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Betriebliche Bildungsarbeit und das Wissen der Unternehmung —
eine sozialkonstruktionistische Untersuchung

1 Ausgangspunkte

Seit Beginn der 1990er Jahre wird das Thema ,Wissen der Unternehmen’ in Wissenschaft
und Unternehmenspraxis verstarkt diskutiert. Die Diskussion hatte im Verlauf dieser letzten
15 Jahre unterschiedliche Schwerpunkte: von Uberlegungen zur Verwirklichung eines ,Ler-
nens’ von Organisationen Uber managementprozessorientierte Wissensmanagementkonzepte
bis hin zu informationstechnischen Umsetzungsformen und Tools. Die Beschéftigung mit
diesen Themen in Fihrungsetagen und Beratung kumulierte in einer Flut von Publikationen
unterschiedlichster Art und Giite. Heute hat sich die Euphorie tber die Thematik zwar durch-
aus abgekunhlt, die Beschaftigung mit dem Thema ,Wissen der Unternehmung’ scheint jedoch
trotzdem auf dem Weg eine nachhaltige Wirkung zu entfalten.

Im Verlaufe der Diskussionen um das Wissen der Unternehmung, die hauptsachlich in der
Organisationstheorie, der Theorie des strategischen Managements, in der Psychologie, der
Unternehmensberatungsszene und Unternehmenspraxis gefuhrt wurden, haben sich immer
wieder, teils auch sehr kritische Stimmen aus dem Bereich der Betriebspadagogik Gehor ver-
schafft (exemplarisch GEISSLER/ORTHEY 1997). Betriebspéddagogen/innen fihlen sich bei
den Themen ,Wissensmanagement’ oder ,organisationales Lernen’ schon dadurch angespro-
chen und herausgefordert, dass die Konzepte ,Wissen’ und ,Lernen’, die dort in den VVorder-
grund treten, zu den Grundkonstanten ihres Forschungsfeldes zahlen.

Eine methodisch abgesicherte und umfangreichere Analyse des Zusammenhangs zwischen
betrieblicher Bildungsarbeit und dem Management des Wissens der Unternehmung erscheint
jedoch schwierig. Es stellen sich Probleme der Abgrenzung und qualitativen Zuordnung der
zahlreichen Themen und Publikationen im Kontext der Diskussionen um das ,Wissen der Un-
ternehmung’, die noch dazu in unterschiedlichen Bezugsrahmen verankert sind. Hier wird im
Folgenden deshalb versucht, den bislang in der erziehungswissenschaftlichen Forschung noch
relativ ungewohnlichen Weg einer Diskursanlayse zu beschreiten, um den Zusammenhang
zwischen dem Wissensdiskurs und der betrieblichen Bildungsarbeit genauer zu untersuchen.
Dies geschieht vor dem Hintergrund einer sozialkonstruktionistischen Perspektive, die als
Ausweis der Erkenntnisbasis im Folgenden kurz umrissen wird (zur genaueren Darstellung
OSTENDORF 2004).

2 Der sozialkonstruktionistische Bezugsrahmen

Sozialkonstruktionistische Perspektiven zéhlen zu den postmodernen Varianten des Kon-
struktivismus (vgl. PRAWAT 1996). Sie verweisen auf eine groRe Bandbreite unterschied-
licher wissenschaftlicher Theorien. Insbesondere gelten sie als Gegenentwiirfe zur traditionel-
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len individualistischen Psychologie und zu den individuumzentrierten Ansédtzen des Kon-
struktivismus wie z.B. dem sog. kognitiven oder dem radikalen Konstruktivismus.

Die verschiedenen Varianten des Sozialkonstruktionismus lassen sich auf einige Grundan-
nahmen zuriickfiihren (vgl. GERGEN 1985 und 2002, 66 ff.), die flr alle Varianten ahnlich

gelten:

Es besteht ein fundamentaler Zweifel an der Erkennbarkeit von ,Welt’ im Sinne von
Realitat. Menschliche Erfahrung reprasentiert nicht eine objektive Realitat. Hier zeigt
sich die N&he des Sozialen Konstruktonismus zu anderen konstruktivistischen An-
sétzen. Allerdings lehnt der Soziale Konstruktionismus den Dualismus von Geist und
Welt (sowohl im materiellen Sinne von ,Realitat’ als auch im kognitiv-symbolischen
Sinne von ,Wirklichkeit”) grundséatzlich ab.

Wirklichkeitskonstruktionen unterstitzen bestimmte Muster sozialen Handelns und
grenzen andere aus et vice versa. Sie sind an Machtbeziehungen gebunden.

