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1 Vorbemerkungen

,Objektivitdt ist die Wahnvorstellung, Beobachtungen
konnten ohne Beobachter gemacht werden*
(von Foerster, 2000).

Immer noch stellt die praktische Verwertbarkeit das wichtigste Erfolgskriterium
betriebswirtschaftlicher Forschungsarbeiten dar (Dievernich, 2007) — wihrend
der Entstehungszusammenhang von Theorien weitgehend auf Desinteresse
stofft (Kappler, 1994; Backhausen und Thommen, 2007: 7). Eine Literatur-
recherche bei den deutsch- und englischsprachigen Zeitschriften ergibt, dass
diese unverhohlen auf Methodiken, Instrumente und Praxisanwendungsbe-
richte fokussieren und in den meisten Fillen aus der multiplen Beobachtung in
der Praxis Theorien generieren und sich meist auf eben diese betriebswirtschaft-
liche Praxis, methodologische Fragen und — in den seltensten Fillen — die Unter-
suchung von Wissenschaftsprogrammen beschrinken. Das diesbeziigliche philo-
sophische Fundament wird nicht in Frage gestellt, sondern durchwegs als Datum
behandelt (Bennis, 2004; Kets de Vries, 2004; Rust, 2004).

Es scheint so, als wiren metatheoretische Erorterungen schlichtweg aus der
Mode gekommen (Backhausen und Thommen, 2007). Mitunter ist dies so sehr
der Fall, dass es zu geniigen scheint, die als ,,Emanzipation® der Betriebswirt-
schaftslehre kaschierte Abneigung gegeniiber der Erkenntnis- und Wissen-
schaftstheorie kurzerhand iiber das berithmt-beriichtigte ,,anything goes* von
Feyerabend zu exkulpieren:

,Die Beldstigung und Bedridngung der Wissenschaften durch Erkenntnis- und
Wissenschaftstheorie ist von Paul Feyerabend deutlich aufgezeigt worden.

Nachdem er den verschiedenen wissenschaftstheoretischen Positionen unter-
schiedliche Formen der Geisteskrankheit zugeordnet hatte, sind Bevormun-
dungsversuche gegeniiber den Wissenschaften von der Wissenschaftstheorie her
kommend génzlich aus der Mode gekommen“ (Linke/Kurthen, 1995: 284).

Jene Publikationen, die sich bewusst mit philosophischen Grundlagen auseinan-
dersetzen und gewissermaflen die Grundhaltung und das metatheoretische
Fundament in den Mittelpunkt ihrer Arbeit stellen, setzen — bis auf einige Aus-
nahmen (u.a. Winter, 1999; Rusch, 2003; Umpleby, 2003; Backhausen und
Thommen, 2007; Dievernich, 2007 und 2007a;) nicht den Fokus auf den Bereich
der Wirtschaftswissenschaften im allgemeinen bzw. des Managements und der
Unternehmensfithrung im besonderen, oder sie streifen diesen nur (von
Foerster, 1998).
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1.1 Die epistemologische Fragestellung
als zentrales Thema der Arbeit

Die vorliegende Arbeit widersetzt sich bewusst dem Trend, metatheoretische
Fragestellungen aus der Diskussion auszuklammern und will zunéchst einen Bei-
trag auf dieser Ebene vermitteln; dessen Auswirkungen auf die daraus resultie-
renden methodologischen Fragen und substanzwissenschaftlichen Fragen sollen
erst zu einem spiteren Zeitpunkt im Rahmen dieser Arbeit diskutiert werden.
Damit besteht die zentrale Leistung dieser Arbeit in der Einnahme einer verin-
derten Perspektive auf eine Situation und der Beobachtung all jener Auswirkun-
gen, die durch den epistemologisch neuen Blick entstehen. Bisher Gesagtes
erscheint dann im Rahmen neuer Verkniipfungen und durch die Auswahl der
betrachteten Theoriemomente in einem neuen Licht.

Diese Entscheidung wurde nicht ohne Grund getroffen:

SchlieBlich wirkt die Metatheorie stets dhnlich einer Brille, durch die ein Pro-

blem betrachtet wird, und wirkt so bestimmend dafiir, was wie und wann in wel-

cher Form gesehen bzw. nicht gesehen wird. Es wird davon ausgegangen:

1. Die Brille richtet den Aufmerksamkeitsfokus auf ein ganz bestimmtes Feld
der Betrachtung, wihrend es andere Felder ausschlief3t

2. Die Problemstellung erscheint aufgrund der gewéhlten Brille in einem ganz
spezifischen Licht, sodass sich die wahrgenommene Problemstellung an sich
mit der jeweils verwendeten Brille kohérent verdndert.

3. Die Brille bestimmt dariiber hinaus mit, welche Schliisse aus dem gezogen
werden (konnen), was betrachtet wird. Sie ermoglicht bestimmte Schliisse
und verhindert andere Schliisse und erzeugt damit jeweils einen fundamenta-
len Paradigmenwechsel im Denken.

4. Die aufgrund der verwendeten Brille jeweils gezogenen Schliisse heben ihrer-
seits wiederum unmittelbaren Einfluss auf die daraufhin erarbeiteten Instru-
mente und Handlungen: Je nach Brille werden bestimmte Schliisse aus einer
Beobachtung gezogen, die dazu fiihren, dass einige Instrumente und Hand-
lungen nicht mehr im Fokus stehen oder zumindest nicht mehr als sinnvoll
erscheinen.

5. SchlieBlich hat die verwendete Brille auch Auswirkungen auf die Art, wie das
Problem betrachtet wird: Sie bestimmt weitgehend die Inhalte wissenschaftli-
cher Erarbeitung, aber auch die Gestaltung des Ablaufs wissenschaftlicher
Arbeit — die Wahl der Meilensteine, die in einer wissenschaftlichen Arbeit
passiert werden sollten.

6. Allein jedoch die Annahme, dass es moglich ist, verschiedene Brillen anzu-
wenden und durch sie hindurch auf ein Problem zu sehen, zeugt schon davon,
dass in der vorliegenden Arbeit eine bestimmte Form der Brille gewéhlt
wurde: Namlich die epistemologische Grundhaltung, dass verschiedene Bril-
len unter unterschiedlichen Auswirkungen gleichberechtigt nebeneinander
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zur Anwendung kommen kénnen, m.a. W., dass es nicht die eine wahre Sicht
der Dinge gibt. Damit tritt der Beobachter auf den Plan, von dem angenom-
men wird, dass er die Brille auswéhlen kann und dadurch weitgehend Ein-
fluss darauf nimmt, was er sehen will und kann. Allein diese Erkenntnis — es
gibt keine Beobachtung ohne einen Beobachter — schafft bereits eine theore-
tische Grundlage, die sich ganz wesentlich vom bislang in der Betriebswirt-
schaft grofteils angewendeten, voll akzeptierten ontologischen Fundament
unterscheidet.

Interessant im Zusammenhang mit dieser Metapher ist dariiber hinaus auch,
dass das lingere Tragen einer Brille bewirkt, die auf neue Art wahrgenommene
Situation plotzlich als ,,wirklich* erscheinen zu lassen: Hat sich das menschliche
Auge erst einmal an eine bislang fremde Betrachtung gewohnt, so nimmt es diese
meist als einzig mogliche Betrachtungsweise dieser Situation wahr. Damit soll
hier ausgedriickt werden, dass die dargestellte Sichtweise (nur) eine von vielen
ist, die eben in der beschriebenen Situation zu einem Ergebnis fiihrt, das durch
einen anderen Betrachter und zu einem anderen Zeitpunkt nicht mehr wieder-
hergestellt werden kann: You cant step into the same river twice, oder noch radi-
kaler: You canf even step into the same pond twice (McKergow, 2002: 33): Denn
auch wenn wir annehmen, dass sich eine unserer spezifischen Umwelten inner-
halb eines bestimmten Zeitraums nicht fiir uns wahrnehmbar veridndert, so
haben doch wir uns und unsere Sichtweisen verdndert.

So gesehen besteht die Anforderung an diese Arbeit auch darin, die bisherige
Betrachtungsweise der Uberlegung, wie Organisationen das Lernen lernen, mit
Hilfe systemischer Sichtweisen in Frage zu stellen, also selbst eine neue Brille zu
kreieren, die schlieBlich zu neuen Ergebnissen fithren kann. Letztendlich geht es
also darum, einen Reflexions- und Lernprozess in die Wege zu leiten, der es ver-
mag, die eigenen bisherigen Strukturen und Erfahrungen in Frage zu stellen und
zu transformieren. Eine Auseinandersetzung auf der metatheoretischen Ebene
setzt daher speziell in der Betriebswirtschaftslehre einen Unterschied, der einen
Unterschied macht (Bateson, 1970), weil sie ein verdndertes Handeln von uns
erfordert (s.a. Hamel, 2008).

