftigkeit eines Systems, sie
muf3 alerdings nicht mit gemeinsamen Normvorstellungen einhergehen. Denn Ingtitutionen als Sy-
stem regulativer Normen zu verstehen, setzt u.a ein Hochstmal? an Eindeutigkeit und Homogenitét
dieser Ubergreifenden soziden Erwartungsstrukturen voraus, was empirisch kaum anzutreffen ist
(Hasse/Kriicken 1996: 103; s.a. Scott 1995hb: xv-xvii; Riley 1983: 435).

Eine gemeinsame | dentitét, als das Bewufdsein zur selben Organisation zu gehoren, ist fir die De-
finition eines sozialen Systems nicht unbedingt erforderlich. Damit gelten auch Netzwerke as sozia-
le Systeme, die weniger durch ein gemeinsames Zugehtrigkeitsgefuhl der Netzwerkakteure, als durch
vide einzelne sozide Beziehungen definiert werden, die ein gewisses Muster aufweisen. Dazu ist
kein kollektiver Sinnzusammenhang erforderlich, der durch Kommunikationen zustande kommt und
50 die Grenze(n) zwischen System (Netzwerk) und Umwelt definiert. Diese ist durch die Verschrén-
kung verschiedener sozider Systeme generell nur schwer zu bestimmen. Giddens steht damit neo-
ingtitutionalistischen Ansétzen ndher (Mouritsen/Skaabaek 1995: 91-95), die statt der harten Diffe-
renz zwischen System und Umwelt dessen ,,embeddedness’ (Granovetter 1985) in die Umwelt beto-
nen (Hasse/Kriicken 1996: 100; s.a. Scott 1994; Whittington 1992: 699ff.; Leflaive 1996: 24). Eine
Organisation ist damit - beispielsweise Uber Netzwerke - immer in sehr starkem Mal3e in ihre Um-
welt und deren strukturelle Gegebenheiten (Strukturprinzipien) eingebunden und zudem intern in
verschiedene Subsysteme differenziert.

2.3  Sozialer Wandel aus Sicht der Strukturationstheorie

Die Strukturationstheorie ist keine Theorie sozidlen Wandels, vielmehr will sie zwischen Zustands
und Prozefitheorien (Gmir 1993) vermitteln (Giddens 1990: 303). Giddens hat aber anaytische
Kategorien zu sozillem Wandel entwickelt, die fiir einen Ansatz organisationalen Lernens sehr gut
fruchtbar gemacht werden kénnen. Denn trotz der Betonung von Reproduktion und Routinen (Sehe
auch Neuberger 1995: 323f.) steckt in jedem Moment sozialer Reproduktion von Strukturen Poten-
tial fr deren Transformation und Verénderung (Gregory 1990: 221; Walgenbach 1995: 775).

Abgrenzung von deterministischen Vorstellungen

Giddens grenzt sich von aus seiner Sicht in den Sozialwissenschaften - wenn auch versteckt - vor-
herrschenden evolutionstheoretisch orientierten Ansétzen soziden Wandels ab (Gregory 1990:
222ff.; Sayer 1990: 238ff.). Universalle Aussagen oder gar Gesetze Uber sozialen Wandel in Form
einer Bestimmung genereller Trends, teleologische Bestimmungen der sozidlen Entwicklung oder die
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Findung von (endogenen oder exogenen) ,,prime movern“ fir Wandel (s. Boudon 1984: 21) sind
aufgrund der Bewufdheit (knowledgeahility) menschlicher Akteure und deren grundsétzlich immer
gegebenen Moglichkeit, ,, anders zu handeln” (Giddens 1991: 206), unmdglich.

»NO generalized account of social change (such as that offered by historical materia-
lism) is possible in the social sciences, because of the erratic element introduced into
history by human knowledge of history - or, more accurately, by the reflective appro-
priation of conditions of social action.” (Giddens 1990: 303)

Akteure und sozialer Wandel

Wandel hat immer etwas zu tun mit dem (diskursivem oder praktischem) Bewuldsein intentiona

handelnder Akteure, mit deren Mativen, ihrer (begrenzten) Fahigkeit, die Bedingungen und Folgen
ihres eigenen Handelns zu durchschauen sowie mit der Verfligbarkeit von Ressourcen, die die F&
higkeit von Akteuren begriinden, Dinge zu verandern.

»Menschen machen ihre Geschichte selbst*. Sozider Wandel ist bei Giddens aso immer handlungs-
bedingt und ohne Rekurs auf den Akteur - und damit auf Macht ds ,Hebel“ (Giddens 1995: 317)
von Wandel - nicht denkbar (Giddens 1995: 313 ff.). Dies gilt gerade fir die Periode der ,, reflexiven
Moderne”, in der die sozide Reflexivitét radikdisiert wird und so bewufte Verénderung und Wan-
del zum Normalfall wird.

Sozider Wanddl als Verdnderung von Routinen
Sozialer Wandel bezieht sich dabel primér auf die dltagliche, routinisierte Praxis der Menschen,
weniger auf die Verénderung grundlegender Eigenschaften (Strukturen) sozider Systeme - wobei

letzteres nicht grundsétzlich ausgeschlossen wird. Sozider Wandel ist aber in erster Linie im Sinne
der Veranderung von Alltagsroutinen vieler Akteure zu sehen. Wandel geht damit immer mit
»Entroutinisierung” und ,,Verlernen* (Hedberg 1981; McGill/Slocum 1993) einher.

Sozidlem Wandel entgegen steht alerdings, dal? Routinen Menschen ,, ontologische Sicherheit” ge-
ben und ihre Infragestellung oder Unterbrechung Angst und Unsicherheit hervorrufen. Sie sind also
ein potentielles Hindernis fur sozillen Wandel (Giddens 1979/1996a: 175 f.; Layder 1994: 135;
Craib 1992: 38f.).

Die Strukturierung sozialen Wandels

Akteure sind immer in bestimmte zeitlich-réumliche Kontexte (sozialer und physischer Natur) einge-
bunden, die @) sich selber im Zuge von Wandel veréndern und b) Wandel ermdglichen und begren-
zen. Sozider Wandel ist so auf der Strukturebene verstehbar as Verénderung von Signifikations-,
Legitimations- und Herrschaftsstrukturen, die aber gleichzeitig den Kontext bilden, in dem Wandel
stattfindet. Der Kontext besteht sowohl in systemeigenen (etwa Organisations-) Strukturen, as auch
in systemibergreifenden (etwa interorganisationalen oder gesdllschaftlichen) Strukturen. Verdnde-
rung von und in sozialen Systemen féngt also nie auf einem leeren Stiick Papier an, sondern ist im-
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mer an bereits bestehende strukturelle Kontexte (in den 3 beschriebenen Dimensionen) gebunden (ist
zukunfts- und vergangenheitsbezogen), die sowohl begrenzenden a's auch ermdéglichenden Charakter
haben und von den Akteuren selber geschaffen werden (Giddens 1995: 301). Daraus folgt, dal3
selbst radikaler sozialer Wandel immer auch bestimmte Kontinuitéten beinhaltet.

Ableitung von 4 Aspekten soziadlen Wandels
Damit lassen sich 4 Aspekte soziden Wandels ableiten (Giddens 1990: 304), die das Gesagte sy-
stematisieren:

1. System reproduction - dieser Aspekt soziden Wandels ist am stérksten auch fir die folgenden
3 Aspekte charakteristisch. Wandel durch Systemreproduktion ist in der Regel inkremental und
aulert sich in der langsamen, unmerkbaren, ungeplanten und unintendierten Veranderung von
Routinen. Wandel im Sinne der Reproduktion sozider Systeme ist immer indeterminiert
(Giddens lehnt universelle Gesetze ab), da er durch bewul® handelnde Akteure konstituiert wird,
die nie fest an bestimmte Regeln oder Konventionen des sozidlen Lebens gebunden sind. Da
durch it potentieller Wandel intrinsisch in jeder Gelegenheit soziaen Lebens enthalten und kann
in der Ausfiihrung der alltaglichsten sozialen Praktiken geschehen.

2. System contradiction - Wandel kann durch gegensétzliche oder widerspriichliche Struktur-
merkmale sozialer Systeme (,,fault lines of socia systems') ausgel st werden. Widerspriiche in
soziden Systemen gehen mehr oder weniger stark mit Interessenkonflikten einher. Daher betont
dieser Aspekt die Mohilisierung von individuellen oder kollektiven Akteuren, die ihre eigenen
I nteressen versuchen durchzusetzen. Damit verbunden sind héufig auseinanderklaffende Interpre-
tationen bestehender Normen (Giddens 1996a/1979: 178).

3. Reflexive appropriation - Das bewufde Handeln von (individuellen oder kollektiven) Akteuren
spielt eine wichtige Rolle in Verdnderungsprozessen. Es basiert auf der bewufen Reflexion tber
die Bedingungen der Reproduktion eines bestimmten soziden Systems und hat intendierten Char
rakter. Diese bewufden, zielgerichteten Verdnderungen konnen sowohl inkremental -sequentiellen
als auch radikalen Charakters sein. Verdnderung setzt hier sehr stark Wissen ber das zu veran-
dernde System voraus. Allerdings kénnen verénderte Eingriffe in sozidle Systeme unintendierte
Folgen haben, die wiederum Rickwirkungen auf die Akteure haben (Giddens 1996a/1979: 172).
Der bewufdte Eingriff in sozidle Systeme zu ihrer Verénderung muid also Feedback-Schleifen im
Auge behalten.

4. Resource access - Diese Variante hat mit der unterschiedlichen Verfligbarkeit von Ressourcen
fur verschiedene Akteure zu tun. Sie verweist noch einmal auf die Machtkategorie, die gerade in
Verénderungsprozessen eine wichtige Rolle spielt. Der Wandel muf3 nicht notwendigerweise in
reflektierter Weise geschehen und kann daher sowohl intendiert, als auch unintendiert erfolgen.

Abbildung 7 hebt hervor, dal3 die 4 beschriebenen Aspekte gegenseitig aufeinanderbezogen sind und

nur analytisch voneinander getrennt werden kénnen. Sie dienen sozusagen als analytische Fingerzei-

ge fur die Untersuchung sozialen Wandels.
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Abbildung 7:  Aspekte sozialen Wandels

Zusammenfassung des 2. Kapitels

Das Ergebnis einer wissenschaftstheoretischen Einordnung der Strukturationstheorie war, dal3
diese (die Strukturationstheorie) ein integrativer, zwischen Akteurs- und Strukturebene vermittelnder
und sozidontologischer Ansatz ist, der damit gerade an den Problemfeldern der gegenwértigen OL-
Diskussion (theoretische Fragmentierung und fehlende sozialtheoretische Fundierung, Unklarheiten
beziiglich des Verhdltnisses zwischen Individuum und Organisation sowie Vernachlassigung von
Machtph&nomenen) ansetzt.

Kern der Strukturationstheorie ist die These von der Dualitat von Struktur, die den sich gegensai-
tig bedingenden Charakter von Handlung und Struktur bezeichnet. Das Stratifikationsmodell des
Handelnden, verschiedene Bewuldseinsstufen sowie die logische Verbindung von Handeln und
Macht kennzeichnen menschliche Akteure und deren Handeln. Akteuren kommt immer eine minima:
le Handlungsmdglichkeit (und damit Macht) in jeder Situation zu (,, dialectic of control*). Trotzdem
sind Akteure immer eingebunden in ein Geflecht von Strukturen - as Regel-Ressourcen-K omplexe -
dieim Bewuldsein der Akteure verankert sind und die von diesen durch ihr Handeln standig rekursiv
reproduziert werden.

Strukturierungsprozesse haben 3 verschiedene Dimensionen, die sowohl auf der Ebene der
Strukturen (Signifikation, Legitimation und Herrschaft) als auch auf der Ebene der Akteure
(Komunikation, Sanktion, Macht) unterschieden werden. Soziale Systeme, deren Wissensbasis sozu-
sagen Strukturen darstellen, bestehen aus sozialen Beziehungen zwischen ihren Mitgliedern. Ihre
Grenze ist nur unklar zu bestimmen, da se immer Uber einzelne Subsysteme mit Ubergreifenden
Systemen verschrankt sind.

Schliefdich wurden 4 Aspekte sozialen Wandels erlautert, die als Fingerzeige dafir dienen kénnen,
auf welche Phénomene aus strukturationstheoretischer Sicht in organisationalen Lernprozessen be-
sonders zu achten ist. Lernprozesse haben demnach nicht nur zu tun mit der Reflexion von Akteuren
Uber ihre eigenen Handlungsbedingungen und -folgen, sondern auch mit dem Zugang zu Ressourcen
(Macht), mit Reproduktion und mit strukturellen Widerspriichen in Organisationen und sozialen
Systemen.
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3 Organisationales Lernen aus strukturationstheoretischer Perspektive

3.1  Zum grundsétzlichen Versténdnis einer strukturationstheoretischen Lernperspektive

Jede Theorie und jeder grofler angel egte metatheoretische Ansatz legt sich fest und blendet bestimm-
te Aspekte aus. In der Sprache der Strukturationstheorie heifld das, dal3 Theorien - dhnlich wie
Strukturen - immer innere strukturelle Widerspriiche aufweisen, die nur durch einen Paradigmawech-
el (Kuhn 1962) aufgel6st und durch andere ersetzt werden kénnen. Daher erscheint es hilfreich und
sinnvoll zu Beginn zu kléren, inwiefern sich die Strukturationstheorie festlegt und was das fur die
Diskussion organisationalen L ernens unter Riickgriff auf diese Theorie helft.

AnschlieRend wird gezeigt, welche Vorstellung man unter dem Blickwinkel der Theorie der Struktu-
rierung von einer ,, Organisation” gewinnen kann. Ebenso wird der Begriff des ,Lernens’ diskutiert.
Daraus wird dann (Kapitel 0) in moglichst prégnanter Form die Essenz eines strukturationstheoreti-
schen Ansatzes organisationden Lernens formuliert.

3.1.1 Wissenschaftstheorie eines strukturationstheoretischen Ansatzes organisationalen

Lernens

Zuerst einmal hat die ausschliefdiche Bezugnahme auf die Strukturationstheorie zur Folge, dald deren
gerade in der deutschen Ubersetzung etwas eigenwillige Sprache zum Teil ilbernommen werden
muf3. Dies erleichtert nicht gerade die Lesbarkeit, weil einerseits viele gangige Begriffe (, Struktur,
»Akteur’, ,Handeln", ,System*, ,,Macht*) zum Teil mit einem ganz neuen Sinn belegt werden und es
anderersaits vielféltige Beziige zwischen den Begriffen gibt, die den zirkul&ren Charakter der Theo-
rie begrinden. Wer ,Macht* sagt, muR3 eigentlich immer auch gleich Herrschaft, Handeln, Kommu-
nikation, Sanktion, Ressource etc. denken. Erst wenn man sich diese Bezilige Schritt fir Schritt erar-
beitet hat, erkennt man die Komplexitét der Strukturationstheorie, die bei der ersten Begegnung fast
langweilig wirkt und man sich die Frage stellt: , Strukturationstheorie, na und ?* (Neuberger 1995:
334f.). Da die Begrifflichkeiten in Kapitel 2 bereits erl&utert wurden, wird auf ein separates Glossar
verzichtet - zumal ein solches von Giddens (1995) selber zur Verfligung gestellt wird.

Die Einordnung der Strukturationstheorie a's Sozialontologie bedeutet fiir einen entsprechenden
Ansatz organisationalen Lernens, dal? dieser die mit Lernprozessen verbundenen sozialen Phéano-
mene und Prozesse fokussiert. Instrumente, Methoden oder generell Formen der Wissensgenerie-
rung wie beispielsweise Managementinformations- und planungssysteme (Kleinhans 1989; Shriva
stava 1983: 19), Decision Support Systeme (ebd.), Experimente (trid-and-error learning), Soll-Ist-
Analysen, oder Benchmarking (Garvin 1993: 81ff.; Levitt/March 1988: 527-529) sind aus Sicht der
Strukturationstheorie weniger wegen ihrer moglichen Erkenntniswirkungen interessant, sondern weil
se jewells in einer ganz spezifischen Situation von Akteuren genutzt werden, Lernprozesse zu
strukturieren. Man kann somit auch sagen, dal3 es hier mehr um die (sozial-) ontologischen, as um
die epistemologischen Probleme organisationalen Lernens geht. Die Grenzen und Moglichkeiten
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organisationaler Lernprozesse sind in dieser Sichtweise weniger von individuelen oder kollektiven
kognitiven Fahigkeiten abhangig, sondern von strukturellen und soziaen Bedingungen (Slappendel
1996: 111). Trotzdem sind aus der Sicht der Strukturationstheorie Wissen und soziadle Prozesse
nicht voneinander zu trennen, da ,, Wissen immer in sozialen Praktiken reproduziert wird (Foss
1996: 471).

Die These von der Duditét von Struktur und die damit versuchte Vermittlung von Akteur und
Struktur heil¥ fir organisationale Lernprozesse, dal3 diese zwar von Akteuren vorangebracht (oder
verhindert) werden. Gleichzeitig ermdglichen und begrenzen Strukturen jedoch auch organisationale
Lernprozesse. , Lernen” bezeichnet und erklért dabel die Verdnderung der Strukturierungsweisen
sozider Systeme und bezieht sich auf ,,soziale Praktiken*. Das bedeutet, dal3 die Beoachtung von
Lernprozessen an der intermedidren Ebene kollektiver Routinen ansetzt, deren akteurs- und struktur-
bezogenen Aspekte betrachtet werden.

Die so erfolgende Vermittlung zwischen objektivistischen und subjektivistischen Ansétzen schlief3t
deterministische Erklérungsansédtze fir Lern- und Verdnderungsprozesse aus, da Akteure grundsétz-
lich immer auch anders handeln konnen. Lernprozesse sind dlerdings auch nicht véllig frei von
strukturellen Voraussetzungen (sSiehe auch Child 1997: 65ff.). Sie setzen immer an gegenwaértigen
Strukturierungsweisen sozialer Systeme an, welche bestimmte Lernszenarien abstecken.