Aussagen sind soziale Artefakte, Produkte eines historisch gebundenen Austausches
zwischen Subjekten. Jegliches Weltverstandnis, also auch das wissenschaftliche, ist
historisch und kulturell relativ.

Wissen entsteht zwischen den Individuen in Interaktionsbeziehungen. Beziehungen
sind ,,(...) die Grundlage fur alles, was verstehbar ist.* (GERGEN 2002, 67) Eine be-
sondere Bedeutung nimmt hierbei die Sprache ein, die kontrovers zur radikal-kon-
struktivistischen Theorie gedeutet wird. VON GLASERSFELD (1996, 344) fuhrt
gerade zu diesem Konfliktpunkt aus: ,,Die social constructionists tun so, als sei dieses
Wissen zwischen den Leuten. Und die sagen wortlich, Sprache und Wissen liege zwi-
schen den Individuen. Das ist der Punkt, den ich nicht verstehe.” Hier zeigt sich die
poststrukturalistische Verankerung des Sozialkonstruktionismus recht deutlich (zum
Poststrukturalismus vgl. naher MUNKER/ROESLER 2000, insh. 28 ff.). Sprache ist
im Nachgang des sog. ,linguistic turn’ fir den Sozialkonstruktionismus das grund-
legende Erklarungsmuster. Sie geht einer individuellen Sinnstiftung und Bedeutungs-
zuschreibung voraus. Sprache ist also prinzipiell unhintergehbar. In Abgrenzung zur
strukturalistischen Position vertritt der Poststrukturalismus jedoch die These von der
Unabgeschlossenheit und Offenheit der sprachlichen Strukturen.

Wenn die Sprache kein Zentrum aufweist, Sinn keinen Halt mehr hat im System der
Sprache, dann fallt aber auch die traditionelle Rolle des Subjektes als Kontrolleur von
Sinneffekten weg. Dies bedeutet eine radikal vollzogene Dezentrierung des Subjekts,
das nicht mehr im voluntaristischem Sinne als Weltgestalter und alleiniger Wissens-
konstrukteur, wie dies etwa in der Figur des selbstreferentiellen Individuums im radi-
kalen Konstruktivismus angelegt ist, betrachtet werden kann.

Es konnen innerhalb des sozialen Konstruktionismus grob zwei Varianten unterschieden
werden (vgl. BURR 2003, 21f.):
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Mikrosozialkonstruktionistische Perspektiven: hierzu zéhlt auch der sehr prominente Ansatz
von Kenneth GERGEN. Im Fokus stehen hier Alltagsdiskurse zwischen interagierenden Per-
sonen. GERGEN interessiert sich beispielsweise speziell fur die relationale Einbettung in-
dividuellen Denkens und Handelns in soziale Interaktionen.

Makrosozialkonstruktionistische Perspektiven: Diese als dekonstruktionistisch zu bezeich-
nenden Ansatze fokussieren vor allem auf den Machtaspekt von Sprache und wahlen als
Ausgangsbasis die Arbeiten von Michel FOUCAULT und Jaques DERRIDA. ,,Decon-
structionism emphasises the constructive power of language as a system of signs rather than
the constructive work of the individual person. It is concerned with how the human subject
becomes constructed through the structures of language and through ideology. The central
concept her is the ‘text’ (BURR 2003, 17). Eine spezielle Variante der Analyse von Texten
unter diesem Aspekt ist die sog. ,Foucauldian Discourse Analysis’, die sich derzeit gerade in
verschiedenen Disziplinen auch in Deutschland zu etablieren versucht (vgl. KELLER 2001).

Die nachfolgende Abbildung gibt nochmals einen Uberblick tiber die erkenntnistheoretischen
Strange und ihre Verzweigungen. Es handelt sich um eine sehr grobe Einteilung. In den
schraffierten Feldern wurden auch einige Wurzeln der jeweiligen Denkrichtungen angegeben.
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Abb. 1: Wissenschaftstheoretische Einordnung der Foucault’schen
Diskursanalyse

Die nachfolgend skizzierte Analyse des betrieblichen Wissensdiskurses versteht sich als ma-
krosozialkonstruktionistische Arbeit, die sich der Diskurstheorie Foucaults verpflichtet sieht,
gleichzeitig aber nicht als methodische Nachahmung der Arbeiten Foucaults betrachtet wer-
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den darf. Die Foucault’sche Diskurstheorie stellt nur den Ausgangspunkt und die Inter-
pretationsfolie der Analyse dar.