Die vorliegende Arbeit will auf jeder der angesprochenen vier Ebenen einen
Beitrag leisten (siche auch Abbildung 1):

1. auf der Ebene der Wurzeln versucht sie, bewusst die im Rahmen der BWL
bislang selten angewandte metatheoretische Brille der Epistemologie aufzu-
setzen, um cine verdnderte Sichtweise auf die betrachtete Problematik zu
erreichen. Sie wihlt daher bewusst bestimmte Eckpfeiler aus dem metatheo-
retischen Fundament aus, die in einem Zusammenhang zum betrachteten
Problem zu stehen scheinen, und verwendet diese, um die Situation in verian-
derter Form wahrzunehmen und daraus neue, wichtige Schliisse zu ziehen,
die fundamentalen Einfluss auf die daraus resultierenden Wissenschaftspro-
gramme, substanzwissenschaftlichen Fragen und die betriebswirtschaftliche
Praxis haben.
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Die Friichte:

Betriebswirtschaftliche Praxis

Die Krone:

Substanzwissenschaftliche Fragen

Der Stamm:

Wissenschaftsprogramme/
methodologische Fragen

ie Wurzeln:
Metatheoretisches
Fundament

nach der Skizze von Wolfgang Winter (Winter, 1999: 5)

Abb. 1 Der Baum betriebswirtschaftlichen Denkens und Handelns

2. Auf der Ebene des Stammes will sie bisherige Wissenschaftsprogramme in
Frage stellen und die Schaffung neuer Wissenschaftsprogramme ermog-
lichen.

3. Auf der Ebene der Baumkrone wirft sie — ausgehend von der Uberwindung
der ontologischen Grundhaltung — neue substanzwissenschaftliche Fragen
aus epistemologischer Sicht auf.

4. SchlieBlich sollen auch neue Instrumente und Methodiken entwickelt bzw.
bestehende so verdndert werden, dass die gewonnenen Theoriemodelle in
der betriebswirtschaftlichen Praxis angewendet werden — also Friichte tragen
—konnen.
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1.2 Die epistemologische Haltung im Forschungsprozess

Zwischen der ontologischen und der epistemologischen Forschung kénnen nicht
nur wesentliche Unterschiede in der inhaltlichen Betrachtung und Bearbeitung
von Forschungsfragen beschrieben werden, sondern auch in der Haltung im und
Gestaltung des Forschungsprozesses selbst. Wihrend die epistemologische For-
schung insgesamt vier Elemente wissenschaftlicher Arbeit unterscheidet (Kuhn,
1970: 182-197), verdndert die ontologische Forschung Inhalt und Form dieser
Elemente selbst und fiigt dieser noch zwei weitere Elemente hinzu (Umpleby,
2003):

,,‘Leitfragen’ belegen die grundsiitzlichen Uberlegungen, die zur Entwicklung
einer Theorie fiihren. Beispielsweise stellte Warren McCulloch zu Beginn seiner
Karriere die Frage, ,,Was ist eine Zahl, sodass der Mensch sie kennt, und wie
kommt es dazu, dass der Mensch eine Zahl kennt? “Iechniken’ sind Methoden,
die vom Autor dazu verwendet werden, um den Leser von seinen Ansichten zu
iiberzeugen. Techniken kénnen verbal oder mathematisch dargestellt werden.
Beispiele dafiir finden wir in mathematischen Beweisen, in der Regressionsana-
Iyse, in Computersimulationen, Laborexperimenten mit Tieren, in der Markt-
und Sozialforschung, in Gedankenexperimenten und geschichtlichen Beispie-
Ien. Die groBten Verdnderungen in der Wissenschaft diirften jedoch durch die
Formulierung neuer ,,Leitfragen“ entstehen“ (Umpleby, 2003: 29).

Genau darum geht es auch in dieser Arbeit: Es sollen neue Musterbeispiele ent-
wickelt werden, die einen Paradigmenwechsel im grundlegenden Denken iiber
Lernen und im weiteren Verlauf im ,,Managen* einleiten. Dabei sind die erarbei-
ten Ergebnisse keine ,, Wahrheiten® im Sinne des ontologischen Wahrheitsbegrif-
fes, sondern sie sollen den Leser einladen, sich von ihnen iiberzeugen zu lassen,
damit zu experimentieren bzw. die Ideen wiederum in Frage zu stellen.

Wenn der Beobachter in den Mittelpunkt der Beobachtung gestellt wird, dann
ermoglichen einerseits die Forschungsergebnisse sehr viele Riickschliisse auf
den Beobachter (von Foerster, 2002), es wird aber auch das Beobachten selbst
zum zentralen Teil der Forschungsarbeit:

Die Auswahl bestimmter Perspektiven auf Basis einer oder mehrerer Leitfragen
(die selbst wiederum aus einer Relationalen Betrachtung resultieren), die Kon-
zentration auf bestimmte Thematiken und die Vorgangsweise in der Generierung
von neuen Erkenntnissen, die immer ein Ergebnis subjektiver Reflexion im
Sinne der Verkniipfung von Wahrgenommenem mit eigenen Erfahrungen und
Strukturen darstellen, riicken in den Vordergrund — und sie ersetzen das ontolo-
gische Bilden und (objektive) Uberpriifen von Hypothesen sowie die Idee der
Annahme bzw. Ablehnung dieser Hypothesen im Sinne der Verifizierung bzw.
Falsifizierung Karl Poppers (von Glasersfeld, 1996).

In der vorliegenden Arbeit soll auch diesem Gedanken Rechnung getragen wer-
den: Es soll eine Forschungsarbeit entstehen, die in einem epistemologischen
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Prozess an die Erforschung eines aus betriebswirtschaftlicher Sicht interessanten
Phidnomens herangeht. Damit entsteht eine Kohédrenz zwischen dem Inhalt der
Arbeit und der Art und Weise, wie an das Thema herangegangen wird.

Aber es gibt noch einen weiteren Aspekt der vorliegenden Arbeit, der an dieser
Stelle hervorgehoben werden soll: Der Aufbau der Arbeit spiegelt auch den
laufenden Forschungsprozess beim Schreiben selbst wider; die Reflexion und
Infragestellung, beginnend beim Allgemeinen und immer mehr ins Spezielle, in
die Tiefe der Theorie eintauchend, dann aber wieder aus der Theorie entstehend
und in die Details der Umsetzung in die Praxis eintauchend. So kann insbeson-
dere am Ablauf der vorliegenden Arbeit der sich insgesamt spiralformig sowie in
einer Pendelbewegung (zwischen der Viabilitdt der Praxis und der Kreativitit
ihrer theoretischen Entschliisselung) bewegende Forschungsprozess abgelesen
werden.
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2 Die zentrale Leitfrage
im organisationalen Lernen

Die Betriebswirtschaftslehre analysiert als Institutionenlehre Aspekte des Wirt-
schaftens in einer Situation der Knappheit der zur Bediirfnisbefriedigung zur
Verfiigung stehenden Mittel (Schanz, 1988: 729). Zentrales Anliegen ist dabei
letzten Endes immer das (erfolgreiche) (Uber-)leben der betrachteten Unter-
nehmen.

Die Lebensfihigkeit des Unternehmens ist relativ einfach festzustellen — wih-
rend die Kriterien fiir erfolgreiches (Uber-)leben von jedem Beobachter anders
definiert werden. Daher soll im Folgenden immer von der Lebensfihigkeit des
Unternehmens in Zeiten unabléssigen Wandels die Rede sein, und die Definition
der dieser zugrundeliegenden Erfolgskriterien bewusst jedem Unternehmen
selbst liberlassen werden.

Wie kann aber nun ein Unternehmen (iiber-)leben? Wie kann es dafiir sorgen,
dass es in einer komplexen, nicht steuerbaren Umwelt (Maturana, 2001d) konti-
nuierlich eine Passung erzeugt, die immer wieder einen erfolgreichen Umgang
mit knappen Giitern ermoglicht?

Die wichtigste Voraussetzung fiir Passung und damit fiir das Uberleben der
Organisation ist das Lernen, m.a.W.: Lernen ist die Tétigkeit, die Passung zum
Ergebnis hat.

Die zentrale Leitfrage, die in dieser Arbeit entsteht, lautet: Wann konnen wir
von organisationalem Lernen sprechen?