Da die Strukturationstheorie keine normativen Aussagen zuld, folgt fir ein darauf basierendes
Lernversténdnis, dal3 Verénderungsprozesse nicht in negative (Devianz, Pathalogien etc.) oder posi-
tive (Lernen) unterschieden werden kénnen (Seliger 1997: 35). Normative Aussagen dartiber sind
nicht mdglich, da Lernprozesse immer auch von der Verfolgung und Redlisierung von Interessen
abhéngen (Eder 1996: 278f.). Aus Sicht der Strukturationstheorie ist es fir Organisationen typisch,
dal} die Beobachtung von Lernprozessen immer mehrdeutig ist (Signifikation), unterschiedliche
Bewertungen zul&¥ (Legitimation) und Macht- und Einflu¥fragen deren Beurteilung prégen
(Herrschaft).

Schliefllich hat der metatheoretische Charakter der Strukturationstheorie zur Folge, dal3 ein
strukturationstheoretischer Ansatz nicht unbedingt in Widerspruch zu einzelnen Arbeiten der OL-
Literatur stehen mui3. Gerade ein so umfassendes Thema verlangt nach einem umfassenden, komple-
xen und integrierten Theoriekonzept wie das der Strukturationstheorie. Das Ergebnis ist dann ein
algemeiner und integrativer Ansatz, der nicht in Detailfragen - etwa nach der Motivation organisa
tionaler Lernprozesse unter Beriicksichtigung der dazu aktuellen Forschung - einsteigen kann, dafir
aber die verschiedenen Aspekte und Dimensionen organisationalen Lernens integrieren und zueinan-
der in Bezug setzen kann. Es geht also eher um den Aufweis von Zusammenhangen zwischen ver-
schiedenen Ebenen, Aspekten und Dimensionen organisationalen Lernens, als um Einzelfragen und
Detailprobleme.

3.1.2  Zum Begriff der ,,Organisation*

Organisationen as eine Form sozider Systeme




03 Organisationales Lernen aus struktura®8
onstheoretischer Perspektive

Die Strukturationstheorie ist selber keine Organisationstheorie, sondern sie macht Aussagen zu
»S0zZialen Systemen*. Diese werden von Giddens in 3 verschiedene Formen unterteilt (Giddens 1990:
303):

A) Netzwerke werden definiert als soziale Beziehungen zwischen Akteuren, die Uber sozide Inter-
aktionen aufrechterhalten werden. Sie kénnen sich Uber verschieden grofle Raume und Zeiten
hinweg erstrecken - man denke etwa an kleinrdaumige wirtschaftliche oder verwandtschaftliche
Netzwerke wie in der Emilia Romagna oder globae Firmennetzwerke. Fir den Erhdt soziaer
Beziehungen und damit die Schaffung von Netzwerken ist die Konstruktion von Vertrauen zwi-
schen den Netzwerkakteuren eine unabdingbare Voraussetzung. Aus strukturationstheoretische
Sicht wird Vertrauen sowohl als Regdl (der Bedeutungszuweisung und Legitimation in Netzwer-
ken) a's auch as (autoritative) Ressource begriffen (Loose/Sydow 1994: 174).

B) Assoziationen (soziale Bewegungen) sind weniger fixe sozide Systeme ds Gruppen und Orga
nisationen (Kollektivitéten, s.u.) und in der Regel weniger hierarchisch organisiert. Sie teilen mit
Gruppen und Organisationen dlerdings ein gewisses Mal3 an gemeinsamer Identitét unter den
Mitgliedern, was sie von Netzwerken unterscheidet. Neben dem Wissen um die gemeinsame Zu-
gehtrigkeit tellen die Mitglieder inshesondere gemeinsame Interessen (siehe auch Tiurk 1992:
1638).

C) Kollektivitaten (Gruppen und Organisationen) zeichnen sich gegentiber den beiden anderen
Typen aus durch en spezifisches Gefihl von Identitdt zwischen den Mitgliedern
(Zugehorigkeitsgeftinl) und durch (insb. in Organisationen) eher hierarchische Koordinations-
formen. Sie weisen damit einen hoheren Grad an Systemhaftigkeit auf. Da sich diese Arbeit mit
dem Lernen von Organisationen beschéftigt, soll diese Systemform hier im Vordergrund stehen.

Fur Organisationen ist die routinemél3dige, reflexive Steuerung der Bedingungen der Systemrepro-
duktion durch Aufbereitung, Kontrolle, Speicherung und Vergegenwértigung von Wissen. Der Wis-
sensaspekt ist nicht nur ein Aspekt unter vielen, sondern kennzeichnend fir Organisationen (Giddens
1995: 256; Ortmann 1996: 25).

»Der Nachdruck auf der Notwendigkeit reflexiver Selbstkontrolle fuihrt zur Einsicht in
die Uberragende Bedeutung von Kontrolle und Speicherung von Informationen fur die
machtmaf3ige Struktur sozialer Systeme.” (Joas 1986: 241)

Dabei versuchen Organisationen als kollektive Akteure Uber den regularisierten Einsatz , diskursiv
mobilisierter Informationsfliisse’ (Giddens 1995: 259) ,, Geschichte zu machen”, das heil¥t ihre eige-
nen Bedingungen der Systemreproduktion zu beeinflussen. Dies wird begriindet durch die Fahigkeit
von Organisationen, Informationen reflexiv zu sammeln, zu vergleichen, zu speichern und so letzt-
lich zu lernen (Craib 1992: 63).

Informationen und der strukturierte Modus der Informationsverarbeitung sind in einem strukturati-
onstheoretischen Verstndnis als Ressourcen zu verstehen, die es einer Organisation ermdglichen,
Macht auszuiiben und damit bestimmte kollektive Strategien zu verfolgen (van Well 1996).
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Organisationen sind somit in einem Doppelsinn zu verstehen, ndmlich einerseits im Sinne eines
»Erzeugnisses’ (Organisation as soziales System, das durch reflexive Informationskontrolle konsti-
tuiert wird) und im Sinne von ,, Erzeugen” (Organisation im Sinne von organisieren und damit akti-
ver Strukturierung und Kontrolle von Informationen).

Akteure

Ihren Charakter as kollektive Akteure erhalten Organisationen dabei ausschliefdlich durch das Han-
deln individueller Akteure, die die Fahigkeit haben, reflexiv zu handeln. Organisationale Akteure
beziehen sich dabei auf Strukturen, die sowohl die Organisation als auch Ubergreifende Systeme
konstituieren und fur die Akteure ermdglichenden und begrenzenden Charakter haben.

Steuerung von Organisationen

Dies gteht jedem grundsétzlichen Pessimismus beziiglich der gezielten Steuerungsmoglichkeiten in
und von Organisationen entgegen. Gezielte und wirkungsvolle Interventionen in sozidle Systeme
sind durchaus mdglich - dlerdings immer unter der Voraussetzung der Verflgbarkeit von Ressour-
cen und von relevantem Wissen Uber die Handlungsbedingungen der Organisation. Dieses Wissen
ist jedoch immer begrenzt, organisationales Handeln und Lernen hat somit immer unerkannte Hand-
lungsfolgen. Das Prinzip der ,diaectic of control“ besagt dabei, dald Wissen und dessen Kontrolle
nicht nur an der hierarchischen Spitze der Organisation zu suchen sind, sondern grundsétzlich an
jeder Stelle einer Organisaton.

Macht

Waéhrend die Erklérung von Steuerungsproblemen Uber mangelndes Wissen an systemtheoretische
Argumente grundsétzlich anschluf¥féhig ist, vernachlassigen letztere die Wirkung von Macht in Or-
ganisationen. Macht und ,, Mikropoalitik* spielen daher - entgegen der eher zurlickhaltenden Thema-
tiserung in der Organisationstheorie (Ortmann 1995: 47; Ferguson 1994) - flr das Verstdndnis von
Organisationen eine ganz entscheidende Rolle. Die vermutlich aktuell sinkenden direkten und linea-
ren Steuerungsmoglichkeiten von Organisationen hangen aus Sicht der Strukturationstheorie auch
damit zusammen, dal3 (insbesondere in neuen Formen wissensintensiver Dienstleistungsunterneh-
men) Akteure zunehmend partikularisierte Ressourcen zur Verfugung haben, die die Autonomie-
Abhangigkeits-Verhdltnisse zunehmend ausdifferenzieren und somit vidfétige Subgruppen interne
(Qualifikation, Wissen) und externe (pluradisierte Werte und Lebensformen) Ressourcen einsetzen
(zur , Politiserung des Unternehmensditages’ siehe Kihl 1996: 99). Die Interessengebundenheit
organisationaler Entscheidungen sind auch der Grund dafiir, dal3 Lernprozesse von verschiedenen
Akteuren immer unterschiedlich bewertet werden (Seliger 1997: 30).

Die grenzenlose Organisation ?(Picot/Rel chwald/Wigand 1996)
Organisationen handeln Uber ihre Mitglieder, welche sich nicht nur auf organisationsspezifische

Regeln und Ressourcen beziehen (Organisationsstrukturen, Abldufe, Normen, die die Organisations-
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kultur begriinden, Geld- und Sachmittel etc.), sondern ebenso auf organisationsiibergreifende Struk-
turen. Die Grenzen einer Organisation sind so nur schwer bestimmbar, da organisationale Akteure
sich in ihrem Handeln gerade auch auf organisationsiibergreifende Strukturen beziehen, die Lernpo-
tentiale (und -beschrankungen) enthalten.

» Ethnicity, gender, knowledge and the state* and the ,, possibility of reflexivity and
knowledge, open up the space for human agency.” (Whittington 1992: 695)

Hier sei nochmals der Hinweis gegeben, dald Organisationen as soziale Systeme von ,, Struktur” (der
paradigmatischen Dimension) zu trennen sind (Sydow et d. 1995: 30). Wéahrend Strukturen nur
virtuell vorhanden sind, bestehen Organisationen aus ,,raumlich-zeitlich verfestigten sozialen Bezie-
hungen und Interaktionen* (ebd.) und damit aus den sozialen Praktiken der Akteure. Strukturen be-
stehen dagegen aus dem kognitiven Material der Akteure.

Im Sinne soziadler Praktiken (der syntagmatischen Dimension von Struktur) sind organisationale
Grenzen deswegen immer fluktuierend und lose strukturiert, weil Organisationen Uber Netzwerkbe-
ziehungen oder Uber M ehrfachmitgliedschaften organisationaler Akteure mit anderen Organisationen
und soziden Systemen verbunden sind. Dies kénnen Assoziationen (soziale Bewegungen), Interes-
senverbande (Gewerkschaften) oder auch nur lose gekoppelte ,, Systeme” (Angestellte, Beamte, Aus-
lénder etc.) sein, die das Handeln und Lernen von Akteuren mit prégen.

Damit geraten die Wechselbezlige organisationaler Lernprozesse mit tiber- und ineinandergreifenden
strukturierten Kontexten in den Blickpunkt. In jingster Zeit wird dies verstérkt unter den Themen
Linterorganisationales Lernen oder , Lernen von Netzwerken diskutiert (MUller-Stewens/Osterloh
1996; Prange 1996; Schatz 1996; Klimecki/ Lal3eben/ Riexinger-Li 1995; Klimecki/ Laldeben/
Riexinger-Li 1994; van Well 1996).

Fir die zunehmende Verwischung der Organisationsgrenzen inshesondere in Wirtschaftsunterneh-
men (KUhl 1996: 45ff.) stellt die Strukturationstheorie daher ein passendes Konzept zur Verfligung,
welches auch an neo-ingtitutionalistische Ansétze anknipft. Letztere betonen ebenso die Eingebette-
theit (Granovetter 1985) von Organisationen in einen weiteren sozialen und kulturellen Kontext, der
organisationaes Lernen fordern oder behindern kann (Whittington 1990: 201; Hasse/Kriicken 1996;
Schein 1993, 1994, 19963, 1996b; Cook/Y anow 1993; Scott/Christensen 1995; DiMaggio/ Powell
1983).

Neben anderen in der Organisationstheorie tblichen Dualismen (Struktur versus Prozef3, Individuum
versus Organisation, formale versus informale Organisation; siehe Sydow et a. 1995: 32) wird so
insbesondere die strikte Unterscheidung zwischen Organisation und Umwelt aufgegeben. Die Orga
nisationsgrenzen, deren Bedeutung fur die Definition einer Organisation in Ansétzen organisationa:
len Lernens auf Basis der neueren Systemtheorie (Schreydgg/Noss 1995) hervorgehoben wird, sind
aus Sicht der Strukturationstheorie weit weniger klar und deutlich zu bestimmen, da Organisationen
Uber Netzwerke und Mehrfachmitgliedschaften ihrer Mitglieder gegenseitig auf verschiedenen Ebe-
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nen verschachtelt sind (dem entgegen steht die friihe, aber mittlerwelle kritisierte Giddensrezeption
in der Organisationstheorie, siehe Ranson/ Hinings Greenwood 1980:11; Whittington 1992: 699).
Eine Organisation kann damit nicht Uber ihre Abgrenzung von der , Umwelt* definiert werden, son-
dern rein Uber die sozidlen Beziehungen (Systemintegration) und Interaktionen (Sozialintegration)
ihrer Mitglieder, die sich zur Organisation zugehorig fuhlen.

Organisationale Subsysteme

Organisationen werden damit auch nicht notwendigerweise Uber gemeinsam getellte Annahmen und
Werte definiert. Typisch ist vielmehr die sinn-, wert- und machtmé3ige Differenzierung von Organi-
sation in verschiedene Subsysteme. Ein strukturationstheoretischer Begriff des organisationaen
Lernens entspricht daher auch der von Dodgson (1993: 384) gedulRerten Vermutung, dald in Organi-
sationen oder sozidlen Systemen entweder mehrere (subsystemtypische) Lernprozesse weitgehend
unabhéngig voneinander ablaufen, oder verschiedene Lerngtrategien in Bezug auf die gesamte Or-
ganisation verfolgt weden.

3.1.3 Zum Begriff des ,,Lernens*

In der Literatur zu organisationalem Lernen wird zunehmend der Versuch unternommen, verschiede-
ne Perspektiven oder Paradigmen organisationalen Lernens herauszufiltern oder zu integrieren (Eber!
1996; Wiegand 1996; Schippel 1996; Reinhardt 1993; Turk 1989; Pautzke 1989; Shrivastava
1983). Dabei geht es unter anderem um die Findung eines konsensfahigen Begriff des ,Lernens'.
Liest man gerade die jlingeren der genannten Arbeiten, so weisen diese bestimmte Gemeinsamkeiten
auf, die den Begriff des Lernens betreffen. Im folgenden soll unter Rickgriff auf diese Arbeiten und
auf die Strukturationstheorie ein eigenes Lernverstdndnis herausgearbeitet werden.

Generdll konnen sich die Uberlegungen zu organisationalem Lernen aus strukturati onstheoretischer
Sicht eng an Giddens' Vorstellungen von sozidlem Wandel anlehnen. Denn soziaer Wandel wird
nicht zuletzt von Giddens selber (1995: 319f.; 1997b: 117) mit Lernprozessen in Verbindung ge-
bracht (siehe auch Eder 1996: 276ff.; Burnsg/Dietz 1996: 351 und 362ff.).

Wissen

Organisationales Lernen hat etwas mit der Veranderung von Wissen (im weitesten Sinne) zu tun
(Schuppel 1996; Eberl 1996: 52 ff.; Pautzke 1989: 110; Pawlowsky 1994: 267; Duncan/Weiss
1979; Prange 1996: 167; Jons 1995: 119). Wissen umfaldt dabei Ublicherweise

»die gesamte Breite jener Kenntnisse, Fahigkeiten und Sinnstrukturen, die Handeln
und soziale Koordination im t&glichen Miteinander Uberhaupt erst mdglich machen,
ohne jedoch unbedingt bewuf oder sprachlich formulierbar zu sein.” (Pautzke 1989:
64)

Eine strukturationstheoretische Betrachtung verstent Wissen dabei as ,, Strukturwissen* (Kiefding
1988a 116). Es ist enerseits Wissen von Akteuren Uber Strukturen, welches in der Regel
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»praktischer Natur, also nicht unbedingt diskursiv verfligbar ist. Andererseits ist Wissen aus struk-
turationstheoretischer Sicht auch kollektiver Natur, da das Wissen tber Strukturen das Handeln von
Akteuren leitet und so Strukturen erst definiert. Der Giddens sche Strukturbegriff kommt dabel dem
herkdmmlichen Wissensbegriff insofern nahe, as Strukturen a's ,, Erinnerungsspuren” virtuell in den
Kdpfen mehrerer Akteure vorhanden sind. Wissen hat so definiert einerseits Regelcharakter
(Willke 1996: 290), das heild es beinhdtet Sinn und (in Erganzung der obigen Definition) Wert-
vorstellungen, die eine Organisation kongtituieren. Andererseits ist Wissen aber auch als (alokative
oder autoritative) Ressource zu verstehen, das heildt esist Grundlage fir die Ausiibung von Macht.
Falit man die kollektive , Wissenshasis® (Pautzke 1989; Duncan/Weiss 1979) a's Strukturen auf, so
ist sie kongtituierend fir ein soziaes System.

» The organizational ‘files' are not just retrievable records but enter constitutively into
how the organization operates.” (Giddens 1991: 218)

Reflexivitét as Voraussetzung von Lernen

Die Charakterisierung der Moderne ds , reflexiv* verweist darauf, dal3 Organisationen routinemaliig
Uber ein gewisses Lernpotentia verfligen. Voraussetzung flr Lernprozesse ist die Reflexivitét
menschlicher Akteure, as kontinuierlicher und routinemé@iger Check von Informationen Uber die
eigenen Handlungsroutinen einschlieflich deren Modifikation. Reflexion ist der Mechanismus, Uber
den Wissen erst geschaffen wird.