3 Die Foucault’sche Diskurstheorie als Interpretationsfolie der
Diskursanalyse

Diskurstheorien sind allgemeine theoretische Grundlagenperspektiven. Diskursanalysen hin-
gegen versuchen, Diskurse empirisch erfassbar zu machen. Beide betrachten die Welt als
sprachformig konstituiert (vgl. KELLER 2004, 8).

Ausgangspunkt der hier betrachteten diskurstheoretisch fundierten Theoriebildung und Dis-
kursanalyse ist die poststrukturalistische Perspektive von Michel Foucault. Die Foucault’sche
Diskurstheorie unterscheidet sich fundamental von der Habermas’schen Diskursethik. Es geht
bei Foucault nicht um die Bedingungen fur die Idealfigur eines herrschaftsfreien Diskurses
und nicht um Argumentation oder Debatte. Diskurse in diesem Sinne stellen eine eigene Ma-
terialitat sui generis dar. Es geht also nicht um die Bedingungen des Zustandekommens oder
die moralische Begriindbarkeit von Diskursen. Diese werden zundachst als gegeben wahrge-
nommen und daraufhin untersucht, welche Machtentfaltungen sie in Bezug auf Subjekte und
deren soziales Handeln haben.

Diskurse kdnnen somit als Aussagesysteme definiert werden, die einer bestimmten Formation
angehdren und die eine Uber die Wort- und Satzgrenzen hinausreichende Machtwirkung ent-
falten.

Welche Rolle spielt nun das Subjekt in diesen Diskursformationen und Machtentfaltungen?
Dies ist — aus erziehungswissenschaftlicher Sicht — die zentrale Frage in der Auseinander-
setzung mit der Foucault’schen Diskurstheorie. Gerade an diesem Punkt ist Foucault auch am
meisten angegriffen worden. Ihm wurde eine Abkehr vom Leitbild der Humanitat vorgewor-
fen, wobei die meisten Kritiker insbesondere auf den Schluss in seinem Werk ,Die Ordnung
der Dinge’ Bezug nahmen. Er behauptet darin, dass der Mensch eine Erfindung sei, ,,(...) de-
ren junges Datum die Archdologie unseres Denken ganz offen zeigt. Vielleicht auch sein bal-
diges Ende* und er prophezeit ein Verschwinden des Menschen ,,(...) wie am Meeresufer ein
Gesicht im Sand* (FOUCAULT 1971, 462). Oftmals wurde hieraus abgeleitet, dass er damit
die Freiheit und Souveranitdt des Menschen bestreite. Mittlerweile ist man jedoch zu der
Uberzeugung gelangt, dass diese Interpretation nicht sehr stichhaltig ist. Foucault leugnet
nicht die Freiheit des Subjekts an sich. Er wehrt sich lediglich gegen Allmachtsphantasien in
Bezug auf das Subjekt und verweist auf die Doppelbedeutung des urspriinglich lateinischen
Ausdrucks ,subiectum’, der sowohl das mit Bewusstsein ausgestattete erkennende Ich als
auch das ,,Unterworfene* bezeichnet (vgl. FOUCAULT 1987, 246 f.).

Der Foucault’sche Subjektbegriff betont den Aspekt der Heteronomitat des Menschen und
bricht somit in der Tradition Nietzsches mit der aufklarerischen, modernen und in der
Kant’schen Philosophie verankerten Vorstellung vom Menschen als autonomes Individuum
und Souveran. Der Mensch ist eingebunden in diskursive Formationen. Er ist kein souverénes
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Erkenntnissubjekt, aber er kann sich zu einem Diskurs ,verhalten” und gewinnt somit u. U.
Einfluss auf dessen Fortentwicklung. Heraussteigen kann er aber nicht.

Uber Diskurse findet Machtentfaltung statt. Der Machtbegriff bei Foucault unterscheidet sich
fundamental von dem der Herrschaftsmacht. Macht ist nach ihm weder Besitz noch Aneig-
nung. Subjekte nehmen sie weder an noch auf. Sie wird weder vom Subjekt besessen noch
nicht besessen, auch wenn Subjekte Voraussetzungen und Effekte von Macht sind.

Diskursive Macht ist eine disziplinierende, aber auch produktive Macht. Diskurse sorgen
dafir, dass bestimmte Dinge gesehen werden und andere nicht. Sie beinhalten Ausschlie-
Rungsmechanismen. FOUCAULT (1987, 243) selbst wendet sich aber gegen die Vorstellung,
bei ihm gehe es nur um Macht. ,,Nicht die Macht, sondern das Subjekt ist (...) das allgemeine
Thema meiner Forschung. Aber die Analyse der Macht ist selbstverstdndlich unumgénglich.
Denn wenn das menschliche Subjekt innerhalb von Produktions- und Sinnverhaltnissen steht,
dann steht es zugleich auch in sehr komplexen Machtverhéltnissen.” Macht wird nicht nur
uber sprachliche Erzeugnisse, sondern auch tber sog. diskursive Praktiken, das sind Materia-
lisierungen unterschiedlichster Art oder Verhaltensmodi, ausgetbt.