Dabei werden an dieser Stelle vier grundsitzliche Problematiken geortet:

1. Organisationales Lernen wird praktisch gleichgesetzt mit dem Lernen der
Individuen in der Organisation; oder noch deutlicher formuliert: Organisation-
ales Lernen IST in der herrschenden Lehre individuelles Lernen bzw. baut sub-
stantiell darauf auf. Dabei wird es beschrieben als Weitergabe von Wissen
(Erfahrung) von einem Menschen an andere Menschen (Nonaka, 1991; Mein-
sen, 2003; Vahs, 2005; Gronan, 2007; Wiesnet, 2007; Finth, 2008; Wiihle, 2008; )
oder als Verarbeitung ,,neuen Wissens von aulen“ durch das Individuum, die
schlieBlich zu steigendem Erfolg der Organisation fiihrt:

,»Organizational learning can usually be traced through three overlapping stages.
The first step is cognitive. Members of the organization are exposed to new ideas,
expand their knowledge, and begin to think ditferently. The second step ist beha-
vioral. Employees begin to internalize new insights and alter their behavior.

And the third step is performance improvement, with changes in behavior lea-
ding to measurable improvements in results: superior quality, better delivery,
increased market share, or other tangible gains“ (Garvin 1993, S. 16).
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Ahnlich argumentieren 5 Jahre spiter immer noch Probst/Raub/Rombhardt, die
nach wie vor im deutschsprachigen Raum laufend zitiert werden, wenn es um
,organisationales Lernen* (im traditionell-bekannten Versténdnis) geht:

,»Die Fahigkeit, Daten in Wissen zu transformieren, macht das Individuum zum
zentralen Trédger der organisationalen Wissensbasis. .. das spezifische Wissen
eines Unternehmens ist zu einem bedeutenden Anteil in den Kopfen seiner Mit-
arbeiter gespeichert* (Probst, Raub und Romhardt, 1998: 37f.).

In eine dhnliche Richtung gehen auch die Definitionen ,,organisationalen Ler-
nens“ von Willke (Willke, 1998, 64). Willke stellt den Begriff der lernenden
Organisation jedoch zumindest in der Lehre gleich mit dem Wissensmanage-
ment, das sich bei ihm jedoch ausschlieBlich in den Beziehungen nach auf3en in
Produkt- bzw. Leistungsform manifestiert (Willke, 1998, 65) und nicht (auch und
vor allem) in den Interaktionen innerhalb der Organisation.

Andere Definitionen geben Organisationen vergleichbare Attribute wie Men-
schen und tun so, als ob Organisationen tatséchlich von sich aus wie Menschen
lernen konnten, was in der Praxis allerdings noch selten beobachtet werden
konnte (Radatz, 2002b), sicht man einmal von der Beschreibung aus dem
Umfeld des MIT in Boston ab, in der erste zarte Versuche einer eigenstdndigen
Beschreibung organisationalen Lernens, unabhingig von den Systemmitglie-
dern, gemacht werden (Scharmer, 2009).

In all diesen Beschreibungen wird deutlich, dass sich organisationales Lernen
immer auf das Lernen des Individuums bezieht; so unverhohlen deutlich, dass
sich die Frage aufdrédngt, welcher Unterschied hier tiberhaupt zwischen organi-
sationalem und individuellem Lernen gemacht wird; bzw. wofiir der Begriff
organisationalen Lernens dort eingefithrt wird, wenn doch nichts Neues
beschrieben wird.

Nun konnte argumentiert werden, dass 1993 die Forschung zum organisationa-
len Lernen noch in den Kinderschuhen steckte; aber auch in den jiingsten Beitra-
gen, 15 Jahre spiter ist noch kein bedeutender Fortschritt in der Forschung
erkennbar:

. Individuelles und organisationales Lernen sind aufeinander bezogen. Jedoch ist
in der Wissenschaft umstritten auf welcher Ebene zwischen Individuum und
Organisation tatsichlich organisationales Lernen stattfindet bzw. verortet wer-
den kann. Auf welchen Aggregationsebenen — der individuellen, interpersonel-
len, der Ebene von Gruppen, zwischen Gruppen oder der ganzer Organisatio-
nen — ist es sinnvoll, von produktivem organisationalem Lernen zu sprechen?”
(Sezer 2008, S. 8).

Sogar aktuell wird der Stand der Forschung nicht wesentlich anders gesehen als
vor mittlerweile 15 oder 20 Jahren, wie bei Teia 2009 nachzulesen ist:

,Die Kernfrage des Konzeptes der Lernenden Organisation besteht darin, wie
die Friichte aller individuellen Lernerfahrungen oder Lernzuwéichse von Teams
in die Unternehmung eingebracht werden und somit zur Steigerung der Prob-
lemlosungsfihigkeit beitragen konnen“ (Teia 2009, S. 20).
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2. Sehr unterschiedlich wird auch die Definition von ,,Lernen* selbst in der
Literatur verwendet; auf die Frage, ,,An welchen Kriterien erkennen wir, dass
gelernt wird?“ gibt es grundverschiedene Antworten. Garvin definiert etwa das
Lernen der Organisation lediglich als Verhaltensédnderung:

,,Eine lernende Organisation ist erfahren darin, Wissen zu schdpfen, zu erwerben
und weiter zu geben, sowie ihr Verhalten im Lichte neuer Kenntnisse und Ein-
sichten teilweise zu revidieren“ (Garvin, 1994: 76).

Wieder andere Autoren betrachten Lernen als passives, vergangenheitsorien-
tiertes Handeln, in dem Fehler entdeckt und korrigiert werden (Argyris, 1977)
bzw. in dem es um den optimalen Umgang zwischen Mensch und Maschinen geht
(Seely Brown, 1991).

In wieder anderen Fillen wird der Definition organisationalen Lernens behavio-
ristisches Denken zugrunde gelegt, ohne dieses Konzept niher zu beleuchten
(Leonard und Strauss, 1997) sodass die lernende Organisation iiber ein Beein-
flussungsmodell (Drath, 2001) zustande kommt.

3. Lernen wird abstrakt betrachtet, als ,Lernen an sich®“, im Sinne eines:
~Hauptsache, wir lernen. Was, ist nebenséchlich®. Ein potenzieller Fokus des
Lernens wird durchgingig ausgeblendet (Nonaka, 1991; Meinsen, 2003; Vahs,
2005) bzw. es wird dadurch implizit ein ganz bestimmter Lernfokus vorgegeben,
der als erstrebenswert betrachtet wird (Garvin, 1993; Argyris und Schon, 1993
und 1996).

4. Organisationales Lernen lisst sich mit Hilfe der bestehenden Modelle nicht
umsetzen, und darin besteht wahrscheinlich das groB3te Problem in der bisheri-
gen wissenschaftlichen Auseinandersetzung bzw. in den bereits bestehenden
Modellen.

So schreibt etwa Helmut Willke (und schlie8t damit gleichzeitig an den erstge-
nannten Punkt der Problematiken an):

,,Organisationales Lernen sollte eigentlich als kontinuierlicher Prozess der Orga-
nisation verankert sein; er wird nur deshalb als kontinuierlicher Prozess auf per-
sonaler Ebene gesehen, weil sich in der Praxis der Unternehmenstransformation
aus den unterschiedlichsten Griinden eine Ausdehnung des Lernens auf das Ler-
nen der Organisation nur in den seltensten Fillen hat durchsetzen lassen®
(Willke, 1998: 63f.).

Auch Argyris und Schon bezeichnen ihr Modell selbst als idealisiertes Modell,
das nie vollkommen erreicht werden kann und daher mehr ein Leitbild darstellt
(Argyris und Schon, 1993).

Wird also an einer (Neu)definition des Begriffs der ,,lernenden“ Organisation
aufgrund eines bestimmten erkenntnistheoretischen, hier des Relationalen Fun-
daments gearbeitet, so muss zunédchst dieses Fundament im Lichte des betrachte-
ten Gegenstandes substanziell genomen analysiert werden. Erst dann kann eine
fiir die vorliegende Arbeit viable Definition aus diesem Fundament heraus gebil-
det (konstruiert) werden. Daher geht es im Rahmen der vorliegenden Arbeit
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zunichst um die néhere Betrachtung der erkenntnistheoretischen Fundierung
des ,,organisationalen“ Lernens und der epistemologischen Lerntheorien, die
einen Beitrag zur Definition ,,organisationalen® Lernens aus epistemologischer
Sicht liefern konnen.
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3 Forschungsstand zur epistemologischen
Betrachtung organisationalen Lernens

,, Wenn wir davon sprechen (. . .), dass die verschiedenen Sichtweisen gleicherma-
Ben wahr und tauglich sind, dann verlieren Kampf und Konflikt an Bedeutung.
Die Falsifikation erscheint nicht mehr als das zentrale Anliegen der wissenschaft-
lichen Arbeit.