L ernen und Handeln

»Reflexiv appropriation” - als ein Aspekt sozialen Wandels - heifdt, dal3 Lernen nicht nur Reflexion
ist, sondern auch die Verwendung des dabei generierten Wissens mit einbezieht. Lernen hat damit
immer auch Handlungsbezug (Eberl 1996: 54; Blhl 1984: 20; Pautzke 1989: 65; Jons 1995: 119;
Fiol/Lyles 1985: 806; Argyris/Schon 1978). Strukturen werden zwar durch kognitive Inhdte be-
stimmt, sie werden aber immer in konkretem, alltéglichem Handeln verwirklicht. Dal3 Lernen nicht
mit reinem Wissenstransfer gleichzusetzen ist, sondern immer mit Handeln und sozialen Praktiken
zu tun hat, wird von der neueren Lernforschung betont (Brown/ Duguid 1991: 47). Lernprozesse
sind also an der Verdnderung von Handlungsroutinen beobachtbar.

Eine strukturationstheoretische Betrachtungsweise 183 somit die Fokussierung auf individuelles,
»Wissenschaftliches® Wissen einzelner Akteure insofern hinter sich, as se dieses as Ressource
umdeutet, sobald es Akteuren Handeln ermdglicht und damit Strukturen reproduziert. Die Erfindung
eines Ingenieurs ist also eine dann Lernressource, wenn sie es ihm oder der Organisation als kollek-
tivem Akteur ermdglicht, ,anders* zu handeln.

Lernen im Kontext von Handlung und Struktur

Lernen ist grundsétzlich nicht as ein rein individuelles Phdnomen zu verstehen, so dal? sich auch die

Frage nach der Ubertragung oder dem Verhdtnis von individuellem und organisationalen Lernen so
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gar nicht stellt. Lernen hat einen soziden Bezug, ohne von Akteuren unabhéngig gemacht werden zu
koénnen (8hnlich Miller 1986; siehe auch Dodgson 1993: 382; Prange 1996: 165; Hedberg 1981.: 6).
Statt vom Lernen eines Individuums oder einer Organisation, kann eigentlich nur von Lernprozessen
gesprochen werden, die sich immer im Kontext von Handlung und Struktur bewegen (Hanft 1996:
134). Die Lerninhate sind weder in den einzelnen Akteuren noch in ganzen Organisationen as
»Lernsubjekte” (Eberl 1996: 107; Wiesentha 1995: 138) zu suchen, sondern in den dazwischen
liegenden organisationalen Routinen oder dem ,, professionellen Verhalten® (Seliger 1997) der orga
nisationalen Akteure, ein Begriff, der die Akteur- und die Strukturseite organisationalen Lernens sehr
gut benennt. Der Dualismus von individuellem und organisationalem Lernen sollte daher durch die
Anayse der ,Duditét von Lernprozessen in Organisationen” abgel6st werden, die deren interakti-
ven, wechselbeziiglichen und dialektischen Charakter (Knights 1997: 11) in den Mittelpunkt riickt.
Eine solche Interpretation organisationalen Lernens verabschiedet die Suche nach einem individuel-
len oder organisationalen Lernsubjekt und riickt die mit Lernen (as Verdnderung der Strukturie-
rungsweisen sozider Systeme) verbundenen Prozesse zwischen Akteur und System in den Vorder-
grund.

Ein strukturationstheoretischer Ansatz organisationalen Lernens setzt daher an einer ganz neuen
Ebene an. Die Unterscheidung von individuellem und organisationalen Lernen, die in vielen Ansét-
zen organisationalen Lernens als notwendig erachtet wird (Fiol/Lyles 1985: 804), wird aufgegeben
und durch eine dualitére Sichtweise ersetzt. Diese kennt nur Akteurs- und Strukturbeziige, die nur
anaytisch getrennt (eingeklammert) werden konnen. Die Suche nach dem , Link" (Kim 1993) zwi-
schen individuellem und organisationalem Lernen geht von falschen Voraussetzungen aus, sofern
dabei Individuen und Organisationen as voneinander getrennte Lernsubjekte konstruiert werden.
Ebenso laufen systemtheoretische (Willke 1996; Schreytgg/Noss 1995; Eberl 1996: 120ff.) oder
strukturalistische (Slappendd 1996: 113ff.) Ansédtze Gefahr, die Rolle von individuellen Akteurenin
Lernprozessen zu ignorieren. Denn Akteure nehmen - je nach Ressourcenzugang und damit Macht -
Einflul3 auf Lernprozesse und sind daher nicht nur as ,Instrumente* von Organisationen (Willke
1996: 288) zu interpretieren.

3.1.4 Zum grundsatzlichen Verstandnis organisationalen Lernens aus strukturationstheo-
retischer Perspektive

Ein strukturationstheoretischer Ansatz betrachtet organisationale Lernprozesse in verschiedenen
Dimensionen, fur die er einen begrifflichen und analytischen Rahmen schafft und Verweisungszu-
sammenhénge zwischen diesen aufzeigt. Dabei bleibt er auf einer sehr generellen Aussagenebene,
da die Strukturationstheorie als Metatheorie nicht mehr und nicht weniger als eine Soziaontologie
soziden Lebens ist, die kaum ,redtheoretische’ Aussagen macht, aus denen sich “how-to-do-
Regeln” ableiten liefen.

Generd| flhrt organisationales Lernen zu einer Veranderung der Strukturierungsweisen von
Organisationen und Ubergreifender sozider Systeme, die von den Akteuren reproduziert werden.
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Akteure sind somit immer as Lernagents zu betrachten, die sich auf diese Strukturen beziehen.
Strukturen ermdglichen und begrenzen organisationale L ernprozesse. Beobachtbar werden Lernpro-
zese am Wandel regelmaRiger sozialer Praktiken mehrerer Akteure, also kollektiver Routinen
(siehe auch Levitt/March 1988; Schein 1996b: 6; Cohen/Bacdayan 1994).

Organisationales Lernen bezieht sich auf Organisationen. Trotzdem ist es weder ohne Betrachtung
anderer Systemtypen - inshesondere von Netzwerken - noch ohne Betrachtung anderer Organisatio-
nen ausreichend zu konzeptionalisieren, da die Akteure einer Organisation Uber Assoziationen oder
Netzwerke mit anderen sozidlen Systemen oder Organisationen verbunden sind (syntagmatische
Dimension). Oder: Akteure beziehen sich nie nur auf organisationale, sondern ebenso auf organisati-
onslibergreifende Strukturen (paradigmatische Dimension). Zudem wandeln sich durch organisatio-
nale Lernprozesse immer auch organisationsiibergreifende Strukturen. In diesem Sinne endet organi-
sationaes Lernen nie an der Systemgrenze. Dies ist nicht nur deshalb bedeutsam, weil Organisatio-
nen die direkten Folgen ihres eigenen Handelns natiirlich immer im Blick behaten, sondern weil es
gerade die strukturellen, und weniger direkt nachvollziehbaren Folgen organisationalen Handeln und
Lernenssind, diein Lernprozessen zunehmend eine Rolle spielen.

Organisationen schaffen und sind Ergebnis von Wissen. Fir sieist die reflexive Kontrolle, Speiche-
rung, Aufbereitung und Verteilung von Informationen typisch. Organisationales Lernen hat daher zu
tun mit der ,Reflexion des Handelns auf kiinftige Mdglichkeiten unter von der Vergangenheit ge-
formten Bedingungen.“ (Joas 1986: 244) Organisationales Lernen ist nicht gleichzusetzen mit der

Erwerbung ,, unpraktischen Wissens, sondern es hat immer einerHandlungsbezug.

In den nun folgenden Kapiteln sollen diese angedeuteten V erwel sungszusammenhéange weiter vertieft

werden.

3.2  Der Akteursbezug organisationalen Lernens

Organisationales Lernen in seinem Akteursbezug zu untersuchen heif3t, die Rolle von Akteuren hin-
sichtlich zweier Dimensionen zu beschreiben. Zum einen geht es dabel um die epistemologische
Dimension, die sich auf die Rolle des Bewufdseins von Akteuren Uber deren unerkannte Hand-
lungsbedingungen und auf deren Motivation bezieht (Kapitel 0). Die ontologische Dimension
(Kapitel 0) betrifft Interaktionen zwischen Akteuren, die Giddens in Kommunikation, Sanktion und
Macht unterscheidet (Nonaka 1994: 15; Hedberg 1981: 17).

Der Akteursbezug unterscheidet sich von einem individualistischen Standpunkt (Slappendd 1996:
110-113), der insbesondere Fuhrungskréfte als , Vikare® (Manz/Sims 1981; Shrivastava 1983) kol-
lektiven Lernens sieht, die ohne kontextuelle Einschrénkungen selbstdirektiv und rational ihre Ziele

verfolgen und so fir ein soziales System (Organisation) lernen (Siehe die Kritik an Ansdtzen
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»transformationaler Fuhrung* bel Pettigrew 1987a bzw. allgemein die Rolle von Fihrung in Lern-
prozessen bei Shrivastava 1983; Klimecki/ Lal3eben/ Altehage 1995; Klimecki; Herzer/ Hanke/
Glaser 1997; Ayas/Foppen/Maljers 0.J.; Klimecki 1997). Akteure sind dagegen hier nur eine Be-
zugsform organisationalen Lernens, die aus rein analytischen Griinden getrennt von der Bezugsform
»Struktur® behandelt wird. Denn Akteure ,, brauchen® ja Strukturen, um zu handeln.

3.2.1 Die epistemologische Dimension: Reflexion und Bewuf3tsein

Akteure wissen zwar im Prinzip (in immer begrenztem Umfang), unter welchen strukturellen Bedin-
gungen sie handeln und welche Folgen ihr Handeln hat. Allerdings sind Akteure mit den gleichzeiti-
gen und vorherigen Handlungen anderer (meist unbekannter) Akteure konfrontiert, die dadurch die
Handlungsbedingungen mit bestimmen. Die damit verbundenen Regeln und Ressourcen sind zwar
vid zu komplex, viefdtig, widerspriichlich, mehrdeutig und instabil, as dald sie von Akteuren voll-
kommen Uberschaut werden kénnten (Neuberger 1995: 303). Trotzdem koénnen sie ihr Handeln
bewuld und zielgerichtet danach ausrichten. Voraussetzung ist aber eben, diese Bedingungen so gut
wie moglich zu kennen. In diesem Sinne stelt sich dso ein epistemol ogisches Problem in organisa-
tionalen Lernprozessen.

Die epistemologische Dimension organisationalen Lernens umfalyt reflexive und verfestigende Be-
wul¥seinsprozesse von Akteuren, die von Motiven mit bestimmt werden (Siehe Abbildung 8, zur
Erléuterung siehe Nonaka 1994; siehe auch Giddens Modell der Bewul¥seinsstufen in Abbildung
4).

Giddens Vergténdnis von Akteuren as intentional und bewuf3t agierende Individuen |&% Lernpro-
zesse 50 nicht als , blinde* evolutorische Selektionsprozesse erscheinen (Price 1995: 299). Organi-
sationaes Lernen ist viekmehr Ergebnis der intentionalen (Nonaka 1994: 15; auch strategischen, de
Geus 1996) reflexiven Steuerung des altéglichen Handelns durch Akteure, die dabei auf Regeln
und Ressourcen Bezug nehmen.

nach
& Reflexion Sedimentierung =
diskursives Bewuf3t- | praktisches BewuRt- || Motive
sein sein
diskursives BewuRtsein | Kombination von Wis- | Internalisierung Verdrangung
sen
von | praktisches BewuRtsein | Externalisierung Sozialisation Verdréngung
Motive Introgpektion Introspektion

Abbildung 8: Bewultseins- und Motivationsprozesse organisationalen Lernens

Intentionalitat weist darauf hin, dal? organisationales Lernen nicht ziellos erfolgt, sondern an Ziele



03 Organisationales Lernen aus struktura®é
onstheoretischer Perspektive

gebunden ist. Ziele bilden aso nicht nur das Ergebnis von Lernen, sondern auch dessen Bedingun-
gen, ein Aspekt, der in der bisherigen Literatur zu organisationalem Lernen vernachlassigt wurde
(Child 1997: 68). Lernziele werden von Akteuren vertreten und in Lernprozesse eingebracht. Ent-
scheidend ist hier nicht, ob dies individuelle oder organisationale Ziele sind. Diese Unterscheidung
ist aus Sicht der Strukturationstheorie irrdlevant, da nur die in Strukturen verankerten und daher
handlungswirksamen Ziele interessieren.

Reflexive Steuerung bedeutet, dald Akteure routinemédig ihr eigenes Handeln steuern und auf ihre
Umwelt Einflu nehmen (Giddens 1995: 56). Akteure setzen ihr (begrenztes; Simon 1991) Wissen,
das sie Uber die Bedingungen der Systemreproduktion haben, sténdig ein, um (intentional) Einfluid
auf diese zu nehmen. Reflexion ist so ein notwendiger Bestandteil von Strukturierungs- und Lern-
prozessen (siehe auch Willke in Eberl 1996: 127; Daudelin 1996).

Motive

Die Einbeziehung motivationaler Faktoren ist deshalb sinnvoll, weil Lernprozesse nicht mit rein
kognitivistisch ausgerichteten Modellen zu erkléren sind und entsprechend basierte Interventionsan-
sitze der Ergénzung bedurfen. (Siehe etwa die Kritik von Diamond (1986) an Argyris/Schon (1978)
im Hinblick auf deren Vernachldssigung unbewufiter Faktoren und Motive; dieselbe Kritik bezient
sich auch auf den Ansatz von Nonaka (1994), der ebenfalls nicht berlicksichtigt, dal3 Lernprozesse
auch von den Motiven der beteiligten Akteure abhéngen.)

Welche Bewuldseinsinhdte auf welche Weise reflektiert oder sedimentiert werden, hangt also auch
von den Motiven der Akteure ab (Wildemann 1995: 7). Motive sorgen ds , Gesamtplane” oder
»Programme* (Giddens 1995: 57) fir die Grundlagensteuerung organisationaler Lernprozesse. Da-
bei ist nur die Grundrichtung organisationaler Lernprozesse durch Motivkonstellationen der Akteure
bedingt. In Erweiterung des Giddens schen Schemas werden hier auch die Arbeiten von C.L. Hull
(1951) berlicksichtigt, der davon ausgeht, dal3 Motive nicht nur durch frihkindliche Erfahrungen
geprégt sind, sondern (bei Hull noch im behaviorigtischen Sinne Uber andauernde Reiz-Resktions-
Kongtellationen) erlernt werden kdnnen. Motive sind also selbst in gewissem Malie das Ergebnis
von Lernprozessen.

Zum anderen weisen Prozef3theorien der Motivation (Campbell/Pritchard 1976) daraufhin, dal? or-
ganisationae Lernprozesse auch abhéngen von den Einschétzungen der Akteure, durch Bezugnahme
auf andere Regeln und Ressourcen ihre Motive besser befriedigen zu kdnnen. Voraussetzung dafir
ist die Selbstbeobachtung und Reflexion eigener Motive und Wahrnehmungen (,, Introspektion®,
siehe Fuchs et al. 1988: 364).

Reflexion und Sedimentierung von Bewuldseinsinhalten und Motiven sind Prozesse, die kontinuier-
lich und meistens routinemaliig ablaufen (Daudelin 1996: 37). Sie bezeichnen keine Lernformen
oder -typen, sondern nur die kognitiven und motivationalen Prinzipien, die mit Lernprozessen ver-
bunden sind.
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Reflexion

Die diskursive Verfligharmachung von Motivationsweisen oder von praktischem (also in Routinen
eingebettetem) Bewuldtsein wird als Reflexion bezeichnet. Lernprozesse werden augenblicklich aus-
gel 0, sobald sich Akteure der ihr organisationales Handeln bedingenden Strukturen bewuf3t werden
(Giddens 1996a: 154), praktisches Bewul3tsein also zu diskursivem Bewuldtsein wird (Ayas/Foppen
1996: 1).

Angestoien wird Reflexion inshesondere durch ,, Fehlleistungen* oder die Stérung von Routinen, da
Akteure dann Ublicherweise die Griinde fur ihr Handeln angeben missen und Uber die eigenen
Handlungsfolgen reflektieren (Giddens 1995: 56).

Die Bedeutung von Reflexion Uber die eigenen Handlungsfolgen und -bedingungen fiir organisatio-
nales Lernen wird auch deutlich, wenn man aktuelle Management- und Organisationsinstrumente
betrachtet, die dle auf Reflexions- und Lernprozessen basieren, wie etwa teilautonome Arbeitsgrup-
pen, Leitbildprozesse, Shareholder-Vaue-Management, 360-Grad-Feedback und natrlich Qudi-
tatszirkel, Lernstdten und dergleichen (Daudelin 1996: 38).

Dagegen it die Bewul®machung verdrdngter Motive und Wahrnehmungsweisen aus Sicht der
Strukturationstheorie ein sehr viel schwierigerer Prozef3, der eigentlich therapeutische Interventions-
formen notwendig macht (siehe auch Ricoeur 1974, der dies den ,,arché@ologischen Aspekt von Re-
flexion* genannt hat).

Sedimentierung
Ebenso ist die Verfestigung von Bewuldseinsnhaten Teil von Lernprozessen. Dabel werden die

»Ergebnisse” in Routinen eingebettet (Cook/Yanow 1993: 449). Buhl hat diese Prozesse der Inter-
naliserung, Sozialisation oder Verdréngung , Sedimentierung” genannt (Buhl 1984: 56ff.; ebenso
Giddens 1990: 301). Da aus strukturationstheoretischer Perspektive das soziale Leben primér aus
Routinen besteht, it Sedimentierung fir organisationales Lernen ebenso wichtig, wie Reflexions-
prozesse. Darauf verweist auch Giddens' Kennzeichnung von Organisationen, die Wissen nicht nur
generieren sondern eben gerade auch ,speichern”. Lernen heifld also sowohl Verlernen, as auch

Erlernenvon Routinen.