Ein Beispiel zur Illustration (dem allerdings keine methodisch gesicherte Diskursanalyse
I.e.S. zugrunde liegt): Der aktuelle Mediendiskurs zeigt sich in den sozialen Praktiken des
Umgangs mit dem Handy. Er entfaltet diskursive Macht ber die Subjekte, indem er dazu
zwingt sich gegeniiber dem Gebrauch von Handys zu ,verhalten’. Selbstverstandlich kann ein
Subjekt ablehnen, ein Handy zu kaufen oder zu benutzen. Uber die mittlerweile stark ent-
wickelte soziale Praktik der Handynutzung hat der Mediendiskurs aber trotzdem Einfluss auf
dieses Subjekt. Die Méantel und Handtaschen, die es kauft, haben Handyetuis, bei Verabre-
dungen wird erwartet, dass man ein Handy hat, man fuhlt sich sogar gezwungen sich fur ein
Nichtvorhandensein oder das Ausschalten des Handys zu entschuldigen, Kommunikations-
beziehungen werden durch neue Formen wie SMS geprégt, von denen man bei Nichtnutzung
des Handys ausgeschlossen ist, als antiquiert gilt, etc.. Man kdnnte also sagen, der Medien-
diskurs entfalte seine disziplinierende Macht, indem er ein stets erreichbares, damit auch kon-
trollierbares, zu 6konomischem Handeln (im Umgang mit Telefonkosten) gezwungenes,
kommunizierendes, aber auch flexibles Subjekt hervorbringt.

Vor diesem Hintergrund wurde nun der betriebliche Wissensdiskurs untersucht. Die Diskus-
sion um das Wissen der Unternehmung, die sich in vielen Texten und auch sozialen Praktiken
(wie etwa Datenbanken) manifestiert, wird als Diskurs im Foucault’schen Sinne interpretiert
und vor diesem Hintergrund auf Subjektkonstitutionen und diskursive Machtentfaltung im
Hinblick auf betriebliche Bildungsarbeit unter Zuhilfenahme qualitativ-empirischer Metho-
den untersucht.

4 Die methodische Vorgehensweise der Diskursanalyse

Die methodischen Vorgehensweisen bei Diskursanalysen bewegen sich nach Foucault abseits
von hermeneutischer Exegese oder strukturalistischer linguistischer Formalisierung. Es geht
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also bei Diskursanalysen weder um das Aufdecken der Intentionen des Autors oder Verste-
hensprozesse im Sinne des Auffindens einer Sinnstruktur noch um die Untersuchung syn-
taktischer Strukturen (vgl. KOLLER/LUDERS 2004, 68). Gerade die fiir poststruktura-
listisches Denken charakteristische Ablehnung hermeneutischer Verfahren, die Texte als
Quellen von Wahrheit, Wissen und Erfahrung betrachten (vgl. BOGDAL 1999, 11), bringt
aber fir die Diskursanalyse spezifische methodische Probleme mit sich.

Die Methodik der betriebspddagogischen Diskursanalyse orientiert sich weder an der Rein-
form einer Archdologie, wie sie im &lteren Werk von Foucault umgesetzt wurde, noch an
einer in seinem Spétwerk angewandten Genealogie, da aus beiden kein konkreter methodi-
scher Umsetzungsvorschlag ableitbar ist (vgl. auch KELLER 2004, 51). Insofern ist es not-
wendig, fir Diskursanalysen eigenstandige, begrindete, auch interessensgeleitete For-
schungsdesigns zu entwickeln. Dies geschah in Auseinandersetzung mit den Modellen der
kritischen Diskursanalyse (Vertreter: JAEGER, VAN DIJK, FAIRCLOUGH) und weiteren
Konzepten von BUSSE/TEUBERT (1994), JUNG (2001), DIAZ-BONE (1999) und KEL-
LER (2001). Das Design setzte sich aus drei Teilen zusammen (vgl. OSTENDORF 2004):
einer markrostrukturellen Diskursanalyse, in der der Diskurs, seine Geschichte, Konstitution
und Entwicklung genauer erfasst wurden, einer mikrostrukturell-konzeptionelle Diskursana-
lyse, in der Schlisseltexte des Diskurses inhaltsanalytisch ausgewertet wurden und eine er-
ganzende Delphi-Studie unter Beteiligung von Bildungs- und Wissensmanagementexperten
aus den Bereichen Automobilindustrie, Banken und Versicherungen.