Es entsteht ein Panorama der Koexistenz, ein dialogischer Raum in der Welt und
in der Wissenschaft, dessen fundamentaler Wert gerade im Eroffnen von Mog-
lichkeiten besteht; man kann mit Freude und Spaf die Fiille moglicher Existenz-
formen und die verschiedenen Auffassungen und Annahmen vergleichen, Ideen
entwickeln, sich austauschen, debattieren, kontrollieren . . . “(Varela, 2001:123).

Wenn wir Themenstellungen aus epistemologischer Sicht betrachten, dann riickt
das Beobachten, die Tatigkeit des Beobachters, in den Mittelpunkt der For-
schungsfrage und der Forschung selbst. Es wird dann nicht mehr wie zuvor onto-
logisch gefragt, wie Lernen ,,vor sich“ geht, sondern eher, welches Lernen die
einzelne, spezifische Organisation braucht; welche Prozesse jede Organisation
spezifisch anwenden kann, um fiir sich selbst einen optimalen Lernprozess zu
definieren (wie sie also das Lernen lernen kann).

Diese bewusste Miteinbeziehung des Beobachters schafft neue Erkenntnisse; sie
betrachtet das im Rahmen dieser Arbeit in den Mittelpunkt gestellte Lernen von
Individuen in Organisationen und dem Lernen von Organisationen in einem
neuen Licht.

In der folgenden Darstellung des State of the Arts der epistemologischen For-
schung als Grundlage des Lernens sowie der epistemologischen Lerntheorien
selbst soll diesem Gedanken in zweierlei Hinsicht Rechnung getragen werden:

e Einerseits werden ausschlieBlich Theoriegrundlagen besprochen, die den
Beobachter in die Theoriebildung miteinbeziehen.

e Andererseits folgt auch die Auswahl der Theoriegrundlagen der Entscheidung
des ,,Beobachters*.

3.1 Der Stand epistemologischer Forschung hinsichtlich der
Gestaltung einer Theorie organisationalen Lernens

Der Konstruktivismus und die Systemtheorie haben nicht die gleichen Wurzeln;
wihrend der Konstruktivismus als eine Philosophie, eine Stromung angesehen
wird, welche bestimmt, unter welchen Rahmenbedingungen (Schranken) ein
Forschungsgegenstand betrachtet wird und hierbei alle bisherigen Leitdifferen-
zen sowohl der traditionellen Erkenntnistheorie (Subjekt/Objekt), der Logik
(wahr/falsch) und der Ontologie (Sein/Nichtsein) iiberwindet, entstand die
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Systemtheorie urspriinglich als Lehre vom Regelkreis und diente u.a. bereits
Heron von Alexandria (um 100 n.Chr.) der Beschreibung seiner Maschinen und
technischen Geréte. Erst viel spiter wurden die dort konstruierte Gesetzméafig-
keiten auch auf soziale Systeme iibertragen.

Die Systemtheorie fokussiert grundsitzlich auf die Betrachtung von Kausaliti-
tenin trivialen und komplexen Systemen und untersuchte im Rahmen der Kyber-
netik 1. Ordnung noch deren GesetzmiBigkeiten, um im Falle einer Soll-Ist-
Abweichung gegensteuern zu konnen bzw. ein Konzept zur Selbststeuerung
(zielgerichteten Stabilisierung) des zu steuernden Systems einzurichten (Wiener,
1948). Erst in der Uberwindung der Kybernetik 1. Ordnung — dem Wiedereintritt
des Beobachters (Winter, 1999; Porksen, 2004) im Rahmen der Kybernetik 2.
Ordnung - treffen Konstruktivismus und Systemtheorie aufeinander, um -
ergidnzt durch das Konzept der Autopoiesis — aus verschiedenen Blickwinkeln
auf die Welt zu schauen, wenngleich immer durch das Auge eines Beobachters.

3.1.1 Konstruktivistische Grundlagen selbstgesteuerten Lernens

Streng genommen ist der Konstruktivismus — der hier gemeinte ,,radikale Kon-
struktivismus“ (von Glasersfeld, 1997; 2008) im Gegensatz zu den vielen ande-
ren ,,Konstruktivismen,, wie dem sozialen Konstruktionismus, dem Laborkon-
struktivismus, dem Erlanger Konstruktivismus und dem sozialen Konstruktivis-
mus — nur eine ,, Wiederentdeckung® (Baecker, 1996: 19; 2008) des nahezu 3000
Jahre alten Problems der Erkenntnistheorie:

Bereits die Vorsokratiker, u. a. Demokrit, stellten fest, dass ,,wir nicht erkennen
konnen, wie in Wirklichkeit ein jedes Ding beschaffen oder nicht beschaffen ist*
(Capelle, 1953: 437). 500 Jahre spater machte Pyrrhons von Elis’Schule klar, dass
,die Vernunft und nicht die Unzulénglichkeit zu der Uberzeugung fiihrt, dass der
Erlebende niemals erkunden kann, inwieweit oder ob tiberhaupt das, was er
erlebt, mit einer von ihm unabhingigen Welt iibereinstimmt* (von Glasersfeld,
1996: 59) — denn um das zu priifen, miisste er ja das Erlebte mit der ,, Wirklich-
keit“ vergleichen und dieser Vergleich lie3e sich nur dann machen, wenn Erleb-
tes noch nicht Erlebtem gegeniibergestellt werden konnte (von Glasersfeld,
2008; Winter, 1999, 35). Allerdings wiirde man fiir einen solchen Vergleich einen
Schiedsrichter benétigen, der das Objekt beobachten konnte, ohne selbst als
Subjekt beteiligt zu sein. Das jedoch konnen wir nicht, denn wir konnen nicht
aus den spezifisch menschlichen Weisen unseres Wahrnehmens und Begreifens
heraustreten (von Glasersfeld, 2007; 2008).

Zwei der wichtigsten Vertreter des dieser Arbeit zugrundeliegenden Begriffs des
Konstruktivismus sind einerseits Ernst von Glasersfeld auf der philosophischen
Seite, der auch das zugehorige Prifix ,,radikal,, schuf (von Foerster, 2002; von
Glasersfeld, 2008) und ganz wesentlich zu dessen Verbreitung beitrug, und Paul
Watzlawick auf der kommunikationstheoretischen Seite (Watzlawick, 1981;
2006).
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In dreierlei Hinsicht leistet der Konstruktivismus als Theoriegrundlage einer
Betrachtung selbstgesteuerten Lernens einen wesentlichen Beitrag:

e Einmalin der Uberwindung der realistischen (traditionellen) Erkenntnistheo-
rie, indem die Trennung zwischen Subjekt und Objekt aufgehoben und damit
ein direkter Zusammenhang zwischen den Handlungen von Individuen (in
einem sozialen System) und den Auswirkungen dieses Handelns geschaffen
wird — und diesbeziiglich Verantwortung fiir das subjektive Handeln erzeugt
wird.

e Dann in der Uberwindung des metaphysischen Glaubens an ,richtig* und
»falsch®, die dazu fiihrt, dass Lernen nicht als Streben nach einem ,,richtigen®,
zuvor festgelegten Ziel aufgefasst wird, sondern der Gestaltung eines viablen
Weges in bezug auf die erlebten Rahmenbedingungen dient, derer es unend-
lich viele gibt.

e Und schlieBlich in der Uberwindung des ontologischen Realititsbegriffes,
welche die Wirklichkeit als subjektive Konstruktion definiert. Lernen wird auf
diese Weise zur Konstruktion einer Wirklichkeit, die den Beteiligten als sinn-
voll und gangbar (viabel) erscheint.

3.1.1.1 Die Uberwindung der realistischen (traditionellen) Erkenntnistheorie

Die realistische (traditionelle) Erkenntnistheorie geht vom Akt der Beobach-
tung als ,,Erkennen“ eines Objektes durch ein ,,erkennendes,, Subjekt und einer
stetigen Suche nach einer Anniherung an die ,, Wahrheit* aus (Winter, 1999): Sie
zielt darauf ab, ,,die Welt zu enthiillen, so wie sie wirklich ist* (von Glasersfeld,
2008). Dies wiirde bedeuten, dass wir etwas erkennen konnen, das unabhéngig
und auBerhalb von uns — quasi unbeeinflusst von unserer Art der Wahrnehmung
— stattfindet und das wir ,,entdecken konnen. Nun sammelten aber bereits die
Skeptiker unzihlige Beispiele dafiir, dass die menschlichen Sinnesorgane unzu-
verléssig sind und zeigten, dass Wahrnehmungen und die darauf griindenden
Urteile durch die Umstédnde und durch menschliche Einstellungen beeinflusst
waren, sodass man nicht vertrauen konnte, dass sie ein wahres Bild der realen
Welt liefern wiirden (Gadamer, 2007).