3.2.2 Die ontologische Dimension: Interaktionen organisationalen Lernens

Organisationaes Lernen setzt intra und interorganisationale Interaktionen zwischen Akteuren vor-
aus (Bouwen/Fry 1991: 38; Duncan/Weiss 1979: 89; Probst 1994: 303f.; Weick 1987: 97ff.; Will-
mott 1981: 471; Nonaka 1994: 15). Den interaktionalen Charakter organisationaler Lernprozesse
hebt Giddens selber hervor, indem er 4 Faktoren nennt, die das Wissen und damit das Lernen von
Akteuren Uber die Bedingungen der Systemreproduktion (Strukturen) beeinflussen (Giddens 1995:
145):

1. Die Macht der Akteure, sich Zugang zum Wissen zu verschaffen, was von deren Ressourcenzu-

gang abhéngt
2. Artikulations- und Kommunikationsweisen des Wissens



03 Organisationales Lernen aus struktura®ié
onstheoretischer Perspektive

3. DieGultigkeit und Legitimation des Wissens (reproduziert durcianktionen)
4. DieVerbreitungsmittel von Wissen.

Koprésenzsituationen

Interaktionen erfolgen in Situationen von Koprésenz, wobel Giddens ausdriicklich die Moglichkeit
vorseht, dald Interaktionen mit Hilfe moderner Informations- und Kommunikationstechnologien
zustande kommen. Jedoch kommt aus Sicht der Strukturationstheorie tatschlichen (und nicht nur
Lvirtudlen*) Zusammenkiinften (Meetings, Besprechungen, Treppengesprachen, Telefongespréche,
Workshops etc.) von Akteuren eine besondere Rolle zu. Denn gerade in Face-to-Face-Begegnungen
werden Stabilitét und Verénderung von Ingtitutionen geschaffen (Giddens 1995: 121). Koprésenzsi-
tuationen dienen so der Reflexion und Sedimentierung von Wissen, das Giddens folglich auch in
»Begegnungen inkorporiertes gemeinsames Wissen* (Giddens 1995: 55, kursiv in der Quelle)
nennt. Da den Akteuren das Wissen Uber Strukturen mit groRerer Raum-Zeit-Ausdehnung
(Strukturprinzipien) weniger bewuf3t ist und Akteure meistensin ihren aktuellen sozidlen Situationen
denken, werden Lernprozesse in ,,communities* (Kofman/Senge 1995; Brown/Duguid 1991; Nonaka
1994: 15) oder Lernarenen befordert.

Interessanterweise geben empirische Studien zur Bestimmung der Erfolgsfaktoren von Innovation
Hinweise darauf, dald gerade direkte Begegnungen von Akteuren Innovation und organisationales
Lernen fordern kénnen. So kann sich die geographische Nahe zwischen Unternehmen der gleichen
Branche positiv auf den Innovationserfolg auswirken (Audretsch/Feldman 1996a und 1996b).

Kommunikation, Sanktion und Macht sind also Faktoren, die Lernprozesse beeinflussen. Gleichzei-
tig entsprechen sie ja den 3 Dimensionen von Handeln. Sie decken damit die Interaktionsdimension
in organisationalen Lernprozessen ab, und gliedern die nun folgende weitere Diskussion des Ak-
teursbezuges organisationaen Lernens.

3.2.2.1 Kommunikation

Kommunikation - as Einheit von Information, Mitteilung und Verstehen (Luhmann 1984, siehe
Witt 1994: 335) - ist eine Grundvoraussetzung fir Lernprozesse (Kunstmann 1996: 40; Shrivastava
1983: 25). Kommunikation umfal3t also nicht nur die Mitteilung von Informationen im Sinne eine
einfachen Augtausches, sondern ebenso das , Verstehen* der Informationen. Verstanden werden In-
formationen dann, wenn se in ein vorhandenes interpretatives Schema eingeordnet (, enacted”,
Weick 1979) werden konnen. Interpretative Schemata stellen daher Annahmen (,, Organizationa
learning as assumption sharing”, Shrivastava 1983) bereit, mit deren Hilfe Informationen Sinn zuge-
ordnet werden kann (,,learning resembles sensemaking”, Weick 1991: 122).

Organisationale Lernprozesse beruhen auch in dem Sinne auf Kommunikation, as durch diese
» Perspektiven” in (,perspective making*) und zwischen (, perspective taking*, Boland/Tenkas
1995) verschiedenen sich Uberlappenden Subsystemen (oder ,,communities of knowing“, Bo-
land/Tenkas 1995: 351) entwickelt werden kénnen, die gegenseaitiges Verstehen ermdglichen. Aus
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strukturationstheoretischer  Sichtweise it ein ,computer information processng model”
(Tenkasi/Boland 1993) von Kommunikation einseitig. Organisationale Lernprozesse beruhen daher
sowohl auf , retionaler Analyse von Informationen, als auch auf deren Interpretation mittels Mythen,
Metaphern, Bildern, Stories, Marchen und Erzéhlungen (unter expliziter Bezugnahme auf die
Strukturationstheorie Tenkasi/Boland 1993; Boland/Tenkas 1995). Akteure beziehen sich bel
Kommunikation nicht auf Informationen, sondern auf deren Interpretationen, die as Signifikati-
onsstrukturen einen Teil des strukturellen Kontextes bilden.

Durch Kommunikation wird also das Erlernen neuer Sinnmodelle ermdglicht. Darauf weist insbe-
sondere Miller (1986) in seinem Modéel| kollektiven Lernens hin. Kommunikation und Argumentati-
on zwischen Akteuren ist dabel eine Voraussetzung fir das Lernen von Kollektiven (Miller 1986;
Schilppel 1996: 85ff.) und fur Eder (1996: 276) Ursache fur die Beschleunigung von Lernprozessen
in der modernen Gesellschaft.

Kommunikation ist ein sehr allgemeiner Begriff. Entsprechend der Fragmentierung der Forschungs-
ansdtze zu organisationalem Lernen, wird Kommunikation unter ganz unterschiedlichen Gesichts-
punkten gesehen. Einige dieser Gesichtspunkte faldt Abbildung 9 zusammen und stellt den Zusam-
menhang zu der jeweils zugrundeliegenden theoretischen Perspektive her. Dabel wurde bewuld auf
eine Systematisierung der Ansétze verzichtet, da hier wohl zu unterschiedliche Zugange vorliegen,
die nicht einfach in ein vorgefaldtes Schema gepref3t werden konnen.

Theoretische Gesichtspunkt von Kommunikation in Autoren
Perspektive von organisationalen Lernprozessen
Kommunikation

Soziologische Lerntheo-  Argumentation Miller 1986

rie

Macht- und Konflikt- Aushandlung Hanft 1996: 143

theorie

Interpretativer Ansatz sprachliche Metaphern, Mythen, Erzdhlun-  Bethanis 1995; Tenka-
gen (narratives) si/Boland 1993; Bo-

land/Tenkasi 1995; Shri-
vastava 1983: 20ff.

Kommunikations-theorie  Symbolisches Handeln Johnson 1990
Kommunikations-theorie Dialog Senge 1990; Schein
| Systemtheorie 1993; Issacs 1993;
Nonaka 1994: 25
Soziade Lerntheorie Beobachtung von Modellen und Erkennung ~ Bandura 1986

deren Handlungsbedingungen, etwa durch
Benchmarking

GeselIschaftstheorie institutionalisierte Kommunikation in gesell-  Eder 1996
schaftlichen Lern- und Verdnderungsprozes-
sen als kommunikative Macht
Normative Empfehlun-  Kommunikation mit ,,boundary spanners" Slappendel 1996: 115;
gen wie etwa externen Beratern, Kunden Wildemann 1995: 4

Abbildung 9: Kommunikation in organisationalen Lernprozessen
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3.2.2.2 Sanktion

Neue Wissenshesténde sind immer abhangig von der Bewertung ihrer Gliltigkeit, Richtigkeit, Glte,
Wahrheit oder generell Wertigkeit. Sie werden daher altaglich und fortlaufend auf ihre Erwiinscht-
heit Uberprift. Sanktionen erfolgen in diesem Verstdndnis nicht erst nach Abschul3 eines Lernpro-
zesses (Nonaka 1994: 26f.), sondern sie sind kontinuierlicher Bestandteil von Lernprozessen. Sank-
tionen miissen nicht in Form von Gewaltanwendung oder -androhung (Giddens 1995: 229) erfolgen,
sondern driicken sich héufig in subtilerer und weniger drastischer Form aus, wie etwain siller oder
offener Mifdbilligung, Ablehnung, Kritik, Rige, Ermahnungen oder Vorwdrfen, aber auch in Ein-
willigung, Zustimmung, Lob, Anerkennung oder Wertschétzung.

Der Einsatz von Sanktionen kann Lernprozesse sowohl fordern - indem bestimmte Regeln und Res-
sourcen positiv sanktioniert werden - a's auch behindern.

In Lernsituationen versuchen Ublicherweise bestimmte Koalitionen Einflu3 auf die Interpretation
bestimmter Ereignisse zu nehmen um die fir Se giinstigen Interpretationen positiv zu sanktionieren
(Lyles/ Schwenk 1992: 158). Dies leitet zum Machtaspekt von Lernprozessen tber.

3.2.2.3 Macht

Macht und Herrschaft in organisationalen Lernprozessen wurden bisang weitgehend ausgeklam-
mert, politische Prozesse in lernenden Organisationen werden sogar as nicht legitim angesehen
(Coopey 1995: 196):

» The learning organization seems to be placed within a unitarist framework of relati-
onships, a utopia to be ushered in through the pursuit of shared goals in a climate of
collaborative high trust and a rationa approach to the resolution of differences.”
(Coopey 1995: 199)

Durch die Ubernahme der Metapher , Lernen” aus individuellen Lerntheorien fokussieren organisa-
tionale Lerntheorien auf kognitive Aspekte, die Interessen, Macht und Mikropolitik konzeptionell
nicht angemessen erfassen kdnnen, so dal’ weitere Kritiker schreiben:

,Overal the learning metaphor can also sanitize emotiona and political processes.
The antiseptic, ,,cool“, learning metaphor can mask political processes with mixed
ethical or emotiona outcomes.” (Miner/Mezias 1996: 97)

Organisationale Lernprozesse sind aso nicht nur kommunikations- oder wertinduziert, sondern sie
unterliegen immer auch einer interessengesteuerten Dynamik (Prange 1996: 169; Coopey 1995;
Sabatier 1988; Ayas/Foppen/Maljers 0.J)). Denn Kommunikation und Argumentation (Miller 1986)
- und damit die Reproduktion von Signifikationsstrukturen - ist immer auch macht- und interessen-
abhangig (Ortmann 1992: 222; Eder 1996; Levitt/ March 1988: 522).

Die Literatur Uber Macht in organisationalen Lernprozessen ist weit weniger umfangreich und diffe-
renziert, als die Uber die Rolle von Kommunikationsprozessen im weitesten Sinne (Hanft 1996;
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Coopey 1995; Frost/Egri 1991; Ayas/Foppen/Madjers 0.J). Dabel werden in ,, postbirokratischen
Organisationen” bestimmte verfestigte Herrschaftsstrukturen zunehmend in Frage gestellt und aufge-
16st, werden Machtspiele und mikropoalitische Phdnomene zunehmend wichtiger. Das heil¥t natiirlich
nicht, dald sich Herrschaftsverhdtnisse umkehren. Aber sie scheinen auf jeden Fal differenzierter
und fragiler zu werden. Kuhl (1996: 99) spricht vor diesem Hintergrund auch von einer
» Politisierung des Unternehmensal ltages®.

Blackler (1995) hat zudem darauf hingewiesen, dal? gerade in kommunikations- und wissensintensi-
ven Organisationen (also in besonders lernintensv geltenden Organisationen, Siehe Liebes
kind/Oliver/Zucker/Brewer 1996) Macht, Herrschaft und Konflikt eine ganz entscheidende Rolle
spielen. Die Gewinnung, Verteilung, Interpretation und Speicherung von Wissen (Huber 1991: 90)
ist daher nicht nur abhéngig von dessen eigener Struktur (im Sinne von Komplexitét, Kodifiziertheit
oder anderen Wissensdimensionen, siehe Zander/Kogut 1995: 79), sondern von der Macht beteilig-
ter Akteure, diese Wissensprozesse unter Bezugnahme auf die ihnen verfligbaren Ressourcen zu
beeinflussen.

Macht ist aus strukturationstheoretischer Sichtweise die Fahigkeit, soziale oder materielle Zusténde
zu beeinflussen (Giddens 1995: 66ff.). Diese kommt alein Akteuren zu, die sich dabei auf
(autoritative oder allokative) Ressourcen beziehen und so Einfluf? auf die Lernweisen einer Organi-
sation nehmen. Ressourcen kénnen dabel sowohl eingesetzt werden, um vorhandene Strukturen zu
reproduzieren, as auch um sie zu transformieren. Macht hat also sowohl lernhinderlichen, as auch
lernférdernden Charakter. Lernhinderlich kann sie sein, wenn Akteure Macht ausiiben, um gegebene
Strukturen zu reproduzieren (Eckel 1995; Eberl 1996: 50; Lullies et al. 1993: 125ff.).

Ebenso kann Macht auch ein Hebel fir organisationales Lernen sein. Sie ist aus strukturationstheo-
retischer Sicht sogar notwendig, da sie mit Handeln ,,logisch* verbunden ist, Lernen immer auch
einen Handlungshezug hat und sich in der veranderten Ausfiihrung von Routinen (also regelméfdi-
gem Handeln) auRert. Um neue Strukturen zu beférdern ist Macht - und damit die Verfligbarkeit von
Ressourcen - eine unabdingbare V oraussetzung und somit auch ein Motor von Innovation und Wan-
del (Becker/ Ortmann 1994: 204).

Um Lernen zu férdern oder zu verhindern, kénnen ale Strategien und Verhaltensweisen eingesetzt
werden, die aus der Machtforschung bekannt sind und in der Regel unter der Bezeichnung
»Mikropolitik* diskutiert werden (Neuberger 1995; Kipper/Ortmann 1988; Ortmann 1992; Cro-
zZier/Friedberg 1993; Friedberg 1995; Jingling 1995; Kriiger 1980; Pfeffer 1981) und in einer Kon-
trollperspektive radikalisiert werden (Coopey 1995: 198).

Kommunikation und Macht

Dabel besteht ein enger Zusammenhang von Kommunikation und Macht. Interpretative Schemata
(etwa Fachwissen, rhetorische Kniffe (Watson 1995) oder auch ,, Managementkonzepte®) werden in
mehr oder weniger offenen Aushandlungsprozessen (Hanft 1996: 143) eingesetzt, um bestimmte
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Lernrichtungen zu bestimmen oder zu beeinflussen. Ein Leithild (genauso gut aber auch informelle,
nicht kodifizierte Visonen oder Wunschvorstellungen) kann beispidlsweise ein Lernzid angeben
und eine Ressource darstellen, die es Akteuren erlaubt, neue Routinen mit Sinn zu versehen und zu
legitimieren.

Weitere Beispide fur den Zusammenhang von Kommunikation und Macht in Lernprozessen finden
sich bel der Betrachtung des Einsatzes von Mitarbeiterbefragungen oder Benchmarkinginstrumenten.
Sie sind nicht nur eine Wissensquelle (Garvin 1993), sondern sie dienen immer auch as Machtres-
source fir bestimmte Akteure. So kann etwa das Ergebnis eines Prozel3benchmarks bestimmte Ab-
laufe im eigenen Unternehmen befdrdern oder in Frage stellen (Hanft 1996: 140; Miner/Mezias
1996: 93; Wildemann 1995: 4; zu den politischen Aspekten von Mitarbeiterbefragungen siehe
Sprenger 1997).

Organisationales Lernen und die , Didectic of control*

Organisationales Lernen kann grundsétzlich von allen Akteuren einer Organisation angestof3en und
befordert oder verhindert und gebremst werden. Darauf verweist das Konzept der ,, didectic of con-
trol“. Organisationales Lernen ist somit nie vdllig alein von Promotoren, einer bestimmten Elite
oder ,Koalition" (Sabatier 1988; March 1990; Lullies et al. 1993: 125f.; Turk 1989: 96) abhangig.
Denn deren Macht ist immer begrenzt durch EinfluBmadglichkeiten anderer Akteure, die bekannter-
malien die Umsetzung von Entscheidungen durch verschiedene Taktiken erschweren oder verhindern
konnen. Dabei spidlt inshesondere dasjenige Wissen eine besondere Rolle (Giddens 1991: 218), mit
dem Akteure , Ungewiftheitszonen® kontrollieren (Crozier/Friedberg 1993). Organisationales Lernen
kann daher - muf alerdings nicht - mit Konflikten tUber Lerninhalte und -richtungen einhergehen
(Eberl 1996: 142; Ortmann 1992: 220f.). Denn aus strukturationstheoretischer Sicht sind Konflikte
nur ein Sonderfall der Ausiibung von Macht.

3.3 Der Strukturbezug organisationalen Lernens

Organisationales Lernen findet immer in einem bestimmten strukturierten Kontext statt (Hanft 1996:
135; Whittington 1992; Pettigrew 1985 und 1987a) und ist nie nur von Akteuren abhéngig (Starkey
1987: 414). Dieser Kontext wird durch Strukturen - as Regeln und Ressourcen - definiert, die
gleichzeitig Ergebnis und Bedingung organisationalen Lernens sind (8hnlich Child 1997: 66).

Strukturen a's Ergebnis organisationalen Lernens

Organisationale Lernprozesse konnen zur Entwicklung ,strategischer  Kernkompetenzen'®
(Prahaad/Hamel 1990; Raub/Biichel 1996) fihren, die einer Organisation dauerhafte Wettbewerbs-
vorteile verschaffen. In diesem Sinne bedeutet organisationales Lernen auch Sicherstellung und
Entwicklung von Ressourcen. Ressourcen a's Ergebnis organisationaler Lernprozesse zu verstehen
heil, dal eine reine Betrachtung von Sinn- und Werteregeln, wie sie fur eine kulturorientierte Per-
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spektive organisationalen Lernens typisch ist (Schein 1985, 1993, 1994 und 1996b), die damit im-
mer verbundenen Machtphdnomene und Herrschaftsstrukturen unterschétzt.

Akteure und Strukturen

Strukturen werden auch hier wieder nur analytisch von den sie reproduzierenden Akteuren getrennt.
Denn Lernprozesse miissen zum einen durch Akteure vorangebracht werden und zum anderen mis-
sen Strukturen als ,, Ergebnis’ organisationaler Lernprozesse téglich reproduziert werden. Sie unter-
liegen damit immer einer weiteren potentiellen Verdnderung. Lernprozesse sind deswegen eigentlich
nie abgeschl ossen.