Obwohl die Diskursanalyse somit breiter angelegt war, sollen im Folgenden nur die Ergebnis-
se der sog. mikrostrukturellen Diskursanalyse vorgestellt werden, da sich hier (abgesehen von
der notwendigen Begrenzung in diesem Beitrag) bereits die wesentlichen Aspekte recht gut
zeigen.

In der mikroanalytisch-konzeptionellen Diskursanalyse wurde mit Schlisseltexten gearbeitet,
die nach betriebspddagogisch motivierten Kategorien qualitativ-inhaltsanalytisch bearbeitet
wurden. Die Kategorien bezogen sich dabei, grindend auf einer betriebspédagogischen Pers-
pektive, die Lernen und Lehren in Betrieben in den Mittelpunkt stellt, auf:

e die Konstitution des Subjekts
e das Konzept des Wissens, Lernens und Lehrens
e die Wahrnehmung der Aus- und Weiterbildungsarbeit

Die Entscheidung fur eine Arbeit mit Schliisseltexten begriindet sich in der Vorstellung, dass
uber Schllsseltexte Macht-Wissens-Formationen entfaltet werden. WALDSCHMIDT (2003,
153) verweist darauf, dass ,,aus den sprachlichen AuBerungen, die aufgezeichnet und schrift-
lich fixiert, die immer wieder gelesen, zitiert, kommentiert und interpretiert werden, (...)
(sich, A.O.) die Macht-Wissen-Formationen, die den Gegenstand der Foucaultschen Diskurs-
analyse darstellen* ergeben. Ferner wird mit FOUCAULT (2001, 18) davon ausgegangen,
dass ein Gefalle zwischen verschiedenen Diskursen zu Lasten der Diskurse des Alltags und
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zu Gunsten von Diskursen ,,(...) die Uber ihr Ausgesprochen werden hinaus gesagt sind, ge-
sagt bleiben, und noch zu sagen sind* besteht. Zu Letzteren gehdren auch bis zu einem ge-
wissen Grade wissenschaftliche Texte, insbesondere solche, die wiederum Ausgangspunkt
von weiteren Sprechakten sind.

Die Schlisseltexte wurden entsprechend dieser Funktion nach den Kriterien: Bedeutsamkeit
im Diskursstrang, Rezeptionshaufigkeit, Impulspotenzial fur die wissenschaftliche Theorie-
bildung und Rezeption und Umsetzung in der Managementpraxis ausgewahlt. Jeder Schlus-
seltext steht stellvertretend fur einen der zuvor im Rahmen der makrostrukturellen Diskurs-
analyse identifizierten Diskursstrange.

Die ressourcenorientierte Unternehmenstheorie als deren Begrinderin Edith T. PENROSE
gilt und die sich in verschiedene Richtungen weiterentwickelt hat, ist einer der Diskursstran-
ge, die als bedeutsam fir die Konstitution des gesamten Wissensdiskurses identifiziert wurde.
Vor dem Hintergrund der sog. ,resource-based view of the firm’ wurden Ansétze entwickelt,
die sich speziell mit ,core competencies’ und ,capabilities’ beschaftigen. Aus diesem Kontext
wurde der vielfach rezipierte und in der Managementtheorie als bahnbrechend zu bezeichnen-
de Beitrag von PRAHALD/ HAMEL (1991) ausgewahlt.

Ein weiterer Diskursstrang wurde zum einen in managementprozessorientierten, zum anderen
in informationstechnischen Beitragen zum Wissensmanagement identifiziert. Dieser Diskurs-
strang befasst sich schwerpunktmaiig mit der Planung, Durchfiihrung und Organisation der
Wissensprozesse der Unternehmen incl. deren Unterstiitzung durch Informations- und Kom-
munikationstechnik. Hier wurde das sehr prominente und beratungsnahe Werk von PROBST
et al (2003) ausgewdhlt, das vor allem das Wissensmanagement der Unternehmungen im
deutschsprachigen Raum besonders stark gepragt hat.

Der dritte Diskursstrang, der untersucht wurde, ist gekennzeichnet durch Konzepte, die das
organisationale Lernen fokussieren. Als Schlusseltext wurde hier die Publikation von NO-
NAKA/ TAKEUCHI (1997) ausgewahlt, die sowohl in Wissenschaft als auch in der Unter-
nehmenspraxis intensiv rezipiert wurde.