Beispiele dazu:

o Kommen wir aus der Kilte in einen moderat geheizten Raum, so erscheint uns
dieser ungleich wérmer, als wenn wir einem heif3en Bad entsteigen und densel-
ben Raum betreten.

e Oder ein Beispiel aus dem Bereich des Lernens in Unternehmen: Wissen ist
etwas, was nicht absolut definiert werden kann, sondern immer nur relativ —
aus den Sichtweisen der Beteiligten im Unternehmen, die dafiir sorgen miis-
sen, dass genau ihr Unternehmen unter ganz spezifischen, einzigartigen Rah-
menbedingungen tiberlebt. Immer héngt diesem Gedanken zufolge unsere
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Wahrnehmung von unserem Erfahrungszusammenhang ab (von Glasersfeld,
2008).

Etwa 200 Jahre vor der Griindung der Schule der Skeptiker formulierte bereits
Xenophane, dass das wahre Wissen der realen Welt nie erreicht werden kann:

,,Und das Genaue freilich erblickt kein Mensch, und es wird auch nie jemand
sein, der es weil3 (erblickt hat) in bezug auf die Gotter und alle Dinge, die ich nur
immer erwdhne; denn selbst wenn es einem im héchsten MaBe geldnge, ein Voll-
endetes anzusprechen, so hat er selbst kein Wissen davon: Schein (Meinen) haf-
tet an allem“ (Xenophanes, Fragment 34 in Diels, 1957).

Wenn wir Regeln fiir unsere Handlungen erstellen und uns iiber diese Regeln
einigen, dann schaffen wir die Sicherheit eines erfundenen und vereinbarten
Regelsystems; dieses Regelsystem sagt jedoch noch nichts iiber eine Regelwelt
aus, die angeblich unabhéngig von den sich daran haltenden Menschen existie-
ren soll. Solche Regeln kennen wir etwa aus den Kennzahlensystemen der
Betriebswirtschaftslehre, die dhnlich wie die vom Menschen erfundenen Natur-
gesetze lediglich als Erkldrungsprinzipien betrachtet werden konnen, die all
das erklidren, was wir wollen, dass sie erkldren (Bateson, 1972; Lutterer, 2008;
Lutterer, 2009). Der radikale Konstruktivismus geht davon aus, dass jede Sicht
der Welt notwendig die Sicht eines Menschen ist — dass also all das, was wir Wis-
sen nennen (unsere Ideen oder Begriffe und die Beziehungen zwischen ihnen,
unsere Bilder von uns selbst und der Welt) menschlich sind. Denn dieses Wissen
wurde von uns auf unsere besondere Weise erzeugt und wir sind, ob uns das
gefillt oder nicht, von unseren menschlichen Féhigkeiten her begrenzt (von
Glasersfeld, 1996, 60).

3.1.1.2 Die Uberwindung des metaphysischen Glaubens
an ,,richtig* oder ,,falsch*

Die wissenschaftstheoretische Arbeit der letzten Jahrzehnte war sehr stark von
der Anwendung des kritischen Rationalismus Karl Poppers (Popper, 1969)
gepragt,

,.der sich die objektive, d. h. vom erkennenden Subjekt unabhéngige Wahrheit
der empirischen Wissenschaft als Ziel setzte und die Anniherung an die Wahr-
heit iiber die Methode von Versuch und Irrtum als regulative Idee unseres wis-
senschaftlichen Tuns verwendete (. . .). Diese auf dem Prinzip der kritischen Prii-
fung basierende Approximationstheorie der Wahrheit ist eine der grundlegenden

Thesen des kritischen Rationalismus Poppers.“ (Fischer-Winkelmann, 1971:
651.).

Popper bietet dabei eine ausgezeichnete Beschreibung der instrumentalischen
Auffassung der Wissenschaft und versucht zu zeigen, dass sie logisch falsch ist.
Wer seine Biicher jedoch aufmerksam liest, wird bemerken, dass Poppers Kritik
unter Verwendung der Begriffe der Falsifizierbarkeit und von Entscheidungs-



Forschungsstand 17

tests auf nichts anderem beruht als auf seinem metaphysischen Glauben daran,
dass wissenschaftliche Theorien einen Grad von Richtigkeit (,, Wahrheit*) errei-
chen konnen, der iiber die instrumentelle Viabilitit in konkreten Situationen
hinausgeht (von Glasersfeld, 1996: 54f.). Er besteht darauf, dass es unerlésslich
sei, durch das ,,Aussieben‘ falscher Theorien der Wahrheit immer niher zu kom-
men, ohne jedoch jemals den Anspruch auf Sicherheit oder auch nur Wahr-
scheinlichkeit erheben zu kénnen. Er betonte zwar auch die Notwendigkeit der
Kreativitidt beim Aufstellen einer Theorie; wichtig fiir den Fortschritt sei aller-
dings vor allem die kritische Uberpriifung, die nur von den ,,wahrheitsnichsten*
Theorien bestanden wird (wikipedia, 2009).

Gerade die Auffassung von RegelméBigkeiten in Kausalverbindungen und Kor-
relationen als ,, Wahrheit“, wie sie der kritische Rationalismus bietet, wird zwar
von vielen Menschen gewiinscht, um deren Stabilitdt aufrecht zu erhalten, muss
aber aus radikal konstruktivistischer Sicht abgelehnt werden (von Glasersfeld,
2008). Der radikale Konstruktivismus tiberwindet die Leitdifferenz der klassi-
schen zweiwertigen Logik (wahr/falsch) (von Foerster, 1997: 51f.) und ersetzt sie
durch das Konzept der Viabilitit (von Glasersfeld, 1996: 55ff.) und den Kalkiil
der Form (Spencer Brown, 1994), der mit ,zweiwertigen Unterscheidungen*
(von Foerster, 2001: 34) operiert.

Wer also fragt, ob der radikale Konstruktivismus wahr oder falsch ist, hat die
Pointe verpasst, denn dieser ist keine metaphysische Hypothese, sondern ein
begriffliches Werkzeug, dessen Wert sich nur nach seinem Erfolg im Gebrauch
misst: Unsere Methoden sind nie wahr oder falsch, sondern miissen nur fiir die
Erreichung der Ziele, die wir uns setzen, taugen (von Glasersfeld, 2001: 57).

So gesehen erscheint aus radikal konstruktivistischer Sicht die in der Betriebs-
wirtschaftslehre und hier vor allem in der Beratung sehr héufig gestellte Frage
,» Wie kann man sicherstellen, dass das System (das Unternehmen) die Realitét
Hrichtig® erkennt (also z. B. die ,,richtigen,, Strategien trifft)?*, als widerspriich-
lich und metaphysisch. Widerspriichlich deshalb, weil ein richtiges Erkennen
immer schon die Kenntnis dessen voraussetzt, was eben ,,richtig erkannt,, wer-
den soll — man miisste also bereits wissen, was man im Erkenntnisprozess erst
erfahren wollte. Metaphysisch ist die Frage deshalb, weil physio-chemische
Systeme (etwa der Mensch) nur erkennen konnen, was ihnen aufgrund der eige-
nen wahrnehmungsbezogenen und kognitiven Erkenntnismoglichkeiten im
Laufe ihres bisherigen Lebens zugiinglich ist. ,,Die Realitit“ jedoch ist ein philo-
sophisches Konzept, das alle bekannten Erkenntnismoglichkeiten in jedem Fall
iiberschreitet.

Im Folgenden werden deshalb das Konzept der Viabilitdt und der Kalkiil der
Form als wesentliche Grundlagen fiir eine epistemologische Theorie ,,organisa-
tionalen® Lernens beschrieben.
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a) Das Konzept der Viabilitit

Der Begriff der Viabilitidt wird im Rahmen des radikalen Konstruktivismus durch
Ernst von Glasersfeld geprigt und versteht sich als ,,Ersatz fiir den Begriff der
Wahrheit* (von Glasersfeld, 2007; 2008) bzw. in einem dhnlichen Sinne als Aus-
druck der selbstindigen Uberlebensfihigkeit (Beer, 2001):

»Das Wort ,,viabel“ ist ein technischer Ausdruck, den ich aus der Embryologie
entlehnt habe: Es bedeutet ,,selbstidndig tiberlebensfihig zu sein,, und wird von
mir vornehmlich eingesetzt, um ein entsprechendes Versténdnis fiir die Rolle der
Autonomie von Systemen zu vermitteln“ (Beer, Vortrag 2001).