Organisationale Akteure beziehen sich nie nur auf organisationale Strukturen. Entgegen klassischer
organisationstheoretischer Annahmen sind die Grenzen von Organisationen nicht eindeutig zu be-
stimmen (Ortmann 1992: 218; Picot/ Reichwald/ Wigand 1996). Es ist beispielsweise unmittel bar
eingchtig, dal3 aktuell zu beobachtende Lernprozesse in Unternehmen und Verwaltungen mit gesell-
schaftlichen oder gesamtwirtschaftlichen Regel- und Ressourcenverdnderungen (Deregulierung,
Abbau sozialstaatlicher Regelungen, Wertepluraliserung, Globalisierung und Regionalisierung,
Wiedervereinigungsprozef? etc.) zu tun haben und Lernpromotoren Lernressourcen nicht nur intern
beziehen. Dadurch ist aber auch ein isoliertes Lernen von Organisationen nicht denkbar (siehe auch
Prange 1996). Organisationale Lernprozesse sind immer auch Lernprozesse sozider Systeme oder
Zusammenhange, die weiter in Raum und Zeit ausgreifen (Branchen, politische Systeme, Gesell-
scheft...). Denn durch die Bezugnahme organisationaler Akteure auf Ubergreifende Regel-
Ressourcen-Komplexe, werden diese ebenso reproduziert und transformiert. Je welter diese Systeme
sich dabel ausdehnen, desto weniger sind sich Akteure bewuf¥, dald sie auch an branchenmaigen
oder gesdllschaftlichen Lernprozessen teilhaben. Mit Giddens mul man nun davon ausgehen, dald
dies ein Phdnomen ist, dal3 zunehmend Wichtigkeit erlangt. Denn die ,, Globalisierung” 18 sich wie
gesagt (Siehe Einleitung) as ,Fernwirkung® beschreiben, in der verschiedene Handlungskontexte
zunehmend zueinander in Verbindung stehen und aufeinander einwirken (Beck 1996: 5), ohne dal3
Akteure dies immer wissen, da diesen eher die réumlich und zeitlich néherliegenden Handlungsfol-
gen bewuf3t sind.

Strukturen erhdten sich meistens unabhangig von einzelnen Akteuren. Andererseits werden Struktu-
ren nicht ds so ,salbsténdig” gefaldt, dald sie vollkommen von Fluktuation oder Personalwechsel
unabhéngig zu machen sind. Wechseln die Akteure einer Organisation, dann ist die Reproduktion
der Strukturen immer von deren Féhigkeit und Bereitschaft abhéngig, die damit verbundenen Routi-
nen beizubehalten. Die meisten Akteure werden zwar dabei nicht Uber ausreichend Ressourcen ver-
fugen, um Routinen grundlegend zu veréndern. Trotzdem ist diese Méglichkeit nicht auszuschlief3en,
die Wiesenthal (1995) als ,,unkonventionelles Organisationslernen” bezeichnet.

Strukturen als Bedingungen organisationalen Lernens

Strukturen kénnen als Bedingungen Lernen fordern und begrenzen, beispielsweise durch die Bereit-
stellung von Forschungs- und Entwicklungsgeldern oder bestimmter fir eine Organisation lern-
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freundlicher Organisationsformen. Ebenso in diese Kategorie gehdrt der Hinweis auf die Wichtigkeit
vorhandenen Wissens (in organisationalen und / oder Ubergreifenden Strukturen) fiir organisationale
Lernprozesse. Giddens weist auf darauf bel der Erklérung der Entstehung des Staates hin:

»Eine Welt schon existierender Staaten macht es leicht, die Verfligbarkeit der 1dee
des Staates bzw. von Modellen der Staatshildung zu erkléren, denen ehrgeizige Fuh-
rer und ihre Gefolgschaft nachstreben konnten:* (Giddens 1995: 310)

Vorhandene Strukturen bilden dabei Erfahrungen und in der Vergangenheit geprégte Denk- und
Handlungsmuster (der Organisation und ihres Kontextes, Uber den sie via Netzwerke und Mehr-
fachmitgliedschaften verbunden ist) ab, die den Ausgangspunkt fir organisationales Lernen bilden
(Probst 1994: 308). Die in historischen Entwicklungen aufgesuchten Strukturmuster geben so
»verschllissdte Hinweise auf die Pfade unabgeschlossener, abgebrochener, fehlgeleiteter Bildungs-
prozesse, die Uber das subjektive Bewultsein des Einzelnen hinausgreifen” (Habermas 1985: 70).
Lernen beinhdtet so die Reflexion Uber kiinftige Handlungsmoglichkeiten ,,unter von der Vergan-
genheit geformten Bedingungen” (Joas 1986: 244).

Strukturen a's Determinanten organisationaler Lernprozesse ?

Strukturen determinieren Lernprozesse in Organisationen nicht. Gegebenheiten der Umwelt filhren
zum Beispid nicht zwangdéufig zu bestimmten Lernqualitéten, da diese immer von Akteuren und
damit deren Bewul¥sein, Motivation und Wahrnehmung abhéngen. Akteure haben immer eine
(begrenzte) Freiheit zu entscheiden, auf welche Signifikations-, Legitimations- oder Herr-
schaftsstrukturen sie sich beziehen (Whittington 1990: 202). Jeder Lernprozef3d nimmt somit einen
anderen Verlauf und Verdlgemeinerungen sind nur in Bezug auf die dabei auftretenden Phénomene
madglich, die in der Strukturationstheorie die grundlegenden Kategorien des sozialen Lebens bilden
(siehe auch empirisch: Eisen 1996: 256).

Im folgenden werden die Strukturdimens onen Signifikation, Herrschaft und Legitimation sowohl as
Ergebnis, ds auch as (fordernde und hemmende) Bedingung organisationalen Lernens diskutiert.

3.3.1.1 Signifikation

Signifikationsstrukturen werden durch Regeln gebildet. Regeln sind (hier: sinnorientierte)
»methodische Verfahrensweisen sozider Interaktion” (Giddens 1995: 70), auf die sich Akteure bel
der Auslibung von Routinen beziehen. Die Definition ,,Learning is the process of modifying one's
cognitive maps or understandings® (Fiol 1994: 404) betont diesen Aspekt (siehe insbesondere die
Arbeiten von K. Weick; Eberl 1996: 154ff.; Barr/Stimpert/Huff 1992: 18). In Organisationen mani-
fedtieren sich Signifikationsstrukturen in der ,, Sprache”, die in einer Organisation gesprochen wird,
in ,Mythen und Heldenerzéhlungen®, in oft gebrauchten Metaphern oder einfach in den Bedeutun-
gen, die bestimmte Begriffe haben. Zugang zu den ,, Signifikationscodes* (Giddens 1995: 45) erhalt
man primér Uber die, Erzéhlungen” oder , Stories* (Tenkasi/Boland 1993; Boyce 1995) der Akteure,
aber auch Uber Schritstiicke oder Dateien (Bloor/Dawson 1994: 278).
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Wissenstyp Sinnbezug organisa-  Beispielhafte Inhalte des Wissens
tionalen Lernens

Dictionary Knowledge Lernbedingungen P Organisationsziele

"what-is' 1 i i -

(Definition und Beschreibung) P {2;?22'“‘9 oder implementierte Sta
P Aufbau- und Ablauforganisation

Directory Knowledge Lernstrategien P Lerninstrumente und -methoden zum

how-to _ Erwerb und Erhalt von Wissen

(Kausalbeziehungen)

Recipe Knowledge Lernnotwendigkeiten P Lernzide

"what-should (not)-be-done to P Empfehlungen firr Inhalte

improve s.th.”

(Rezeptwissen) P Normen

Axiomatic Knowledge - Lernerfahrungen P Heldenerzahlungen tiber vergangene

"why are things like they are" Lernepisoden

(historisch-evolutiondre Beschre-

bung der Entstehung und Entwid- E Lerfr:_pfsd; hafte* Entscheid

lung einer »Schic €' Entscheidungen

Organisation)

Abbildung 10 wiedergegeben sind.

Signifikationsstrukturen als Bedingungen organisationalen Lernens

Signifikationsstrukturen sind Bedingung organisationaler L ernprozesse, da sie Bedeutungsregeln zur
Verfligung stellen, auf die sich Akteure in Lernprozessen beziehen. Sie ermdglichen damit Kommu-
nikation und Versténdnis zwischen Akteuren, ohne wel ches Lernen unméglich wére.

Sprache - as eine Form von Signifikationsstrukturen - kann deshalb ein Vehikel fir organisationales
Lernen sein: ,Language is a medium of change" (Bethanis 1995: 188). Metaphern, Symbole oder
Sprachspiele kdnnen die Lernrichtung aufzeigen - vorausgesetzt sie werden in diesem Sinne von
Akteuren eingesetzt und genutzt.

Dabel kann aus strukturationstheoretischer Sicht nicht notwendigerweise davon ausgegangen wer-
den, dal3 in einer Organisation von alen Mitgliedern geteilte (,, shared") Bedeutungsstrukturen vor-
liegen. Vielmehr it fir Organisationen immer die Fragmentierung von ,, Sinnprovinzen® typisch, die
sich sowohl organisationsintern (etwa Abteilungsgrenzen) als auch organisationsiibergreifend (etwa
Uber Berufs- oder Aushildungsunterschiede, Bloor/Dawson 1994) bilden. Fir die Verstandigung
zwischen Subkulturen innerhalb von Organisationen sind daher Ubergreifende Bedeutungsregeln
notwendig, die nicht zuletzt auch ,,auRerhalb” der Organisation salber liegen kénnen (man denke nur
an die Landessprache).

Die Bedeutung von Rahmenregeln fir die Verstandigung in L ernprozessen

Intensive und stark sanktionierte, aso fest gekoppelte und zu den ,, core features' (Lyles/ Schwenk
1992) gehdrende Regeln Uber die Rahmenbedingungen von Interaktionen (sogenannte ,frames',
Svyantek/ Jones/ Rozelle 1991; Fiol 1994), werden meist as lernforderlich angesehen, da sie fir




03 Organisationales Lernen aus strukturafié

onstheoretischer Perspektive

I nteraktionsprozesse Rahmenbedingungen darstellen, die diese erst eemdglichen. In der Praxis kon-
nen solche Rahmenregeln etwa in Form von Leitbildern oder Visionen in Erscheinung treten, die as
»Sinnentwiirfe* (Alfred Schiitz) fur die Zukunft Lernprozesse orientieren (Ortmann/ Windeler/ Bek-
ker/ Schulz 1990: 60ff..; Lant/Mezias 1992: 47; Lant/ Baum 1995; Johnson 1990).

Genauso sind aber auch stérker formaisierte Rahmenregeln denkbar, etwain Form ingtitutiondisier-
ter Diskussionsforen, Teamsitzungen, Kommunikationsregeln oder von Qualitétsregeln fir die Form
der Aufbereitung von Informationen in Wissensdatenbanken.

Voraussetzung ist, dal? sie ausreichend Raum fur verschiedene inhaltliche Deutungsmuster zulassen.
Rahmenregeln der Kommunikation mussen sich aus strukturationstheoretischer Sicht jedoch nicht
nur auf Kommunikation beziehen, sondern auch auf Macht und Sanktionen. Denkbar sind (formal
oder informal, gtillschweigend oder explizit) geregelte Partizipationsmdglichkeiten oder Foren zur
Auseinandersetzung Uber organisationale und organisationsiibergreifende Wertvorstellungen.
»Frames’ - von Duncan/Weiss (1979: 90ff.) auch as ,Paradigma’ der Organisation bezeichnet -
sind immer tendenziell instabil, da sie ihrerseits Ausdruck von Herrschafts- und L egitimationsstruk-
turen sind. Sie kdnnen selber infrage gestellt werden und al's Ressource fiir bestimmte Akteure oder
Koalitionen zur Durchsetzung von Interessen benutzt werden. Frames werden also nicht notwendi-
gerweise von alen Organisationsteilnehmern getellt.

Signifikationsstrukturen sind dann beschrankend, wenn die entsprechenden Regeln die Erlernung
neuer Strukturen nicht zulassen. Meist sind Signifikationsstrukturen besonders lernhemmend, wenn
sie stillschweigend sind und nicht zur Sprache gebracht werden, (Price 1995: 306). Die Sinnbezlige
der Akteure lassen dann Veranderung, Wandel, Innovation und Lernen nicht zu. ,,Es macht schlicht

keinen Sinn“ zu lernen.

L ernprozesse dritter Ordnung ?

Akteure konne allerdings kaum Regeln etablieren, die Wissen Uber die gezidlte Verdnderung anderer
Regeln beinhalten. , Deutero-learning” (Argyris/'Schon 1978 in Anlehnung an Bateson 1988; Rein-
hardt 1993: 300ff.), dso lernen zu lernen oder ,,Lernen dritter Ordnung”, it in Organisationen aus
Sicht der Theorie der Strukturierung unwahrscheinlich.

Deuterolernen hief3e, dald Strukturen erlernt werden, die die weitere Verdnderung von Strukturen mit
Sinn belegen, positiv sanktionieren und entsprechende Ressourcen zur Verfligung stellen. Das heil,
dal eine Art struktureller Gesetze Uber Lernprozesse in einer bestimmten Organisation das Ergebnis
von Lernprozessen wéren. Genau diese Gesetzmaldigkeiten kann es jedoch in soziden Systemen
nicht geben, da die entsprechenden Strukturen immer an die Interessen, Wahrnehmungen und Motive
der beteiligten Akteure gebunden sind, die Strukturen immer aus ihrer aktuellen Situation heraus
einsetzen.

Lernen 3. Ordnung ist daher auch wegen der ,,doppelten Hermeneutik von Lernprozessen® sehr un-
wahrscheinlich. Als, einfache Hermeneutik” konnte man die Erlernung von Wissen Uber vergangene
Lernprozesse der Organisation beschreiben. Dabel werden vergangenen Lernerfahrungen Sinn zuge-
schrieben, indem deren V oraussetzungen, Griinde, (Mif3-)Erfolge und so weiter in Wissensstrukturen
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verankert werden. ,, Besonders geholfen hat uns der Einsatz der Portfoliomethode sowie die Zusam-
menarbeit mit Berater X, um das Problem zu [6sen” kdnnte eine entsprechende - stark vereinfachte -
AuRerung dariiber lauten.

Allerdings werden diese ergten Interpretationen zu einem spdteren Zeitpunkt erneut interpretiert
werden - in Abhéngigkeit der aktuellen Situation. Ahnliches wie fir sozialwissenscheftliche For-
schung (Giddens 1995:338) gilt adso auch fir die Akteure einer Organisation, deren Bewertung
vergangener Lernepisoden strukturell (jedoch nicht methodisch) soziawissenschaftlicher Forschung
ahnlich ist. Um es noch einmal zu verbaisieren: ,Mit Berater X und der Portfoliomethode méchte
ich nicht nochmals arbeiten, da er in der jetzigen Situation die Bedeutung meiner Abteilung dadurch
vermutlich geschwécht wiirde.”

Der Grund, warum derartige Lernleistungen dritter Ordnung in Organisationen (anders as bei Indi-
viduen) unwahrscheinlich sind, liegt also wieder einma weniger in den niedrigen kognitiven Poten-
tialen der Akteure (Sehe mit dieser Begriindung Wiesenthal 1995: 144), als in organisationaen
Sinn-, Werte- und Machtphénomenen.

3.3.1.2 Legitimation

Legitimationsstrukturen bestehen ebenso wie Signifikationsstrukturen aus Regeln, die hier jedoch
das Norm- und Wertegeriist einer Organisation abbilden.

L eqgitimati onsstrukturen al's Ergebnis organisationaer Lernprozesse

Organisationale Lernprozesse finden statt, wenn sich neben der Sinn- auch die Wertebas's verandert
(Probst 1994: 305; Coopey 1995: 208ff.). So haben Argyris/Schon (1978: 25f.) und Schein (1993,
1994, 1996a, 1996b) darauf hingewiesen, dald organisationale Lernprozesse mit der Hinterfragung
von Normen verbunden sind, diein den ,, Handlungstheorien von Akteuren enthalten sind.

Eder (1985; 1996: 278) verbindet kollektive Lernprozesse (auf der Ebene von GesdlIschaften) in
ergter Linie mit der ,,Entwicklung der Mord“ und damit mit Werten und Normen im Giddens schen
Sinne ds Ergebnis und Inhalt von kollektiven Lernprozessen. Die Verdnderung von Zielen, Strategi-
en oder bestimmter Ablaufprozeduren in Organisationen bedeutet also nicht nur eine Veranderung
der damit verbundenen Signifikationscodes, sondern auch von Wertvorstellungen und damit dem,
was Ublicherweise al's Organi sationskultur verstanden wird (Schein 1985).

Eine veranderte Sichtweise des Marktes oder wichtiger Anspruchsgruppen der Organisation ist - um
ein Beispid zu nennen - nicht nur mit einer kollektiven Bedeutungsverschiebung von Begriffen wie
Markt (vom ,nationalen” zum ,globalen Markt"), Anspruchsgruppen (von den ,stakeholdern“ zu
den ,,shareholdern”) und so weiter verbunden, sondern auch mit einer Bewertung der damit verbun-
denen organisationalen Handlungen. Wenn die Assoziationen organisationaler Akteure beim Begriff
»Anspruchsgruppe’ zunehmend in erster Linie die Antellseigner enthdten, dann verdndert sich
gleichzeitig nicht nur der Inhalt des interpretativen Schemas ,, Anspruchsgruppe”. Vielmehr werden
die Anteilseigner auch in der Prioritét méchtiger Akteure oder in der ,, management attendance stér-
ker oder in einer anderen Form gewichtet (gewertet), als andere Anspruchsgruppen, wie Gewerk-
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schaften, Mitarbeiter oder die Gesellschaft.