5 Ergebnisse der mikrostrukturell-konzeptionellen Diskursanalyse

Es geht bei der mikrostrukturell-konzeptionellen Analyse um quer zu den Texten liegende
Aussagesysteme. Ziel ist eine verdichtete, strukturierende Zusammenschau, die den Kern der
Macht-Wissens-Formation des Wissensdiskurses deutlich macht. Die nachfolgend grob zu-
sammengefassten Ergebnisse resultieren aus einer strukturierenden qualitativen Inhaltsanaly-
se in Anlehnung an das von MAYRING (2003) beschriebene Verfahren.

5.1 Die Konstitution des Subjekts im Wissensdiskurs

In allen Diskursfragmenten werden Mitarbeiter/innen in ihrer Funktion als Wissenstrager be-
sonders hervorgehoben. Die Mitarbeiter/innen werden als etwa als ,Schatzkammern’, ,Kopf-
werker’, ,kritische Ressource’, ,Konstrukteur’ etc. bezeichnet. Eine besondere Wertschatzung

© OSTENDOREF (2005) www.bwpat.de bwp@ Nr. 9; ISSN 1618-8543 7



fir das Individuum als Person oder gleichsam aller Mitarbeiter/innen unterschiedlicher
Hierarchiestufen l&sst sich aus dieser Semantik jedoch nicht ableiten. Betrachtet man noch-
mals die beiden Deutungshorizonte des Begriffs ,Subjekt’ so ist doch deutlich festzustellen,
dass der Aspekt der ,Unterwerfung’ des Subjektes im Wissensdiskurs stark betont wird. Im
ressourcenorientierten Diskursstrang werden die Mitarbeiter/innen — hier interessieren nur
Schlusselsubjekte, also besonders leistungsfahige, innovative Menschen — als eine Art Ver-
fligungsmasse betrachtet. Sie sind Investitionsobjekte, wertvolle Aktivposten und leibhaftige
Kernkompetenzen. Eine &hnliche Subjektkonstitution ist auch im managementprozessorien-
tierten Konzept von PROBST et al. zu sehen. Obwohl vor allem der Begriff des Individuums
genutzt wird, der auf den Menschen als Einzelwesen, als Ungeteiltes, als Wesen von beson-
derer Einmaligkeit abstellt (vgl. HALDER/ MULLER 1993, 145), (iberwiegen hier die Merk-
male des ,Subiectum’, des unterworfenen Selbst. Mitarbeiter/innen sind eingebunden in
Teamstrukturen, Kaufobjekte auf Wissensmarkten, zur Eigenvermarktung gezwungene We-
sen. Auch in diesem Ansatz zeigt sich die elitdre Note des Wissensdiskurses in Bezug auf die
Wahrnehmung der Mitarbeiter/innen. Es geht vorwiegend um den Aufbau kreativen, innova-
tiven Wissens. Alle Mitarbeiter/innen, die wenig spezialisiert sind und ber wenig exklusives
Wissen verfugen, stehen nicht im Fokus des Wissensmanagements. Das Konzept ist stark
fixiert auf High Potentials, Schlisselmitarbeiter, Experten, was sich vor allem in der Wahl
der Beispiele, welche die Entwicklung des Konzeptes getragen haben, zeigt: Schlisselmit-
arbeiter bei Saatchi & Saatchi war der Firmengrinder, im Volkswagen-Fall geht es um den
Einkaufschef, bei 3M geht es um den Forschungs- und Entwicklungsbereich, bei Hoffmann-
LaRoche steht das Wissensmanagement von Wissenschaftlern der Entwicklungsabteilung im
Mittelpunkt, bei Holcim wird der Produktentwicklungsbereich betrachtet, bei Bertelsmann
geht es um das Rekrutieren hochbegabter und belastbarer Nachwuchskréfte.

Auch im untersuchten Diskursfragment des Diskursstranges ,organisationales Lernen’ zeigt
sich der Aspekt des ,subiectum’ deutlich. Leitbild des Konzeptes ist das sich selbst erneu-
ernde und einem kontinuierlichen Veranderungsdruck ausgesetzte Subjekt. Verstarkt wird
dieser Eindruck durch eine teils offene Favorisierung der Entmiindigung des Subjektes. Um
diese weitgehende Einschatzung zu illustrieren, sei folgende Aussage zitiert: ,,Um das En-
gagement der Mitarbeiter zu fordern, sollten Unternehmen eine Intention formulieren und sie
ihnen vorstellen. Fuhrungskrafte und Mittelmanager kénnen die Bedeutung des Engagements
fur grundlegende Werte betonen, wenn sie sich zu Fragen wie den folgenden &ufern: Was ist
Wahrheit? Was ist der Mensch? Was ist das Leben? Statt sich einfach auf das Denken und
Verhalten einzelner zu verlassen, kann das Unternehmen seinen Mitarbeitern so durch kol-
lektives Engagement die Mdglichkeit zu Neuorientierung und Entwicklung bieten” (NONA-
KA/ TAKEUCHI 1997, 89 f.). Ferner wird ein stark kollektivistisches Motiv in diesem Kon-
zept deutlich, in dem es im wesentlichen darum geht, implizites Wissen des Einzelnen fur die
ganze Unternehmung nutzbar zu machen. Besonders bedeutsam sind in diesem Konzept Mit-
telmanager als sog. Briickensubjekte. Insgesamt dominiert das kognitive Subjekt.