Viabilitit stellt bei Ernst von Glasersfeld ein mogliches Denkmodell fiir die ein-
zige Welt dar, die wir ,,erkennen* konnen, die Welt ndmlich, die wir als lebende
Individuen konstruieren. Damit ist der radikale Konstruktivismus unverhohlen
instrumentalistisch (von Glasersfeld, 1996: 55). Etwas wird als viabel bezeich-
net, solange es nicht mit etwaigen Beschrankungen oder Hindernissen in Kon-
flikt gerdt (von Glasersfeld, 1998: 19), oder, mit anderen, sehr pragmatischen
Worten: ,,Wahr* ist, was funktioniert; etwas ist nur dann ,,falsch“, wenn es uns
umbringt* (Varela, 2001: 122). Die Feststellung, ob nun eine Konstruktion via-
bel ist, hdngt von den eigenen Werten ab: Sie enthilt ein subjektives Moment
und verlangt ein personliches Urteil (von Glasersfeld, 2001; 2008). Ernst von
Glasersfeld beschreibt dafiir ein metaphorisches, sehr plastisches Beispiel:

,»Ein blinder Wanderer, der den Fluss jenseits eines nicht allzu dichten Waldes
erreichen méchte, kann zwischen den Bdumen viele Wege finden, die ihn an sein
Ziel bringen. Selbst wenn er tausendmal liefe und alle die gewahIten Wege in sei-
nem Geddchtnis aufzeichnete, hétte er nicht ein Bild des Waldes, sondern das
eines Netzes von Wegen, die zum gewiinschten Ziel fithren, eben weil sie die
Béiume des Waldes erfolgreich vermeiden.

Aus der Perspektive des Wanderers betrachtet, dessen einzige Erfahrung im
Gehen und zeitweiligen Anstoen besteht, wére dieses Netz nicht mehr und
nicht weniger als eine Darstellung der bisher verwirklichten Mdglichkeiten, an
den Fluss zu kommen. Angenommen der Wald verdndert sich nicht zu schnell, so
zeigt das Netz dem Waldldufer, wo er laufen kann; doch von den Hindernissen,
zwischen denen alle diese erfolgreichen Wege liegen, sagt es ihm nichts, als dass
sie eben sein Laufen hier und dort behindert haben. In diesem Sinne ,,passt,, das
Netz in den ,,wirklichen,, Wald, doch die Umwelt, die der blinde Wanderer
erlebt, enthilt weder Bdume noch Wald, wie ein sehender Beobachter sie sehen
konnte.

Sie besteht lediglich aus Schritten, die der Wanderer erfolgreich gemacht hat,
und Schritten, die von Hindernissen vereitelt wurden“ (von Glasersfeld, Vortrag
2007).

Diese Metapher soll verdeutlichen, dass alles, was ein au3en stehender Beob-
achter dem Wanderer als ,,Kenntnis des Waldes“ zuschreiben mochte, vom
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Gesichtspunkt des Wanderers aus nur aus den erfahrenen Folgen seiner Lauf-
handlungen bestehen kann:

»Sein Begriff des Waldes besteht ausschlieSlich aus Elementen, die in seinem
Bezugsschema negativ sind (. . .) — er erlebt den Wald sozusagen als die Gesamt-
heit der Stellen eines Erlebensgebietes, die nicht begehbar sind“ (von Glasers-
feld, Vortrag 2007).

Oder verallgemeinert: Unsere Sinnesorgane melden uns stets nur mehr oder
weniger hartes Anstofen an ein Hindernis, vermitteln uns aber niemals Merk-
male oder Eigenschaften dessen, woran sie sto3en; m.a.W.: Unsere Sinnesor-
gane nehmen Unterschiede wahr, nicht aber ,,Dinge*, die sich als solche von
anderen unterscheiden lieBen. Dinglichkeit ist ja, wie bereits Kant klargemacht
hat, von unserer rdumlichen Anschauung abhingig und darum ein Produkt unse-
rer ganz personlichen Art und Weise, wahrzunehmen (Kant, 1787). Wir versu-
chen also in der Organisation unserer Erlebenswelt stets so vorzugehen, dass
das, was wir aus Elementen der Sinneswahrnehmung und des Denkens zusam-
menstellen —letztlich unser Weltbild — so beschaffen ist, dass es im weiteren Fluss
unserer Erlebnisse brauchbar zu bleiben verspricht. Brauchbar oder ,,viabel”
nennen wir in diesem Zusammenhang eine Handlungs- oder Denkweise, die an
allen Hindernissen vorbei zum gewiinschten Ziel fiihrt. Die Widerstinde, die
unser Handeln behindern, sind keinesfalls ,,selbstindige” Gegenstinde, son-
dern stets Phasen unseres eigenen Handelns; und die Begriffe, die wir zur Deu-
tung oder Beschreibung verwenden, sind ausschlie3lich Begriffe, die wir im
Laufe unseres Erlebens und Handelns aufgebaut haben. Die Welt der ,,objekti-
ven Hindernisse“, der ,,ontischen Schranken“ zwischen denen wir handeln und
leben (und manchmal auch unsere gesetzten Ziele erreichen), bleibt grundsitz-
lich unzugénglich und unbeschreibbar. Von Glasersfeld hat in einer fritheren
Publikation auch hier bereits eine sehr verstindliche Metapher geliefert:

,» Wer meint, an den Grenzen seiner Bewegungsfreiheit die ontische Wirklichkeit
zu erkennen, ist ebenso irregefiihrt wie ein Autofahrer, der die Stelle, wo ihm das
Benzin ausgeht, tiir das Ende der StraBBe halt“ (von Glasersfeld, 1998: 31).

Dabei ist das Konzept der Viabilitit keinesfalls neu; denn es ist zumindest impli-
zit bereits in Bellarminos Warnung an Gallilei sowie ganz offensichtlich in Dar-
wins Evolutionstheorie enthalten. Darwins Theorie, die vielfach vollig missver-
standen wurde, illustriert den Begriff der Viabilitdt mit Hilfe der drei Faktoren
Variation, Selektion und Anpassung recht gut (vgl. von Glasersfeld, 2007).
Alles, was dazu dient, das Uberleben zu sichern, ist recht und billig zu nutzen,
mit anderen Worten,

. - .. bedingt der Begriff der Viabilitéit nie eine im Vorhinein bestimmte Art und
Weise, wie der Organismus dieses Uberleben erreichen soll“ (von Glasersfeld,
1998: 25).

Das Wort ,,Selektion® tduscht vor, dass es so etwas wie eine Kraft oder eine
unsichtbare Hand gibt, die diese Selektion vornimmt. Tatsdchlich geht der Pro-
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zess viel einfacher vor sich; er passiert einfach, und ,,Selektion® ist eine Erkla-
rung in der Form einer Geschichtsschreibung. Ein Prozess ist nicht etwas, das als
Ergebnis entstehen soll, sondern etwas das jetzt passiert — und in lebenden Syste-
men passiert kontinuierlich die Erhaltung von Organisation und Anpassung
(Maturana, in: Maturana und Porksen, 2002). ,,Angepasst zu sein“ heif3t nichts
anderes, als dass sich das Lebewesen bisher als lebensfdhig erwiesen hat, also
viabel handelt. Mit anderen Worten gilt stets der Grundsatz ,,Ich lebe, also bin
ich angepasst.“ Ubertragen wir den evolutiondren Begriff der genetischen
Anpassung in den individuellen oder ontogenetischen Kontext, so passiert hier
Anpassung vornehmlich dadurch, dass der einzelne Organismus oder eine Orga-
nisation im Laufe des Lebens bzw. Bestehens alles Mogliche lernen kann, um
seine Lebensfihigkeit zu fordern. Der entscheidende Unterschied zwischen die-
sen beiden Konzepten besteht ausschlieBlich darin, dass im Bereich der Evolu-
tion jeder ,,Fehler zum Aussterben des Organismus oder zumindest zu einer
Verminderung seiner Fortpflanzung fiihrt, wéhrend im individuell-ontogeneti-
schen Kontext Fehler gemacht werden konnen, die meist nicht todlich sind, son-
dern aus denen angemessenere, auf mehr Erfolg ausgerichtete Handlungen
abgeleitet werden konnen (vgl. von Glasersfeld, 2007).

