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Die soziale Dimension von
Geschiftsprozessen: Problemaufriss und
Forschungsdesiderata

The Social Dimension of Business Processes: Issues and Research
Desiderata

KURZFASSUNG: Die soziale Dimension von Geschiftsprozessen ist bisher nur bedingt Ge-
genstand berufs- und wirtschaftspidagogischer Untersuchungen. Um in der geschiftsprozess-
orientierten Aus- und Weiterbildung dem Anspruch eines ausbalancierten Personlichkeits-,
Situations- und Wissenschaftsbezugs gerecht zu werden, ist es notwendig, diesem Defizit ent-
gegenzuarbeiten. Im Beitrag wird ein wirtschaftspadagogisches subjekt- und systemorientiertes
Verstandnis iiber Geschiftsprozesse und deren sozialen Dimension entwickelt, das das Kommu-
nizieren und Kooperieren sowie das Lernen im Prozess der Zusammenarbeit in den Mittelpunkt
stellt. Es geht iiber die Grenzen des traditionellen betriebswirtschaftlich und wirtschaftsinforma-
tisch gepragten Begriffsverstindnisses hinaus und ist Grundlage fiir fachdidaktische Konstruk-
tionen und empirische Untersuchungen. Dafiir werden zum einen konzeptionelle Zuginge aus
dem Fach diskutiert (insbesondere zum kooperativen Lernen) und zum anderen neuere Ansitze
der Betriebswirtschaftslehre (zum Prozessteam) und der Wirtschaftsinformatik (zum subjekto-
rientierten Geschiftsprozessmanagement) aus fachdidaktischer Perspektive reflektiert. Zudem
werden Forschungsdesiderata markiert und maégliche Untersuchungsansitze skizziert.

Schlagworte: Geschiftsprozess, Geschiftsprozessorientierung, subjektorientiertes Geschifts-
prozessmanagement, Kommunikation und Kooperation, kooperatives Lernen, Prozessteam,

Sozialkompetenz, soziales produktives System

ABSTRACT: The social dimension of business processes has rarely been investigated. However,
itis essential to counteract this deficiency in order to enable a balanced focus on personality, sit-
uation and science in “business process-oriented” VET and continuing education. In this paper
a subject- and system-oriented understanding of business processes and their social dimension
is developed. It emphasizes communication, cooperation and work-based learning, thus tran-
scending limits of traditional conceptualization shaped by management sciences and business
informatics. The new (field-specific) understanding is a foundation for empirical analyses and
didactical constructions. For this purpose, various conceptual approaches of the field are dis-
cussed, such as cooperative learning. Furthermore, recent management approaches for process

teams and subject-oriented business process modelling are reflected from an educational point
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of view. Finally, several research objectives are highlighted and possible avenues for further in-
vestigations drafted.

Keywords: business process, subject-oriented business process management, communication
and cooperation, work-based learning, business process-oriented teamwork, social compe-

tence, social production system

1. Stand der Diskussion um Geschiftsprozessorientierung

Der Geschiftsprozess ist ein genuin betriebswirtschaftliches Konzept (vgl. garTani-
DES 2012; SCHMELZER & SESSELMANN 2013 ), das auch in der Wirtschaftsinformatik
genutzt wird, um Arbeitsaufgaben und Arbeitsabldufe zu beschreiben und zu struk-
turieren (vgl. u.a. FLEISCHMANN, SCHMIDT, STARY, OBERMEIER & BORGER 2011;
SCHEER & THOMAS 2009). Das Konzept hat die Berufsbildung mafigeblich beein-
flusst. Geschiftsprozesse’ gelten seit den 1990er Jahren als zentrale Orientierungsgro-
Be der curricularen und didaktisch-methodischen Ausgestaltung lernfeldstrukturier-
ter Curricula — sowohl in der kaufménnischen als auch in der gewerblich-technischen
Berufsausbildung (BUSIAN 2011).> Zudem wird im Bereich der beruflichen Weiterbil-
dung diskutiert, wie das Lernen und Lehren geschiftsprozessorientiert auszugestal-
ten ist (vgl. REBMANN & SCHLOMER 2009).