Blickt man aus einer reflektierten Distanz auf die untersuchten Diskursfragmente, so zieht
sich quer durch die Aussagensysteme die Vorstellung des flexiblen Wissenstragers, des
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flexiblen Menschen wie ihn SENNETT (1998) ahnlich beschrieben hat, stdndig bereit und
gezwungen zu Anpassungsleistungen. Hier verschrénkt sich der Wissensdiskurs auch mit
anderen aktuell dominanten Diskursen wie dem Flexibilisierungs- und Beschleunigungs-
diskursen, die sich etwa im Umbau der sozialen Sicherungssysteme in der Kirzung der
gymnasialen Schulzeiten oder der Verkirzung und Modularisierung von Studiengdngen an
Hochschulen zeigen. Im Wissensdiskurs wird eine spezifische Art von Subjekt, ndmlich ein
kognitiv sehr leistungsfahiges, selbstorganisationsfahiges ,Innovationssubjekt’ hervorge-
bracht. Wer diesem Muster nicht entspricht, steht in Gefahr exkludiert zu werden.

5.2 Das Konzept des Wissens, Lehrens und Lernens

Der betriebliche Wissensdiskurs propagiert vor allem den Gedanken, dass Wissen, das in den
Kdpfen der Individuen vorhanden ist, in eine organisationale Wissensbasis tiberfiihrt werden
muss. Das von SCHNEIDER (vgl. 1996, 17 ff.) beschriebene ,Paketmodell’ des Wissens, das
Wissen als ,transportabel’ von einem Nutzer zum anderen erscheinen l&sst, ist in den Dis-
kursfragmenten eindeutig verwoben, auch wenn z.B. NONAKA/ TAKEUCHI (1997) gerade
das implizite Wissen betonen. Durch relativ einfach dargestellte Mechanismen ldsst sich auch
diese Kategorie von Wissen ,transportieren’. Die Konstruktionsleistungen der Subjekte wer-
den hier als weniger zentral angesehen. Wissen wird insgesamt stark auf seine Aktualitat, auf
sein ,Verwirklichtsein’ hin gedacht, weniger auf seine Potenzialitdt hin, also als Ausgangs-
punkt von Lernprozessen.

Die Sprache selbst verwassert sehr stark, wenn es um das Lernen von Subjekten geht. Im
Fragment des ressourcenorientierten Diskursstrang wird der Fertigkeitserwerb im Kontext
einer metaphorischen Sprache (Baum-Metapher) beispielsweise als ,Gedeihen’ bezeichnet.

Der Aspekte der Selbstorganisationsféahigkeit der Mitarbeiter/innen ist in den Konzepten sehr
zentral. Insofern kommt auch das Lehren selbst als Teil eines Wissenstransformationsprozes-
ses kaum zur Sprache.