L egitimationsstrukturen al's Bedingungen organisationaler L ernprozesse
L egitimationsstrukturen weisen auf den ,value-chain focus' (DiBella/NevigGould 1996: 374) or-
ganisationalen Lernens hin. Legitimationsstrukturen beinhalten Regeln Uber erwiinschte Lernergeb-

nisse in der Zukunft, sie geben an, welche Lerninvedtitionen im Sinne alokativer und autoritativer
Ressourcen hoch bewertet werden, welche Akteure dabei eine entscheidende Rolle spielen sollen und
welche Lerngtrategien und -verfahren zum Einsatz kommen. ,Neues Wissen* kann aus dieser Per-
spektive nicht nur nicht einfach in eine Organisation eingespeist werden, well es verstanden werden
muf3 (Signifikation), sondern auch weil es ebenso legitimiert sein muld (Strasser 1994: 9). Als weite-
res Beispiel konnen Leitbilder gelten, die sowohl eine Sinn-, a's auch eine Wertedimension haben -
immer sofern se Auswirkungen auf das Handeln von Akteuren haben (was natlrlich die Herrschafts-
und Machtdimension mit einschlief?t). Leithilder kbnnen also in organisationalen Lernprozessen den
Sinn von Lernprozessen vermitteln, sie kénnen Rahmenbedingungen im Sinn von wertma3igen Ori-
entierungen bieten und sie kdnnen entsprechende Ressourcen und Akteure legitimieren - allerdings
immer nur, sofern sie handlungswirksam sind.

Ebenso kénnen Legitimationsstrukturen Lernen nattirlich auch verhindern. So hat Perrow (1983)
gezeigt, wie Gratifikationsstrukturen einer Organisation Lernen bzw. Nichtlernen beeinflussen (sa
Levinthal/ March 1993: 107).

Weitere empirische Beispiele dafirr, dal3 Lernen aufgrund bestimmter Legitimationsstrukturen ver-
hindert wurde, obwohl es,, Sinn“ machen wirde zu lernen, lassen sich einfach finden. So kdnnten
Informationen Uber negative Ergebnisentwicklungen in operativen Einheiten nicht bis zur Ebene des
Top-Managements vordringen, weil die beteiligten Akteure sonst Sanktionen zu befiirchten hétten
(Probst 1994: 303 nach Argyris/Schén 1978). Die zugrundeliegenden Normen lassen aso das Ein-
gestandnis von Fehlern oder Mif3erfolg nicht zu - was nattrlich mit entsprechenden Interessen ver-
bunden ist. Allerdings ermdglichen sie auch Lernen, ndmlich das der operativen Akteure bzw. Berei-
che. So werden diese die ihnen immer bis zu einem gewissen Grad zur Verfiigung stehenden Res-
sourcen (diaectic of control !) einsetzen, um entsprechende Sanktion zu verhindern oder zu mildern,
bzw. die Informationen Uber die Ergebnisentwicklung mdglichst lange nicht offenlegen. Oder sie
werden lernen, Uber entsprechende Argumentationsstrategien (Kommunikation !) ihr Wissen Uber
das Problem mit einem fur sie glinstigeren Sinn versehen.

Dieses kurze Beispiel zeigt erneut, dal3 Strukturen auch in ihrer Legitimationsdimension sowohl
begrenzenden als auch ermdglichenden Charakter haben.

Empfehlungen fir lernfreundliche Interventionen oder Instrumente ?

In der Literatur zu organisationalem Lernen (insbesondere der , praxisorientierteren mit Empfeh-
lungscharakter) werden lernfreundliche oder lernfordernde Instrumente und Interventionen empfohlen
(Dodgson 1993: 387ff.; Probst 1994: 307ff.). Diese beziehen sich inshesondere im Zusammenhang
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mit Problemen des , Wissensmanagements® (Pawlowsky 1994; Rehéuser/Krcmar 1996; Schiippel
1996; Willke 1996) auf Moglichkeiten der Wissensaguirierung (DiBellalNevigGould 1996:372f.).
V orgeschlagen werden die Durchfiihrung von Experimenten (Garvin 1993; Huber 1991), der Einsatz
wissensintensiver Managementinstrumente, das Lernen an Modedlen (Bandura 1986; Fiol/Lyles
1985) oder die gezielte Reflexion Uber vergangene Erfahrungen (Garvin 1993).

Strukturationstheoretisch betrachtet betreffen solche Empfehlungen jedoch nur die epistemologische
Dimension organisationalen Lernens, das heifdt sie betrachten Lernprozesse in Organisationen nur
aus der Wissensperspektive. Damit verbunden sein miften immer auch lernfreundliche (Barrett
1995: 37) Signifikations, Legitimations- und Herrschaftsstrukturen, die Lernbemiihungen positiv
sanktionieren (ebd.). Insofern héngen solche Empfehlungen immer von der Kultur und den Macht-

verhdtnissen in einer Ortganisation ab.

3.3.1.3 Herrschaft

Herrschaftsstrukturen as Ergebnis organisationaler Lernprozesse

In der Strukturationstheorie sind Sinn- und/oder Wertebezlige immer untrennbar mit Ressourcen
verknipft. Das heif3, dal3 organisationale Lernprozesse immer auch Herrschaftsstrukturen veréndern
(Eckel 1995: 230; Lant/Mezias 1992: 47; Eberl 1996: 143), ohne dal3 diese aus Organisationen
weggedacht werden kdnnen. Coppey (1995: 206) geht dabei sogar soweit zu sagen, dal? Lernprozes-
se immer Gewinner und Verlierer beinhaten. Die unlimitierte Vertellung und Verfligbarkeit von
Wissen in lernenden Organisationen, wie sie von Pedler et a. (1991) vorausgesetzt wird, ist daher
unredistisch. Denn Wissen ist eine wichtige Ressource in lernenden Organisationen, an deren Kon-
trolle verschiedene I nteressen héngen (Coopey 1995: 204).

Herrschaft ist dabei immer mit den anderen beiden Dimensionen von Struktur verbunden. Herrschaft
ist die Existenzbedingung fur Signifikationscodes (Giddens 1995: 84) und steht daher immer mit
kollektivem Lernen und der Verdnderung von , Wissen” (im eher herkdmmlichen Sinne von Sinn und
Werten) in einem Zusammenhang (Pautzke 1989: 57ff.).

Zwischen emanzipatorischem (,learning that liberates* Hedberg 1981: 4f.) und handlungseinschrén-
kendem Lernen (,learning that endaves’, ebd.) kann deshalb nur andytisch getrennt werden, da
Lernprozesse immer beide Aspekte mit sich bringen. ,, Autonomie sowohl fir Individuen wie auch
fur Gesdlschaften* sind somit keine ,Hauptziele des Lernens* (Pautzke 1989: 58) - womit mit &-
nem an der Aufklérung orientierten Lernversténdnis gebrochen wird. Aus Sicht der Strukturation-
stheorie sorgen Lernprozesse fir eine Veranderung der Autonomie-Abhangigkeits-Verhdltnisse in
Organisationen.

Verdnderte Herrschaftsstrukturen miissen sich nicht in Anderungen von formalen Organisati-
onsstrukturen dul}ern. Denn organisationae Lernprozesse sind aufgrund des reflexiven Charakters
moderner Gesdllschaften in jeder dltéglichen Handlungssituation potentiell enthalten. In der Herr-
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schaftsdimension &ulfern sie sich dadurch bereits in unmerkbaren und den Akteuren oft nicht bewuf3-
ten Verschiebungen von Einfluf? und Ressourcenzugang. Wéahrend man bei Verénderungen der Si-
gnifikations- oder L egitimationsstruktur eher annimmt, dal3 diese Prozesse langsam ablaufen, werden
Verdnderungen in der Herrschaftsdimension oft a's schneller wahrgenommen. Aus Sicht der Struktu-
rationstheorie sind aber auch Verschiebungen von Herrschaftsstrukturen langwierige Prozesse, bei
denen ein sehr schnell erfolgender Wechsel etwa der Fiihrungsspitze nur der Anfang eines Lernpro-
zesesigt. ,Revolutionen® - im Sinne eines Wechsels dominanter Koalitionen oder Akteure - sind an
sich noch kein Lernprozeld der Organisation. Sie sind eher eine Episode im Prozel3 langwieriger,
mehr oder weniger undurchschaubarer und oft alles andere as gerade verlaufender Machtverschie-
bungen, die mit entsprechenden Strategien verschiedener Akteure verbunden sind.

Herrschaft in lernenden Organisationen ist damit auch nicht nur ein Phdnomen auf organisationaler
Ebene. Organisationaes Lernen hat immer auch mit Herrschaftsverschiebungen auf interorganisatio-
naler oder gesellschaftlicher Ebene zu tun (Frost/Egri 1991: 229).

Herrschaftsstrukturen als Bedingungen organisationaler Lernprozesse

Auch die Herrschaftsdimension ist nicht nur im Sinne des Ergebnisses von Lernprozessen zu inter-
pretieren. Herrschaftsstrukturen ermdglichen und begrenzen Lernprozesse auch in dem Sinne, alsse
die Akzeptanz von Lerninhalten mit bestimmen (Eberl 1996: 116). Dies erfolgt Uber den Zugang
von Akteuren zu Ressourcen. Organisationaes Lernen wird beeinfluf® durch seine ,,costs and bene-
fits* (March 1991: 85) und verursacht immer auch Lernkosten (Dodgson 1993: 388f.) - auch wenn
diesein der Regel nicht oder nur sehr schwer bestimmt werden kénnen.

In postbirokratischen Organisationen (oder Organisationen der reflexiven Moderne) veréndern sich
zunehmend die Arten von Ressourcen, die dabel zum Einsatz kommen (Kihl 1996: 92). (Lern-)
Ressourcen sind dabei sowohl alokativer wie auch autoritativer Art. Sie haben keinen absoluten
Wert fir jede Situaion, sondern nur einen Wert fir jemanden in einem bestimmten raum-zeitlich
definierten Kontext (Rehduser/Kremar 1996: 5). Andererseits sind Ressourcen aber auch nicht fest
an individuelle Akteure gebunden, sondern werden von diesen je nach eigenem Interesse eingesetzt.
Dem entspricht Giddens' Vorstellung der Kontingenz von Ressourcen. Was a's Ressource gilt, ist
immer von der jeweiligen Situation, dem Akteur und den damit verbundenen Legitimations- und
Signifikationsregeln abhangig.

Welche Form beispidsweise Organisationsstrukturen haben miissen, um organisationale Lern-
prozesse zu ermdglichen, kann strukturationstheoretisch nicht begriindet werden. Fest steht nur, daf3
sie eine wichtige Ressource fUr Lernen sein kdnnen, wenn diese die Erlernung neuer Strukturen (jetzt
wieder im Sinne der Strukturationstheorie) ermdglichen. Das konnen sowohl offene, flexible und
projektorientierte Organisationsstrukturen sein, aber genauso auch blrokratisierte und an formae
Ablaufregeln gebundene Organisationsstrukturen (Giddens 1996a: 179). Entscheidend ist dabei, was
gelernt werden soll. Fir reines Erfahrungdernen mit dem Zidl, einen Lernkurveneffekt zu erziden
(Wiegand 1996: 263ff.; Levitt/March 1988; Cyert/March 1963; Shrivastava 1983; Huber 1991),
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sind forma geregelte, biirokratische Organisationsstrukturen von Vorteil. Auf diesen Effekt stellen
insbesondere Managementkonzepte wie beispielsweise TQM ab, die Lernen zwar zu ihrem Prinzip
machen, dabei aber eher Erfahrungdernen im Rahmen relativ strikt geregelter Organisationsstruktu-
ren anstreben (Hackman/Wageman 1995: 312 und 315). Prozef3- und Produktinnovationen verlan-
gen dagegen eher offene und flexible Rahmenregeln (Dodgson 1993. 388; sehe auch
»innovationsorientierte Strukturmodelle’ bei Rehéuser/Kremar 1996: 26ff.; Srivastval Bilimoria/
Cooperrider/ Fry 1995: 43ff.).

Die in Abbildung 11 beispielhaft genannten Ressourcen kénnen damit sowohl lernférdernden as
auch lernhemmenden Charakter haben. Denn Ressourcen kénnen auch dazu eingesetzt werden, be-
stehenden Herrschaftsstrukturen zu erhalten, zu verstérken und damit Lernen zu verhindern (Pautzke
1989: 58f.; Pfeffer 1981: 289ff.) oder so auf bestimmte Subsysteme zu beschrénken. F& E-Mittel
belspielsweise kdnnen Lernen im Forschungsbereich durchaus erméglichen, andere Bereiche aler-
dings vernachléssigen und dort Lernprozesse einschréken.

Eine besonders wichtige Rolle spielt Vertrauen as Ressource in organisationalen Lernprozessen.
Vertrauen ist dabei ein Phdnomen, dem gerade in der (reflexiven) Moderne eine wichtige Rolle zu-
kommt, da es in allen Prozessen der Systemreproduktion notwendig ist, die zunehmend durch kor-
perliche Abwesenheit von Akteuren, Uniiberschaubarkeit von Handlungszusammenhéngen und den
damit verbundenen Intentionen und Handlungen beteiligter Akteure geprégt sind. Vertrauen wird
immer dann erforderlich, wenn Wissen und Informationen fehlen (Loose/Sydow 1994 169; Giddens
1990: 33). Esist daher eine ganz entscheidende Ressource fur organisationale Lernprozesse.

»organizational slack” (Cyert/March 1963: 36)

R& D-Budgets

monetére Anreizsysteme

Mittel zur (externen oder internen) Informations- und Wissensaquirierung
Diskursive Ressourcen (Watson 1995)

strukturelle und nicht-monetére Anreizsysteme (Arbeitsinhalt, Arbeitsplatzgestaltung, Personalén
wicklungssysteme etc.)

Organisationsstrukturen (Ayas/Foppen 1996)
Netzwerkbeziehungen

Signifikationsstrukturen Ubergreifenden (interorgani sational en oder gesell schaftlichen) sozialenys
stemen (Lullies et a. 1993: 125ff.)

L egitimationsstrukturen Ubergreifender sozialer Systeme, wie gesetzliche Rahmenregelungen oder
geselIschaftliche Wertvorstellungen

Vertrauen (L oose/Sydow 1994: 169)

Kontrolle der Beziehungen zur Umwelt (Kihl 1996: 92)
Kontrolle intraorganisationaler Abléaufe (Kihl 1996: 93)
Qualifikation und Fachwissen (KUhl 1996: 93)

Abbildung 11: Beispiele fUr Ressourcen organisationalen Lernens

3.4 Qualitaten organisationalen Lernens aus strukturationstheoretischer Sichtweise

Lernprozesse haben immer unterschiedliche Qualitéten. Aus diesem Grund werden in diesem Kapitel
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weitere Dimensionen organisationalen Lernens entwickelt, die sich auf unterschiedliche Lernqualité:
ten beziehen. Dies erlaubt dann eine tiefere und genauere Anayse von Lernprozessen, as es mit den
bis hierher entwickelten Kategorien mdglich ist.

Dualistische Lernqualitdten

So unterscheiden sich Lernprozesse erstens nach ihrer Tiefe oder ihrer Radikalitat. Wahrend in
inkrementalen Lernprozessen Strukturen weitgehend beibehalten werden, verdndern diese sich in
grundlegender Weise in radikalen Lernprozessen. Beide Formen schlief3en sich gegenseitig aus. Sie
sind daher dualistisch konzipiert.

Dualitére Lernqualitdten

Zweitens folgen beide Arten von Lernprozessen immer zwel Mechanismen - Reproduktion und Wi-
derspruch - die im Unterschied zu der Unterscheidung zwischen inkrementalem und radikalem Ler-
nen nur analytisch unterschieden werden kénnen und deshalb als Dudlitét aufzufassen sind.

3.4.1 Dualismus: inkrementales versus radikales Lernen

In der Literatur zu organisationalem Lernen hat sich mittlerweile die Unterscheidung zwischen in-
krementalem und radikalem Lernen (oder: single-loop versus double-loop, first-order versus second-
order, adaptives versus generatives etc.) durchgesetzt. Dabei unterscheiden sich die Begrifflichkei-
ten, gemeint ist im Kern jedoch das gleiche. Hier wird sich an die Giddens sche Begrifflichkeit zu
soziadlem Wandel angelehnt.

Diese Unterscheidung zwischen inkrementalem und radikalem Lernen betrifft die Radikalitét und
Tiefe von Strukturveranderungen Uber Zeit und Raum. Die Feststellung der Tiefe organisationaler
Lernprozesse ist dso nur entlang der beiden fur Giddens einzigen ,,echten” Makrovariablen Raum
und Zeit moglich.

Inkrementales Lernen beschreibt Lernprozesse, in denen bestehende organisationale Routinen
(meistens nicht intendiert) erhalten und verfeinert werden (Giddens 1996a: 177). Die Akteure bezie-
hen sich dabel kontinuierlich auf die gleichen Regeln. Diese sind dann reflexive Regeln erster Ord-
nung. Strukturprinzipien oder Strukturen bleiben bei Betrachtung einer Organisation zu zwel ver-
schiedenen Zeitpunkten erhalten. Allenfalls modifizieren sich Strukturmomente.

Radikales Lernen hat dagegen stattgefunden, wenn Akteure einer Organisation sich auf Regeln
beziehen, die den Umgang mit Regeln beschreiben und zu reflexiven Regeln zweiter Ordnung
(Willke 1996: 290) werden, die die Infragestellung ater und die Bezugnahme auf neue Regeln er-
maglichen (Giddens 1996a: 177). Radikdes Lernen fuhrt zur Verénderung von Strukturen oder
sogar von Strukturprinzipien.

Radikale Lernprozesse gehen meistens mit einer Krise einher. Giddens spricht auch von , kritischen
Phasen® (Giddens 1996: 187-189), die furr radikale Ubergénge charakteristisch sind (Giddens 1995:
302) und ein Bestandteil von Analysen organisationalen Lernens sein sollten. Wéhrend dieser Epi-
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soden werden bestimmte Strukturmerkmale innerhab kurzer Zeit vorgeprégt, die sehr eng aneinan-

der gekoppelt sind und sich in der Folge ausdifferenzieren.