Der sich auf Handlungen und Denkweisen beziehende Begriff der Viabilitit ver-
langt Passung — eine Beziehung, die nicht auf gemeinsamen Beriihrungspunkten
beruht — denn solche Berithrungspunkte wéren Reibungen oder Kollisionen:
Viabilitéit entsteht immer dann, wenn dem Handeln des Organismus keine Hin-
dernisse oder Beschriankungen zu den von ihm gewéihlten Zielen entgegenste-
hen. Lernen im Sinne von Anpassung bedeutet auf diese Weise nicht die Annéhe-
rung an eine ,,Aullenwelt” voller absolut existierender Dinge an sich, sondern
vielmehr die Verbesserung des Gleichgewichts des Organismus, das heif3t seine
Passung mit Bezug auf die erfahrenen Beschridnkungen. Aus dem Blickwinkel
der Viabilitit sollte das ,,Anything goes* (Feyerabend, 1976: 23) daher nicht mit
,alles schlechthin‘, sondern mit ,,alles, was niitzlich scheint® iibersetzt werden:

,Unser Verstindnis des Universums ergibt sich nicht daraus, dass wir seine
gegenwirtige Erscheinung entdecken, sondern daraus, dass wir uns vergegen-
wdrtigen, was wir urspriinglich getan haben, um es zu erzeugen (Spencer Brown,
1969: 104)«.

Unsere Erfahrungswirklichkeit, die im Idealfall zu einer Verbesserung des
Gleichgewichts des Organismus fiihrt, bauen wir Schicht fiir Schicht in einer
Reihe von Schritten auf. Wiederholung ist in diesem Zusammenhang unerléss-
lich, denn dadurch entsteht der Begriff permanenter Dinge und Handlungs-
muster.

Dies bedeutet:

,Ohne Wiederholung gibe es keinen Grund fiir die Behauptung, dass ein
bestimmtes Element iiber den gegenwiirtigen Erfahrungszusammenhang hinaus
irgendeine Art von Permanenz besitzt. Permanenz erhélt eine Erfahrung erst
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dann, wenn wir sie als das zweite Vorkommen eines Elements auffassen kénnen,
das wir schon friiher einmal erfahren haben — und sie erzeugt dariiber hinaus
individuelle Identitit“ (von Glasersfeld, 1996: 194).

Die Schlussfolgerung aus dem Konzept der Viabilitit fiir die vorliegende Arbeit:

Betrachten wir das Lernen von Organisationen aus einer epistemologischen Per-

spektive, so sind folgende Kriterien von zentraler Bedeutung fiir eine Sicherung

der Passung einer Organisation:

e Passung sichert das Uberleben der Organisation, und diese ist auf vielfiltige
Weise zu erreichen.

e Laufende Viabilitidt und damit Anpassung durch laufendes Lernen entsteht
entlang von Hindernissen, denen ausgewichen bzw. beziiglich der ein Weg
gesucht werden muss, um zum Ziel zu gelangen.

e Um Erfahrungswirklichkeit mit den jeweils neuen Schritten zur Umschiffung
von Hindernissen zu schaffen, muss Wiederholung entstehen.

b) Der Kalkiil der Form

If there is no other, there will be no 1. If there is no I, there will be none to make
distinctions. (Chuang-tsu, 4th Cent., B.C., zit. nach von Foerster, 1993: 26).
Der von George Spencer Brown entwickelte, rein operativ angelegte ,,Kalkiil
der Form* stellt als ,,freischwebende Konstruktion* ausschlieflich auf die inter-
nen Operationen eines Systems (z.B. eines autopoietischen Beobachters) ab
und formalisiert auf diese Weise den Zusammenhang zwischen ,,Distinction®
(Unterscheidung) und ,,Indication“ (Bezeichnung), den basalen Operationen
eines operationell und informationell geschlossenen, selbstreferentiellen Beob-
achters (Spencer Brown, 1969: 10; Baecker, 1993: 11; Brown, 2004). Im Zentrum
des Kalkiils der Form steht die Aufforderung von George Spencer Brown:

,,Draw a distinction and a universe will come into being!“ (Spencer Brown, 1969:
84).

1. Unterscheidung:

Der Kreis
und was ausserhalb des Kreises ist

N

2. Unterscheidung:

Bewertung des ,innen”

und des ,aussen”

(Zuschreibung von Eigenschaften
und Werten)

Abb. 2 Der Kalkiil der Form — die zweiteilige Unterscheidung



22 Forschungsstand

Damit stellt er die Unterscheidung (distinction) vor die Bewertung (indication)
—und schafft zwei Formen der Unterscheidung, wobei die erste Form die wesent-
lichere ist.

Zeichnen wir etwa einen Kreis, so trennen wir die Welt in den Kreis und alles,
was auflerhalb dieses Kreises — also ,,Nicht-Kreis* ist (siche Abbildung). Erst
dann bewerten wir, ob der Kreis selbst etwa besser ist als das au3erhalb des
Kreises (Radatz, 2006).

Auf die erste Unterscheidung richten wir unseren Fokus allzu selten. Wir neh-
men diese als gegeben hin (als ,,objektive* Realitdt) und setzen in unseren Unter-
scheidungen meist erst bei der zweiten Unterscheidung, der Bewertung, an.

Ein Beispiel dazu:

Es gibt branchenweit, ja sogar weltweit definierte Qualitdtskriterien der
Management-Ausbildung. Nun wird beim Qualitdtsvergleich immer nur
gepriift, inwieweit diese Kriterien bei einem Anbieter als ,,erfiillt* einzustufen
sind — wihrend die Kriterien an sich nie oder nur selten in Frage gestellt werden.
Ahnlich verhilt es sich mit den Management-Moden: EFQM, ISO 9000, Lean
Production, 360°-Feedback etc. werden nie an sich in Frage gestellt und auf
deren Sinnhaftigkeit fiir das Unternehmen gepriift, sondern vielmehr darauf
geachtet, diese Konzepte moglichst exakt in das Unternehmen zu iibertragen.

»Klassen“ oder ,Einteilungen®“ von Menschen, Kennzahlen, Benchmarks,
,Faustregeln des Erfolgs®, ja sogar die Beschreibung, worin Erfolg besteht, sind
demnach nichts als Unterscheidungen, die ein Beobachter trifft (er konstruiert
bestimmte Sichtweisen, weil er spezifische Unterscheidungen vornimmt) und im
Rahmen derer er bestimmte Bewertungen setzt (die Unterscheidungen bezeich-
net).

Die eindeutigen, als ,,objektive Realitdt* wahrgenommenen Unterscheidungs-
formen zur Beurteilung des Unternehmenserfolges stellen jeweils eine wichtige
Antwort fiir uns dar; und sie verhindern gleichzeitig, dass wir unseren Fokus auf
die Suche nach weiteren Unterscheidungsformen richten: Je mehr Antworten
wir zu haben glauben, desto grosser wird unsere Blindheit (Maturana, 2001e).
Was ein Unternehmen erfolgreich macht, bestimmt demnach der Beobachter —
und er bestimmt erst danach, ob das Unternehmen diese Kriterien erfiillt oder
nicht:

,,Bevor irgendetwas (. ..) benannt oder bezeichnet werden kann (und man etwa
eine Kennzahl, Anm. der Autorin) nidher zu beschreiben vermag, hat man die
Welt in zwei Teile separiert: Sie besteht dann aus dem, was man benannt hat —
und dem, was in der Benennung nicht auftaucht, dem Rest der Welt“ (von
Foerster, 2001: 35).
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,.Jede von einem Beobachter getroffene Beobachtung (Unterscheidung) impli-
ziert demnach eine zweite Unterscheidung. Die erste ist die (...) Unterschei-
dung des jeweils beobachteten Gegenstands (,,Die Zahl der Brillentrdger nimmt
zu“), die zweite ist die implizit zugrundeliegende Unterscheidung, was man
beobachtete und was nicht (hier etwa die Zahl der Blinden, der Horgerétetrager,
der Handybesitzer usw.)“ (Baecker, 2009).

Der Kalkiil der Form kommt ohne ontologische Vorgaben aus (Winter, 1999:
179): Das heif3t er beschreibt nicht, sondern er schreibt vor. Diese Anweisung an
den Beobachter — ,,Draw a distinction!* — ermoglicht erst das Beobachten von
,,Objekt* und ,,Hintergrund“ (Luhmann, 1993: 201), die beide keinesfalls schon
vor der Beobachtung vorhanden sind, sondern erst vom Beobachter konstruiert
werden und erst nach seiner Unterscheidung sowie nur fiir ihn existieren (von
Foerster, 1981). Der Akt der Unterscheidung wird dabei zur Grundlage aller
Arten von Beziehungen gemacht, die iiberhaupt beschrieben werden kdnnen
(von Glasersfeld, 2008).