5.3 Die Wahrnehmung der Aus- und Weiterbildungsarbeit

Die Formen der betrieblichen Bildungsarbeit werden aus sozialkonstruktionistischer Sicht
diskursiv hervorgebracht. Der Wissensdiskurs orientiert sich grundsétzlich am Modell einer
globalisierten groReren Unternehmung ohne regionale Eigenheiten. Er ist ein internationales
Phanomen. Leitend scheint eine Art ,Konvergenz-Hypothese’, die historische und kulturelle
Unterschiede, wie sie sich in den verschiedenen Auspragungen nationaler Berufsbildungs-
systeme erkennen lassen, einebnet. Damit werden aber auch die charakteristischen Eigen-
schaften eines nationalstaatlich geprégten Berufsausbildungssystems ausgeklammert. Im
betrieblichen Wissensdiskurs wird daher weder nach der Spezifik der Berufsausbildungs-
systeme, die berufliche Kompetenzen fordern, gefragt noch werden diese tiberhaupt erwahnt.
Leitbild fir die Entwicklung beruflicher individueller Kompetenzen ist eher eine universalis-
tische Form der Personalentwicklung unter Betonung informeller selbstorganisierter Lernpro-
zesse.
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Verstarkt werden die Ausschlussmechanismen bezlglich der betrieblichen Berufsausbildung
vor allem auch durch die Etablierung des Leitbildes eines elitdren Innovationssubjektes. Kon-
kret einbezogen werden in die Konzepte fast nur die Personalentwicklung/Weiterbildung.
Selbst der Begriff der ,Berufsausbildung” wird im (deutschsprachigen Original) des manage-
mentprozessorientierten Ansatzes nicht in seiner Breite des Konzeptes gedacht. Berufsaus-
bildung wird konkret mit Anpassungsqualifizierung gleichgesetzt. Der Erwerb beruflicher
Basiskompetenzen wird vollig ausgeblendet und mir Geringschatzung belegt. Hierzu ein Zitat
aus PROBST et al. (2003, 117): ,,Lernt ein Lehrling in der Produktion, wie man ein Metall-
stiick entgratet, so hat er neues Wissen erworben — flir die Organisation als Ganzes hat aller-
dings in der Regel keine Innovation stattgefunden, da die Fahigkeit des Entgratens bereits an
mehreren Orten der Organisation vorhanden ist. Wir interessieren uns an dieser Stelle mehr
flr Lernprozesse von Individuen, welche fiir die Gesamtorganisation eine Innovation darstel-
len.*

6 Ausblick

Die hier zusammengefassten Ergebnisse der Diskursanalyse zum betrieblichen Wissensdis-
kurs zeigen, dass der auf den ersten Blick nahe liegende Gedanke, dass betriebliches Wissen
und beruflich-betriebliche Bildungsarbeit einen engeren Zusammenhang aufgrund der Nahe
beider Phdnomene zu ,Wissen’ und ,Lernen’ aufweisen mussten, nicht bestatigt werden kann.
Es finden sich im Gegenteil starke Ausgrenzungsmechanismen, die sich im betrieblichen
Wissensdiskurs gegen langerfristig angelegte formalisierte berufliche Lernprozesse wie sie
beispielsweise in der beruflichen Erstausbildung in Deutschland etabliert sind, wenden. Dies
kann insbesondere flr die berufliche Ausbildung und die Struktur der Belegschaften in groRe-
ren Unternehmungen erhebliche Konsequenzen haben.

Fur die Betriebspadagogik ergeben sich hieraus Impulse fir eine kritisch-reflektierende Aus-
einandersetzung mit den Diskurswirkungen. Auch die betrieblichen Bildungskonzepte sind
eingebunden in den Wissensdiskurs. Sie konnen sich ihm nicht entziehen, sich aber zu ihm
,verhalten’, indem sie Gestaltungspotenziale im Diskurs nutzen und die beruflichen Qualifi-
zierungssysteme weiterentwickeln. Zu diskutieren waren hier z.B. eine deutliche Modulari-
sierung, eine Flexibilisierung, die Orientierung am Konzept der Employability und Personal-
entwicklungsperspektiven, die sich auf die gesamte berufliche Lebensspanne beziehen. Die
Grundkonstanten des Diskurses, die in einer Flexibilisierung und Dynamisierung zu sehen
sind, waren hierbei zu berticksichtigen.

Diskursanalysen kdnnen somit fur die wissenschaftliche und praxisorientierte betriebspéada-
gogische Theorieentwicklung wichtige Impulse geben, indem sie Unhinterfragtes in Frage
stellen, auf Macht-Wissens-Komplexe aufmerksam machen und eine Mdglichkeit fir die ge-
nauere Betrachtung des Rahmens beruflicher Bildung bereitstellen.

In der Betriebspddagogik wird das padagogische Handeln in der Arbeitswelt traditionell als
beeinflusst durch einen 6konomischen Rahmen betrachtet, der z.B. von ARNOLD (vgl. 1997:
25) als ,argerliche Tatsache’ bezeichnet wurde, aber meistens findet keine Differenzierung
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oder genauere Analyse statt. Denn letztlich wird der 6konomische Rahmen meist nur redu-
ziert auf die betriebliche Gewinnorientierung und als nicht beeinflussbare Determinante
wahrgenommen. Eine sozialkonstruktionistisch inspirierte betriebspadagogische Perspektive
kann die Hervorbringung bestimmter padagogischer Praktiken in Diskursen verorten und ge-
winnt hierlber Kkritische Distanz und die Mdglichkeit sich Gestaltungsoptionen im Diskurs zu
erarbeiten.
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