Beide Lernqualitéten stellen einen Dualismus dar, das heif¥, eine bestimmte Organisation (oder
sozides System) kann nur entweder inkremental oder radika lernen. Duaismus heifdt jedoch hier
nur, dald bel Betrachtung zweler raum-zeitlich definierter Punkte ein Lernprozef als eher inkremental
oder eher radikal zu bezeichnen ist. Die Ubergénge zwischen beiden Lernqualitdten sind fliefRend.
Abstufungen sind aso denkbar, alerdings lernt ein definiertes soziales System - so die Logik der
Unterscheidung - nie inkremental und radika gleichzeitig, da eine Feststellung der Lernquditét in
der epistemologischen Dimension immer Uber die Beobachtung eines soziden Systems zu zwel
raumlich-zeitlich definierten Punkten vorgenommen wird. Diese Beobachtung hat dann zum Ergeb-
nis, dad3 der Lernprozel? mehr oder weniger tiefgreifend war - je nach Abstraktionsgrad
(Strukturmomente=» Strukturen =» Strukturprinzipien) der Strukturveranderungen.

Dieser dudistischen Sichtweise entspricht die in der Lernforschung mehr oder weniger etablierte
Trennung zwischen Autoren, die sich jeweils eher auf die inkrementale oder die radikde Lernform
festlegen und dabel hdufig die eine oder die andere nach ihrer Wahrscheinlichkeit des Auftretens
oder ihrer vermuteten Effizienz beurteilen (Siehe die Auseinandersetzung bel Argyris 1996 und Mi-
ner/Mezias 1996).

In jungeren Verdffentlichungen geraten nun zunehmend die Verbindungen zwischen beiden
Lernformen in den Blickpunkt. Dabei wird jedoch nicht behauptet, dal3 beide Lerntypen gleichzei-
tig auftreten konnen, sondern es werden ihre jeweiligen Vor- und Nachteile oder die Wahrschein-
lichkeit ihres Auftretens beurteilt und gegenseitig anerkannt. Die beschriebene dualistische Logik
wird dso beibehaten. Trotzdem ist das Streben nach einer Vermittiung beider Lernformen nicht
ganz unbegriindet. Denn die Unterscheidung inkrementaler und radikaler Lernprozesse [&/3 sich in
zwelerlel Sinn verstehen. Zum einen geht es um den Inhalt - die Strukturen - von Lernprozessen,
deren Verdnderung zu zwei raum-zeitliche definierten Punkten ,,gemessen” wird.

Zum anderen werden aber mit beiden Formen auch soziade Prozesse in Verbindung gebracht. So
wird inkrementales Lernen oft mit Verfeinerung bestehender Routinen, geringer Konflikthaftigkeit
oder generell Kontinuitét - also Reproduktion gleichgesetzt. Radikales Lernen beinhaltet dagegen die
Auflésung bestehender Routinen oder des bestehenden ,, Paradigmas* einer Organisation, was meist
mit einer Krise verbunden ist. Radikales Lernen hat aso viel mit strukturellen Widerspriichen in
Organisationen zu tun, die in der Folge ,,aufgel6st* und durch neue strukturelle Widerspriiche ersetzt
werden.

Diese Sichtweise wird hier aus strukturationstheoretischer Sichtweise kritisiert, da Reproduktion und
Widerspriiche sowohl Tell inkrementaler, als auch radikaler Lernprozesse sind. Sie sind daher als
Dualitét zu verstehen.

| Inkrementales Lernen | Radikales Lernen
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... als Veranderung von Beibehaltung bestehender Verdnderung bestehender
Strukturen iber Raum und | Strukturen und Paradigmen; Strukturen und Strukturprinz-
Zeit Verdnderung allenfalls von pien
Strukturmomenten
) ) ) - geringe Konflikthaftigkeit |- Krisen

;ﬁmr;/ferr?!sr;g?a?gnrgf’fgssen - Beibehatung von Routinen |- Auflésung widerspriichii-
und Phanomenen - klare Kommunikation af- cher Strukturen

grund fest definierter Sigri- |- Interessenkonflikte

fikationsstrukturen - Kommunikationsprobleme

Abbildung 12: Unterschiedliche Aspekte inkrementaler und radikaler Lernprozesse

3.4.2 Dualitat: Reproduktion und Widerspruch in Lernprozessen

Reproduktion und Widerspruch sind deshalb sowohl in inkrementalen, as auch in radikalen Lern-
prozessen zu beobachten. Wéhrend es einerseits Sinn macht, den Dualismus zwischen inkrementalen
und radikalem Lernen aufrechtzuerhaten, beschreiben Reproduktion und Widerspruch nicht die
Tiefe organisationalen Lernens, sondern dabei ablaufende, sich gegenseitig bedingende soziale Pro-
zesse. Diese duditére Sichtweise lehnt sich an Giddens Unterscheidung verschiedener Aspekte
soziden Wandels - Strukturreproduktion (,systems reproduction*) und Strukturwiderspriiche
(»Systems contradiction*) - an. Beide Aspekte kdnnen zwar in Lernprozessen durchaus unterschied-
lich wichtig sein, sie schlief¥en sich jedoch nicht gegenseitig aus. Im Gegentell: beide Aspekte sind
in alen organisationalen Lernprozessen beobachtbar und bedingen sich gegenseitig (Cook/Y anow
1993: 448).

3.4.2.1 Reproduktion und organisationales Lernen

Akteure reproduzieren in ihrem Handeln Strukturen und beziehen sich dabei auf diese. Reproduktion
ist ein Kreidaufprozef3, den Akteure nicht ,,frei* gestalten konnen, der aber auch nicht durch Struktu-
ren determiniert wird. Denn Akteure sind nicht fest an die Reproduktion bestimmter Bedeutungsre-
geln, Konventionen oder Herrschaftshedingungen gebunden. Durch die routinemdiige reflexive
Steuerung des Handelns, die Verfligbarkeit verschiedener Regeln und Ressourcen und die dadurch
prinzipiel immer vorhandene Moglichkeit von Akteuren, ,,anders zu handeln®, sind Lernpotentiae
in den alltaglichsten organisationalen Handlungen (Routinen) enthalten.

Reproduktion ist somit nicht ausschliellich eine Quelle von Stahilitét und Nichtlernen, sondern sie
ist sogar Voraussetzung und Merkmal organisationalen Lernens (Cooper/ Hinings’ Greenwood/
Brown 1996: 624; Finne 1991: 1061).

»Die Analyse von Reproduktionskreid@ufen, soviel sollte klar sein, ist nicht gleich-
bedeutend mit der Identifikation ausschliefdlich von Quellen sozialer Stabilitét. Viel-

mehr werden so auch einige der wichtigsten Mechanismen soziden Wandels ... zu-




03 Organisationales Lernen aus struktura®s
onstheoretischer Perspektive

ganglich.” (Giddens 1995: 245)

Reproduktion in organisationalen Lernprozessen geschieht meistens unbewufdt und stillschweigend,
die damit verbundenen Bewul3seinsprozesse sind praktischer Natur, werden also nicht unbedingt
diskursiv versténdlich gemacht. Die Reproduktion bestimmter Routinen hat aber immer unintendier-
te Handlungsfolgen, die Lern- und Verénderungsprozesse auddsen kénnen, die von den Akteuren
gar nicht intendiert waren und vidleicht in ganz entfernten Raum-Zeit-Kontexten wirksam werden
(Globalisierung). Der Beitrag von Akteuren zu organisationalen Lernprozessen bleibt diesen daher
normalerweise und in den meisten Fallen unbekannt.

Trotzdem weist die Beschéftigung mit den reproduktiven Aspekten organisationalen Lernens auch
auf Stabilitat hin. Lernprozesse konnen namlich auch zur Einfiihrung und Erlernung von Routinen
fuhren. Denn gerade die Auflosung stabiler Strukturen und fester Kopplungen in
»postblrokratischen Organisationen* fuhrt zu einem Mehr an Strukturen, da eine Verlagerung von
Kompetenzen an untere Hierarchieebenen zusétzliche Strukturierungdeistungen von alen Mitarbei-
tern verlangt (KUhl 1996: 59-62).

Akteure reproduzieren Strukturen, well es ihnen ,ontologische Sicherheit”, , Seinsgewiftheit* oder
»Angstreduktion” verschafft, flr deren Aufrechterhaltung ein Mindestmal’ an gleichbleibenden, sich
wiederholenden und gewohnheitsméldig erbrachten Routinen notwendig ist. Aus diesem Grund fin-
den sich Reproduktionsprozesse auch in radikalen Lernepisoden wieder. Die plétzliche Verén-
derung aler Routinen und Abléufe wirde nicht nur die Seinsgewif?heit der Akteure zerstéren, sie
wirde Organisationen oder sozide Systeme auch auflésen, da ,, Reproduktionskreidéufe® fir die
Kondtituierung soziadler Systeme in Raum und Zeit verantwortlich sind (Giddens 1995: 245; Giddens
1996a 173; mit systemtheoretischer Begriindung; Schreydgg/Noss 1995: 179). Selbst wenn sich
aso einige Routinen sehr schnell verdndern, werden andere immer beibehalten. In der Signifikati-
onsdimension betrachtet bedeutet dies beispielsweise, dal? auch radikaes Lernen immer Sinn ma-
chen mufi3 (Giddens 1996a: 174), was nur durch den partiellen Bezug auf , ate* Signifikationsstruk-
turen moglich ist.

Reproduktion begriindet daher auch die Bedingtheit organisationaler Lernprozesse durch vor-
handene Strukturierungsmuster sozider Systeme. Reproduktionsweisen sozider Systeme sind
nie schlagartig zu durchbrechen oder aufzuldsen, da die Signifikations-, Legitimations- und Herr-
schaftsstrukturen Regeln (Wissen) und Ressourcen darstellen, auf die sich die Akteure gerade in
Lernprozessen beziehen miissen.

3.4.2.2 Widerspriche und organisationales Lernen

In diesem Kapitel wird auf die Bedeutung von Widerspriichen fir organisationale Lernprozesse
hingewiesen (Herriot/Pemberton 1995; Gregory 1990: 223ff.; Dodgson 1993: 380). Dabel werden
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Widerspriiche als strukturelle Lernaufforderungen verstanden, die auf der Akteursebenein Lern-
brennpunkten sichtbar werden. Sie spielen sowohl in inkrementalen as auch in radikalen Lernpro-
zessen eine wichtige Rolle, da beide Lernqualitéten auf verschiedene Strukturierungsméglichkeiten
struktureller Widerspriiche hinweisen. Damit wird einer Perspektive widersprochen, die die Integra-
tion von Akteuren in organisationalen Kultursystemen as adlein lernfreundlich ansieht (Schein 1994)

- zumindest wenn sie vernachléssigen, dal I ntegration immer mit Widerspriichen zusammenfél|t.

Giddens Betonung von Spannungen und Widerspriichen in soziden Systemen wurde in der bisheri-
gen Rezeption von Giddens im Bereich der Management- und Organisationsforschung aul3er acht
gelassen (Whittington 1992: 693). Dabel spielen Widerspriiche, Diskontinuitéten und Briiche gera-
de in organisationalen Lernprozessen der ,reflexiven Moderne* eine besondere Rolle (Giddens
1997a 49), da deren ,, Auflosung* zunehmend weniger mit linearen Probleml&sungsmustern gelingt.
»Man plant sein Leben nicht mehr wie friher, man lebt stets mit mehreren mdglichen Szenarien, die
unterschiedlich wahrscheinlich sind.” (Giddens 1997a: 49) , Expertenwissen* wird zwar immer
wichtiger, ist jedoch im Unterschied zur einfachen Moderne nicht mehr den Fachleuten vorbehalten
(Giddens 1997h: 138) und wird selber widersprichlich. Aus strukturationstheoretischer Perspektive
sind organisationale Lernprozesse immer Ausdruck des Versuchs, mit den eine Organisation betref-
fenden (also auch Ubergreifende sozide Systeme prégenden) strukturellen Widerspriichen umzuge-
hen (ganz explizit unter dieser Fragestellung hat zum Beispiel Markdczy (1994) die Lernprozesse
eines deutsch-ungarischen Joint-Venture-Unternehmens untersucht, die sich an den kulturellen Wi-

derspriichen der beiden Unternehmen orientiert haben).

Widerspriiche auf der Strukturebene
Widerspruch meint den

»Gegensatz von Strukturprinzipien, und zwar so, dal3 diese aufeinander angewiesen
sind, sich aber doch wechselseitig negieren; paradoxe Effekte, die aus den entspre-
chenden Umsténden folgen.” (Giddens 1995: 432)

Widerspruch wird im Sinne von ,, strukturellen Widerspriichen” (Giddens 1995: 248) verstanden, die
von ,existentiellen Widerspriichen" (ebd.) zu unterscheiden sind, die sich auf die natlirlichen Anta-
gonismen zwischen Mensch und Natur beziehen. Gegensétzliche Strukturprinzipien werden als
»primére Widerspriiche* bezeichnet, wahrend Widerspriiche, die sich aus Strukturprinzipien ergeben
und in gegensétzlichen Strukturen oder Strukturmomenten sozialer Systeme zum Ausdruck kommen,
as ,, sekundére Widerspriiche" bezeichnet werden. Sekundérwiderspriiche sind dabel nicht komplett
von den priméren abhéngig sondern kénnen - aufgrund des Prinzips der , didlectic of control“ und
damit der partiellen Handlungsmacht der Akteure - entlang ganz anderer Trennungdinien verlaufen.
Fir organisationale Lernprozesse heifdt das, dal? sie nicht zwingend irgendeiner priméren Logik -
etwa einer , kapitalistischen” (Whittington 1992: 697) oder ,,neoliberaen (Giddens 1997b: 60) -
folgen mussen.
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Widerspriichliche Strukturen nehmen dabei wechselseitigen Bezug aufeinander, das heilt sie bedin-
gen sich und hemmen sich gleichzeitig. Widerspruch impliziert in diesem Sinne damit immer auch
Integration (Craib 1992: 59; dagegen Burrell/Morgan 1979), ohne die es gar keine Widerspriiche
(und umgekehrt) in sozialen Systeme geben kann.

Widerspriiche sind an unterschiedlichen Sinn-, Werte- oder Herrschaftsstrukturen festzumachen. Sie
kdnnen an bestimmte Akteure oder Kodlitionen - etwain Form von Subsystemen oder ,, provinces of
meaning* (Ranson/ Hinings’ Greenwood 1980: 4) - gebunden sein (raumliche Widerspriiche), eben-
s0 kdnnen Widerspriiche aber auch in das Handeln gleicher Akteure eingebettet sein (zeitliche Wi-
derspriiche), die mal diesen, mal jenen Regeln und Routinen folgen.

Widerspriiche auf der Akteursebene

Akteure erfahren Widerspriiche als Spannungen, paradoxe Effekte oder Pathaogien (Tirk 1976)
zwischen verschiedenen ,,Logiken" oder ,, Paradigmen” organisationaler Praktiken, die ihnen jedoch
meistens nicht bewuf sind (Bouwen/Fry 1991:38ff.; siehe auch Buenger et a. 1996;
Quinn/Cameron 1983; Turk 1989; Stolz/Tirk 1992: 854; Coopey 1995: 195). Organisationae
Lernprozesse werden schon dann in Gang gesetzt, sobald sich Akteure der Disparitéten ihrer Hand-

lungshedingungen und -folgen bewuf3 werden. Widerspriiche regen also Reflexion tber die struktu-
rellen Bedingungen des Handelns und damit Lernprozesse an.

Radikale Lernprozesse sind deshalb héufig mit , kritischen Situationen* (Giddens 1995: 112) oder
Krisenerfahrungen verbunden, in denen stark sanktionierte und intensive Regeln aufgelést und er-
schittert werden und die sich ,, durch einen radikalen, nicht vorhersehbaren Bruch auszeichnen, der
eine betrachtliche Zahl von Individuen betrifft* (Giddens 1995: 112). Dabel benutzen Akteure in
aktiver Weise interne und externe Widerspriiche zwischen verschiedenen organisationalen und tiber-
organisationalen Strukturen, um Lernprozesse zu befdrdern (Whittington 1992: 704).

Meistens, wenngleich nicht zwingend, sind Interessenunterschiede ein mogliches Merkmal wider-
spruchlicher Strukturen. Diese konnen dazu fuhren, dald Widerspriiche struktureller Art soziden
Wandel und damit auch organisationales Lernen beschleunigen oder vorantreiben (Giddens 1995:
254; Whittington 1992: 696). Damit kénnen wie gesagt Konflikte als Lernbrennpunkte verbunden
sein (Eberl 1996: 142ff.), dies hangt jedoch beispielsweise vom Bewuldtsein der Akteure Uber die
widerspriichlichen, paradoxen Zusténde und Effekte eines sozialen Systems ab - die Reminiszenz an
Marx Bewuftseinstheorie wird hier besonders deutlich (Craib 1992: 59).

Deutlich werden Widerspriiche etwa in sprachlichen AuRerungen. Insbesondere Metaphern
(Lakoff/Johnson 1980) enthalten Widerspriiche und driicken sie aus (Nonaka 1994) und sind ein
Ansatzpunkt in Lern- und Verénderungsprozessen (Bethanis 1995). Ebenso wie Metaphern deuten
Mythen immer auf strukturelle Widerspriiche hin, indem sie diese Widerspriiche , vermitteln* oder
verdecken (Giddens 1995: 249).

Ein Beispie fir strukturelle Widerspriiche
Die Metapher ,, Seilschaft etwa wird haufig benutzt, um auf den Widerspruch zwischen formalisier-
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ten und informellen Formen der , Karriereférderung” in Organisationen hinzuweisen, wobe die in-
formelle Form in der Regel negativ sanktioniert ist, zumindest bei den Akteuren, die keine personli-
chen Netzwerke ds Ressource fur die eigene Karriere zur Verfigung haben. ,, Seilschaft* weist as
Linterpretatives Schematd' in einer Organisation auf existierende soziae Praktiken hin, die mit Hilfe
der Metapher interpretiert und mit Sinn belegt werden. Damit verbunden sind bestimmte Normen,
die die entsprechenden Aufstiegsmuster positiv sanktionieren. Soziadle Beziehungen stellen dann
Ressourcen dar, die Karrieren ermdglichen. Meist steht eine informelle Karriereférderung Uber
Netzwerke im Gegensatz zu formalisierten Personal entwicklungssystemen. Diese Gegensétze stellen
eine Lernaufforderung an die Organisation dar, die dann wirksam wird, wenn sich Akteure ihrer
bewuf3 werden.