Diesen Akt der Trennung nimmt der Beobachter jedoch niemals wertneutral vor:

., There can be no distinction without motive, and there can be no motive unless
contents are seen to ditfer in value“ (Spencer Brown, 1969: 1).

Anders ausgedriickt: Esist stets der Beobachter als System, der festlegt, wo eine
Unterscheidung und welche vorgenommen wird, niemals die Umwelt (Winter,
1999: 89; Riegas, 1990: 337; Simon, 1993: 44; Baecker, 2009). ,, Form* meint
dabei nicht nur den einen Teil der durch die Unterscheidung geschiedenen
Raums, sondern stets die Einheit der Differenz von ,,marked state* und ,,unmar-
ked state“, die von nichts anderem als Einheit zusammengehalten wird als von
der Unterscheidung selbst:

. Hier liegt der Reiz und die ungeheure Moglichkeit von Spencer Browns Ansatz.
Alle Operationen eines Beobachters lassen sich zurtickfiihren auf Grenzziehun-
gen (...). Beobachten heif3t unterscheiden und bezeichnen“ (Simon, 1993: 45).

Oder wie es Heinz von Foerster ausdriickt:

,» Will ich etwas bezeichnen, muss ich mich zunéchst fiir eine Unterscheidung ent-
scheiden. Die Wahl der Unterscheidung bestimmt, was iiberhaupt gesehen wird
und in den Fokus der ndheren Betrachtung riicken kann“ (von Foerster, 2001:
34).

Im Konstruktivismus und insbesondere fiir die Entwicklung einer Theorie der
Lernenden Organisation aus dem konstruktivistischen Ansatz heraus ist der Kal-
kiil der Form von spezieller Bedeutung, weil er sich nicht um Objekte oder Aus-
sagen kiimmert, sondern nur mit Unterscheidungen arbeitet und so die Leit-
differenz ,,wahr/falsch“ der konventionellen Logik dekonstruiert und verab-
schiedet:
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. If the weakness of the present-day science is that it centres round existence, the
weakness of the present-day logic ist that it centres round truth. (...)

Throughout the essay, we find no need of the concept of truth (...) —it is, I am
afraid, the intellectual block which most of us come up against at the points
where, to experience the world clearly, we must abandon existence to truth, truth
to indication, indication to form, and form to void. . .“ (Spencer Brown, 1969:
101).

Die Erkenntnistheorie, iiber die wir vor diesem Hintergrund nachdenken kon-
nen, ist eine dynamische — und keine statische (von Foerster, 2001: 36): Die
Objekte bleiben uns stets ein Rétsel, aber ihre Beschreibung enthiillt die Eigen-
schaften des Beobachters und des Sprechenden, den man auf diese Weise néher
kennen lernt. Wir konnen aber auch erfahren, welche Unterscheidungen und
Ansichten er reproduziert hat — etwa von seiner Ausbildung oder Familie — und
welche er selbst gewihlt hat (von Foerster, 2001: 39).

Welche Erkenntnisse konnen daraus fiir die Gestaltung einer Theorie lernender
Organisationen abgeleitet werden?

Wir konnen weder auf Benchmarks und vergleichbare Definitionen organisatio-
nalen Lernens in anderen Organisationen und Branchen zuriickgreifen, sondern
sind gezwungen, die ,,lernende Organisation“ nach unseren eigenen MafBstiben
in zweierlei Hinsicht selbst zu definieren:

e zu definieren, woran wir im konkreten Fall erkennen werden, dass die Organi-
sation lernt (im Unterschied zu einer nicht lernenden Organisation) und

e zu definieren, wie diese lernende Organisation sich innerhalb dieser maf3geb-
lichen Kriterien manifestiert.

3.1.1.3 Die Uberwindung des ontologischen Realititsbegriffes

Die Grundposition des Konstruktivismus besteht darin, dass Erkenntnis und
Wissen nicht als ,,Entdeckungen® oder Abbildungen® einer Realitit gesehen
werden, von der man annimmt, dass sie unabhéngig von den erkennenden Syste-
men wire, sondern als Konstruktion: als Ergebnis fritherer Erfahrungen und den
aus ihnen gezogenen Folgerungen, und als Ergebnis der Eigendynamik des
wahrnehmenden Systems (Backhausen und Thommen, 2007; Wiithrich, Osmetz
und Kaduk, 2006). Die Leistung des radikalen Konstruktivismus liegt demnach
(unter anderem) in seinem Angriff auf die Differenz Sein/Nichtsein (Weissmar,
1985; Luhmann, 1990: 70£f.). Seine Stérke zeigt sich dort, wo er von der Illusion
befreit, dass das mogliche Erkenntnisziel schon vorher da wére und nur noch die
Notwendigkeit besteht, die Leistung der Erkenntnis zu erbringen oder sie eben
zu verfehlen (Glasersfeld, 1987: 411, Backhausen und Thommen, 2007: 10):



Forschungsstand 25

,»,Die zentrale Frage des radikalen Konstruktivismus lautet: ,,Wie funktioniert
Erkennen als Prozess?* im Gegensatz zur traditionellen Frage ,,Wie kann ,,die
Realitat* richtig erkannt werden? (Hejl und Stahl, 2000: 14).

Dabei sieht aber nicht jeder DIE (eine) Welt anders, sondern jeder sicht eine
andere Welt — und damit handelt es sich beim radikalen Konstruktivismus nicht
um eine Wiederauflage des Subjektivitdtsproblems, sondern um eine Absage an
die Existenz einer Gesamtsicht, m.a.W. der Moglichkeit einer ,,Multiperspekti-
vitat” und einer Einfithrung der Begriffe ,,Relativismus®, ,,Pluralismus® oder
»Postmoderne* (Luhmann, 1990a: 10; Baecker, 2008).

Im Zentrum des radikalen Konstruktivismus steht die Frage, ,, Welche Wirklich-
keit konstruiert jemand (etwa ein Team, ein Unternehmen oder eine Einzelper-
son)?*.

Dieses Zulassen verschiedener parallel funktionierender systemrelativer Wirk-
lichkeiten, die kontingent sind, ermoglicht uns darauf aufbauend die Frage,
,, Welche Wirklichkeit wiirde konstruiert, wenn das Unternehmen anders funkti-
onieren wiirde?“, oder ,,Wie erfolgreich ist diese spezifische Konstruktion fiir
dieses System zum gegebenen Zeitpunkt?*

Die Wirklichkeit im Konstruktivismus wird so zu einem historisch konditionier-
ten und auf Handeln ausgelegten Entwurf in die Zukunft — ausgedriickt durch
die Maxime:

,,Sieh anders, und die Wirklichkeit dndert sich“ (Hejl und Stahl, 2000: 16).

Zwei Konzepte, die im folgenden vorgestellt werden sollen, vermogen die
Bedeutung der Wahrnehmung als Konstruktion fiir das Lernen im allgemeinen
sehr gut darzulegen: Die Theorie des ,,Als ob* (Vaihinger, 1911; Watzlawick,
1998: 97ff) und die poststrukturalistische Erfindung losungsorientierten Verhal-
tens als Konstruktion einer neuen Realitédt (de Shazer, 1996; de Shazer, 1997;
Radatz, 2007).

a) Die Theorie des ,,Als ob*

Paul Watzlawick geht — dhnlich wie George Spencer Brown —von der Unterschei-
dung zweier Ordnungen von Wirklichkeit aus (Watzlawick, 1998: 91{f.): Der
Wirklichkeit erster und der Wirklichkeit zweiter Ordnung. Wihrend die Wirk-
lichkeit erster Ordnung das (relativ stabile) Wahrnehmen (im Sinne von ,,Kon-
struieren®) der Welt umfasst — ein Vorgang, der durchaus bei zwei oder mehreren
Menschen dhnlich oder in gleichem Mafe stattfinden kann, beschreibt die Wirk-
lichkeit zweiter Ordnung alle Werte, Zuschreibungen und Bedeutungen, die von
jedem Menschen subjektiv und einzigartig in Hinblick auf die wahrgenommene
Welt festgelegt werden. Die Wirklichkeit zweiter Ordnung als Resultat von Kom-
munikation (Watzlawick, 1998: 95) ist wesentlich variabler als die Wirklichkeit