Ein Lernprozef3 wird dann erkennbar, wenn sich die Strukturierungsweisen der Organisation andern.
Dies kann in den 3 Dimension von Struktur analysiert werden:

Signifikation: die Metapher , Seilschaft* wird entweder gar nicht mehr verwendet oder ist mit
ganz anderen interpretativen Schemata verknipft, wie beispielsweise ,Leistung” oder
,Offenheit”, statt , L eistungsfeindschaft oder ,, Mauschelei“.

Legitimation: informelle Karriereférderung Uber Netzwerke wird deutlich positiver sanktioniert.

Herrschaft: aufgrund des Leistungsprinzips werden andere Akteure gefrdert - womit sich auch
die Ressourcenverteilung verandert.

Inkrementales L ernen und Widerspriiche

Inkremental e Lernprozesse behalten Widerspriiche und die damit verbundenen Routinen bei. So mag
auch nach Jahren der Zusammenarbeit der Widerspruch zwischen deutscher und ungarischer Mana-
gement- und Arbeitskultur (Markdczy 1994) in dem erwéhnten Joint Venture fortbestehen (er hat
aso zu inkrementalen Lernprozessen gefiihrt), nur wird er durch sekundére Widerspriiche (zwischen
verschiedenen Arbeitnehmergruppen, Antellseignern, Staat und Wirtschaft etc.) ergénzt. Dabel wur-
den aus Sicht der Strukturationstheorie nicht bestehende Routinen ,, verbessert” (eine Bewertung von
Lernprozessen ist ja nicht mdglich), sondern es wurden Strukturen ausgebildet, die , untergeordnete’
Widerspriiche geschaffen haben und damit den priméren interkulturellen Widerspruch ergéanzen.

Radikales L ernen und Widerspriiche

Radikales Lernen fuhrt dagegen zur Auflésung von Widerspriichen, was aber immer die Entstehung
neuer Spannungdlinien sowie die Reproduktion anderer Widerspriiche in sozidlen Systemen beinhal-
tet. Dabei wird die weitere (meist inkrementale) Entwicklung in ,, Schilissel episoden” geprégt.

Der Grundwiderspruch organisationaer Lernprozesse

Auch wenn Widerspriiche immer kontingent - das heif vom jeweiligen strukturellen Kontext ab-
héngig - sind, so gibt doch immer einen ,, priméren* Widerspruch, der in allen Lernprozessen struktu-
rell angelegt ist: den zwischen Routine und Innovation oder Nichtlernen und Lernen (Becker/ Ort-
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mann 1994: 224-229; Hanft 1996: 146ff.). Senge (1990) bezeichnet denn auch Manager von Lern-
prozessen as,, managers of the creative tension between what is and what might be (Coopey 1995:
195).

Nichtlernen und Lernen sind dabei ,Spiele* (Crozier/ Friedberg 1993), die bestimmten Logiken
folgen - also mit Regeln der Signifikation und Legitimation und mit Ressourcenverteilungen zusam-
menhangen. In diesem Sinne sind beide Spiele auch as Regelkomplexe oder Strukturen zu verste-
hen. Daesin der Logik von Lernspielen liegt, Handlungsspielréume von Nichtlernspielen zu veran-
dern, sind Konfliktpotentiale beispielsweise strukturell in Lernprozessen angelegt - ohne dal? diese
alen Beteiligten bewul3t sein, sie offen ausgetragen werden oder mit Nullsummenspielen verbunden
sein muissen.

Abbildung 13 zeigt (in Anlehnung an Becker/ Ortmann 1994: 227) die Regeln beider Spiele oder
Strukturen auf.

Regeln des Lernens Regeln des Nichtlernens
Verénderung von Routinen + Beibehdtung von Routinen
Risiko + Sicherheit
Verénderung von Normen + Normbeibehatung
Veradnderung der Herrschaftsstruktur - Beibehaltung der Herrschaftsstruktur
verénderte Sinninhalte + Erhaltung von Sinnstrukturen
potentieller Konflikt - Konfliktfreiheit
Diskursivierung der unerkannten Handlung- |- Unerkannte Handlungsbedingungen bleiben im
bedingungen praktischen Bewuf3tsein

Abbildung 13: Strukturelle Regeln des Lernens und des Nichtlernens
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4 SchluZ¢folgerungen und Pramissen fur Interventionen in Lernprozesse

Keine Theorie kann alle mdglichen Kriterien ihrer Beurteilung erfillen. Einige solcher Kriterien hat
Karl Weick aufgezeigt. Betrachtet man die Strukturationstheorie noch einmal aus dieser Sicht, dann
wird deutlich, was ein strukturationstheoretischer Ansatz organisationalen Lernens leisten kann und
was nicht. Darum geht es in diesem abschlief?enden Kapitel, das mit Prémissen im Sinne von Hin-
weisen flr Interventionen in Lernprozesse endet und damit die Frage nach den Interventionsmdg-
lichkeiten von Akteuren in Lernprozesse aufwirft.

4.1  SchlufZfolgerungen

Theorien bewegen sich immer in einem Spannungsverhdltnis von drel Kriterien fir deren Beurtei-
lung: Allgemeinheit, Genauigkeit und Einfachheit (Weick 1979). Theorien haben immer - sofern se
in irgendeiner Weise logisch integriert und schliissig sein sollen, also Theorien im modernen (und
nicht postmodernen) Sinne sind - innere Widerspriiche, entlang derer sie naturlich kritisierbar sind.

Abbildun haftlicher Theorien

Allgemeine Theorien haben das Problem, nicht besonders genau zu sein; und wenn das Kriterium der
Allgemeinheit im Sinne grof3er raum-zeitlicher , Glltigkeit* erfiillt sein soll, dann wird eine solche
Theorie wohl auch nicht besonders ,, einfach” sein. Auch wenn sich Karl Weick dabel in erster Linie
auf Redtheorien bezieht: Giddens Ansatz 18 sich in einem solchen Theoriedreieck verorten als
algemeine Theorie, der es bewul® an Genauigkeit mangelt und die durch die Einbeziehung vieler
Dimensionen und Gedankengange anderer sozialwissenschaftlicher Ansétze auch nicht unbedingt als
»enfach® zu beurteilen ist. Structuration theory ,is comprehensive in scope and sparse in detail”
(Turner 1986: 969)

Mit Giddens lassen sich daher kaum Antworten auf dréngende empirische Fragen finden, also wie
sich beispielsweise Lernprozesse von dffentlichen Verwatungen, Klein- und Mittelunternehmen,
Gruppen oder Organisationen des dritten Sektors unterscheiden. Diese und weitere Fragen sind em-
pirischer Natur, fir deren Beantwortung ,, Realtheorien” zu entwerfen und empirisch zu plausibilise-
ren sind (Walgenbach 1995: 775f.).

Ebenso liegt der Schwerpunkt der Strukturationstheorie auf der ontologischen Ebene, aso der Frage
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nach den mit Lernprozessen verbundenen sozialen Phédnomenen. Aufschliisse Uber epistemologi-
sche Fragen oder das Management der Ressource Wissen im Sinne seiner Aquirierung, Speicherung,
Vertellung und Aktivierung lassen sich also mit Giddens' Ansatz ebenso nicht finden.

Genauso wenig lassen sich normative Empfehlungen fir die Gestaltung von Lernprozessen ablei-
ten. FUr beides - empirische Forschung und normative Empfehlungen - kann die Strukturationstheo-
rie zwar ein hinreichend algemeines, integriertes und zunehmend akzeptiertes theoretisches Gerlist
anbieten, welches zum Beispid darauf hinwelst, dal3 bei der Erforschung von Lernprozessen nicht
nur kognitive Inhalte und Prozesse betrachtet werden sollten, sondern dal3 neben Wertvorstellungen
gerade auch Machtphénomene eine wichtige Rolle spielen. Denn entscheidend ist nicht zuletzt die
Vertraglichkeit von Lernschritten mit erwartbaren, legitimen strategischen Rekursen der Beteiligten
und Betroffenen (Ortmann 1995: 69). Gerade der Giddens sche Ansatz weist also darauf hin, dal? es
immer auf den jewelligen strukturierten Kontext ankommt, in dem Interventionen oder Eingriffe in
Lernprozesse geplant sind.

Doch auch das Kriterium der Allgemeinheit ist nur eingeschrankt erflillt. Denn organisationale
Lernprozesse sind nicht in alen Raum-Zeit-Kontexten mit den gleichen Problemen konfrontiert.
Vielmehr muf3 ein Ansatz organisationalen Lernens die spezifischen Bedingungen analysieren, unter
denen Organisationen in der sogenannten reflexiven Moderne - das heifdt im ausgehenden 20. Jahr-
hundert in Mitteleuropa, Nordamerika und vielleicht (aber schon mit Einschrénkungen ?) einigen
asatischen Staaten - konfrontiert snd. Neben der Globalisierung (als zunehmender ,, Fernwirkung®
von lokaen Entscheidungen und Handlungen Uber globale direkte Kommunikation und den Massen-
verkehr auf andere lokale Handlungskontexte) und der Entwicklung hin zu einer posttraditionalen
Gesdllschaft (als Gesdllschaft, in der Traditionen zwar nicht verschwinden, aber haufiger in Frage
gestelIt werden und gerechtfertigt werden miissen) ist fir die reflexive Moderne eine vermehrte sozia-
le Reflexivitét typisch.

»In einer von der Enttraditionalisierung erfafdten Gesellschaft miissen sich die einzel-
nen daran gewthnen, alle moglichen, fur ihre Lebenssituation wichtigen Informatio-
nen zu filtern und routinemal3ig auf der Grundlage dieser Filterung zu handeln... Au-
Rerdem handelt es sich hierbei nicht um ein blofRes Wissen von einer unabhéngigen
soziadlen Realitét, sondern um eines, das durch seine Anwendung beim Handeln die
Realitét beeinflufdt. Diese Zunahme der sozialen Reflexivitét bewirkt hauptséchlich
eine Verschiebung des Verhdtnisses zwischen Wissen und Beherrschbarkeit, und
diesist eine Hauptursache der hergestellten Unsicherheit.” (Giddens 1997b: 26)

Damit unterliegen Organisationen heute - so pauschd diese Aussage natlrlich erst einmal ist - in
einer hergestellten Unsicherheit, da der eigene Handlungskontext selber oder von anderen Organisa-
tionen mit gestaltet wird, die unter Umsténden weit entfernt sind (Globalisierung).

Daraus ergibt sich das Dilemma zwischen sinkenden linearen Steuerungsmdglichkeiten einerseits
und zunehmenden reflexiven Lernnotwendigkeiten andererseits. Enttraditiondisierung heifd ja nichts
anderes, as dal3 Routinen rationalisiert und sténdig auf ihre Auswirkungen hin Uberprift werden
missen (soziale Reflexivitét). Organisationen sind gezwungen zu lernen, also ihre Strukturen zu
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verdndern, obwohl Lernen in einem so beschriebenen Umfeld nicht unbedingt die Beherrschbarkeit
des elgenen Handlungskontextes erhéht. Organisationales Lernen hebt sich damit aus strukturation-
stheoretischer Perspektive von einmaligen, linearen, deterministischen und geplanten Verénderungs-
konzepten - wie dem der Organi sationsentwicklung - ab.

4.2 Pramissen fur Eingriffe in organisationale Lernprozesse

Trotzdem heif3 dies nicht, dal3 die Frage nach der bewuften Forderung organisationder Lernprozes-
se nur mit einem Riickzug aus jeglichen Interventionen beantwortet werden kann. Vielmehr gesteht
ja die Strukturationstheorie organisationden Akteuren durchaus Interventionsmdglichkeiten zu.
Diese sind alerdings nicht unbeschrénkt gegeben. Vielmehr reproduzieren Akteure durch ihr Han-
deln Strukturen, die organisationae Lernprozesse sowohl fordern as auch behindern kénnen. Eine
Verdnderung dieser Strukturen braucht unter anderem Ressourcen, aber auch Signifikations- und
Legitimationsregeln, die jeweils nur bestimmte, durch die jeweilige strukturierte Situation beeinflul3-
te, Lernschritte moglich machen.

Aus strukturationstheoretischer Sichtweise kommt dabei den Ressourcen ein besonderer Stellenwert
zu. Lernen ist immer ein Machtprozef3, der sich auf bestehende Herrschaftsstrukturen in, an der
Grenze und ,,aul}erhalb* der Organisation bezieht und diese veréndert. Lernen braucht somit Macht-
promotoren. Damit kommt dem Top-Management und den Fiihrungskréften eine besonders wichtige
Rolle zu, da diese in der Regdl (wenn auch nie ausschlieflich) Uber die meisten Lernressourcen ver-
flgen.

Fuhrungskréfte haben dlerdings dabel nicht nur eine Promotorenfunktion. Lernprozesse kénnen
nicht rein Uber autoritetive (Anweisung) oder allokative (materielle Anreize) Ressourcen in Gang
gesetzt werden. Giddens zeigt mit seinem Schema der verschiedenen Dimensionen von Struktur, dald
Fihrungskréfte in Lernprozessen auch Kommunikationdeistungen erbringen und Sinn stiften mis-
sen. Es mul3 Sinn machen zu lernen. Schlieldich behindern und ermdglichen bestimmte Werte und
Normen Lernprozesse.

Das Konzept der ,, dialectic of control” besagt, dal3 Flihrungskréfte dabel bestimmten Grenzen un-
terliegen: zum einen sind Fihrungskréfte in der Regel in unterschiedliche Subsysteme (Abteilungen,
Professionen...) involviert, die in charakteristischer Weise fir strukturelle Widerspriiche in Organi-
sationen sorgen, die Lernprozesse zwar einerseits anregen, aber auch behindern kénnen. Zum ande-
ren hat auch jeder Mitarbeiter immer ein Mindestmal? an Ressourcen zur Verfligung - sei es Fach-
wissen, Personlichkeit oder generell Strukturmomente, die vielleicht auch organisationsiibergreifend
»vorhanden* sind, wie gesdllschaftliche Wertesysteme oder andere kollektive Akteure wie Gewerk-
schaften. Wer Lernprozesse fordern will, mufd daher immer die Herrschaftskonstellationen einer
Organisation und der sie betreffenden inter- und Uberorgani sationalen Strukturen beriicksichtigen.

Lernprozesse stecken immer in dem strukturellen Widerspruch zwischen Reproduktion und

Verénderung von Strukturen. Ein erster Schritt fir deren Verénderung besteht darin, die eigenen
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Handlungsbedingungen und routineméigen Handlungsfolgen explizit, das heifd diskursiv verfligbar
zu machen. Dabei kann es um die Handlungsbedingungen von einzelnen oder kollektiven (Gruppen,
Organisation) Akteuren gehen. Verschiedene Emergenzebenen (Akteur, Gruppe, Organisation, Ge-
sdllschaft) sind miteinander verschrankt, so dal? Lernprozesse nie an der jewelligen ,, Systemgrenze”
enden und nicht nur an ,internen” Selektions- und Retentionsvorgangen (Turk 1989: 57) ansetzen.
Lernprozessen und Nichtlernen liegen zudem Motive zugrunde, die in einen solchen Prozef3 ebenfalls
mit einbezogen sind.

Allgemeingultige how-to-do-Regeln lassen sich aus einem strukturationstheoretischen Ansatz wie
gesagt nicht ableiten. Es kommt vielmehr jeweils auf die Situation und die beteiligten Akteure an.
Die direkt Beteiligten sind die einer Organisation angehtrenden Akteure sowie die den spezifischen
strukturierten Kontext unmittelbar bestimmenden Akteure an der Grenze oder auf3erhalb der Organi-
sation. Unsichtbar betelligt sind dl digjenigen, die die Strukturen, in denen sich die Organisation
bewegt, mit reproduzieren. Im Zeitater der Globalisierung kénnen dies raumlich wie zeitlich weit

entfernte Akteure sein, deren Handlungen jedoch Fernwirkungen auf die Organisation haben.

Die Theorie der Strukturierung kann so nur sengibilisieren fir die verschiedenen Dimensionen von
Lernprozessen. Dies soll in den folgenden abschlief3enden Prémissen fur Interventionen in Lernpro-
zesse noch einmal verdeutlicht werden. Diese sind in einem pragmatischen Sinn zu verstehen, das
heifd nicht as unbedingt zu beachtender Verhdtenskatalog, sondern as Orientierungspunkte fiir
jeden (ob Fihrungskraft, Mitarbeiter oder Organisationsberater), der Lernprozesse bewuld beein-
flussen oder auch anadysieren will. Sie konnen Basis oder erster Hinwels sein fir die Entwicklung
von Beratungstools.

Diese Interventionsperspektive verdeutlicht aber auch noch einmal die Hauptansatzpunkte und Inter-
essenschwerpunkte einer Diskussion organisationaen Lernens aus strukturationstheoretischer Per-
spektive:
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Pramissen fUr Interventionen in organisationale Lernprozesse

Generell: Suche die Strukturen, die die Handlungsbedingungen der Akteure prégen
Fordere die Bewultmachung der unerkannten Folgen des eigenen Handelns der Akteure
Suche nach Lernpromotoren, die tiber Lernressourcen verfligen oder schaffe L ernressourcen

Vermittle oder fordere den Sinn von Lernprozessen, beispielsweise Uber die Verdeutlichung der
Ziele von Lernschritten

Finde die fUr Lernprozesse forderlichen Werte und Normen, die das organisationale Handeln
bestimmen

Nutze positive und negative Sanktionsmdglichkeiten

Orientiere Dich nicht nur an den intraorganisationalen Strukturen, sondern beziehe Strukturen an
der Grenze der Organisation mit ein

Beachte die Fernwirkungen organisationalen Handelns
Analysiere Widerspriiche in Organisationen und fordere ggf. ihre Bewultmachung

Lernprozesse und Nichtlernen sind immer motiviert - nimm auf die zugrundeliegenden Motive
Rucksicht

Nimm Riicksicht auf zu bewahrende Strukturen, deren Reproduktion das System zusammenhéalt

Nutze , kritische Situationen“, in denen routinisierte Ablaufe gestort werden a's Lernchancen

Abbildung 15: Pramissen flr Interventionen in organisationale Lernprozesse
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