Die Diskussion um Geschiftsprozessorientierung’ wurde und wird in der Diszi-
plin insbesondere von der Frage dominiert, wie es gelingen kann, in den Curricula
ein ausbalanciertes Verhiltnis von Wissenschafts-, Situations- und Personlichkeits-
bezug zu erreichen (vgl. BUSIAN 2011; SLOANE 2013; REINISCH 2013; TRAMM 2011;
TRAMM & KRILLE 2013). Mit Blick auf den kaufminnischen Bereich wird u. a. kriti-
siert, dass fachdidaktische Diskussionsbeitrige den Fokus bisher eher auf Aspekte der
Ausgestaltung von Lernsituationen legen und dabei die Personlichkeitsentwicklung
der Lernenden - hin zu , gebildeten®, d.h. systemisch denkenden und sozial verant-
wortlich handelnden Kaufleuten — eher randstindig thematisieren. Beispielsweise
hebt SLOANE (2013) hervor, dass ein geschiftsprozessorientierter Unterricht, der sich
vordergriindig an Lernsituationen orientiert, die jeweils nur die Erledigung eines Ar-

1 Im Beitrag wird auf die vor allem in den Handreichungen und Rahmenlehrplinen der Kultusminister-
konferenz iibliche begriffliche Erweiterung zur , Arbeits- und Geschiftsprozessorientierung“ verzichtet
und in Anlehnung an das Begriffsverstindnis von TRAMM (2014, S. 102) davon ausgegangen, dass indivi-
duelle Arbeitsprozesse (einer Person) Komponenten betrieblicher Geschiftsprozesse sind.

2 Das Prinzip der Geschiftsprozessorientierung wurde erstmals bei den IT-Berufen curricular umgesetzt
(vgl. BORCH, EHRKE, MULLER & SCHWARZ 1999) und ist seit 2000 in den Handreichungen der KMK
verankert (vgl. KULTUSMINISTERKONFERENZ 2011). Nach zahlreichen Neuordnungsverfahren werden
gegenwirtig zwei Drittel aller kaufménnisch-verwaltenden Berufe sowie ein Fiinftel aller gewerblich-
technischen Berufe in den Rahmenlehrplinen zumindest verbal als geschiftsprozessorientiert ausgewie-
sen (Stand 01.07.2016).

3 Die Entwicklung der Geschiftsprozessorientierung ist in zahlreichen Diskussionsbeitragen im Fach er-
ortert worden (vgl. BUSIAN 2006, 2011). Mit Verweis auf diese Beitrige wird hier auf eine umfangreiche
Nachzeichnung der Diskussion verzichtet.



Die soziale Dimension von Geschiftsprozessen: Problemaufriss und Forschungsdesiderata 1

beitsauftrags einer Person und die Realisierung eines Arbeitsprozesses abbilden, Ge-
fahr lauft, auszublenden, ,was diesen Arbeitsprozess und seine Erschliefung z.B. im
Kontext mit anderen Auftrigen und Lerninhalten zu einem Bildungsprozess macht®
(S. 167). Um dem entgegenzuwirken, schligt er vor: Lehrende sollten im Zuge der
Bildungsgangarbeit Lernsituationen in einen grofleren Zusammenhang stellen und
»die kaufmannische Titigkeit weitergehend iiber mégliche Rollen und Perspektiven
ausdeuten” (ebenda). Ahnlich argumentiert TRAMM (2014), wenn er fordert,

,Prozesse nicht nur als Arbeitsprozesse auf der Ebene des einzelnen Sachbearbeiters zu thema-
tisieren, sondern diese als Geschiftsprozesse in den Gesamtzusammenhang der betrieblichen

Aufgabenerfiillung zu stellen” (S. 102).

Fir die didaktische Umsetzung schligt er u.a. vor, in der kaufménnischen Aus- und
Weiterbildung mit Bezug zum systemtheoretischen Ansatz von ULRICH (2001) Mo-
delle zu konstruieren, die eine Unternehmung als produktives soziales System abbil-
den, das eine ,materielle®, ,wertmifige®, ,soziale” und ,kommunikative® (informa-
tionstechnische) Dimension beinhaltet. Diese Idee wird im Folgenden aufgegriffen.

Es geht darum, ein wirtschaftspddagogisches Geschiftsprozesskonzept zu entwi-
ckeln, das zum einen explizit auf Personlichkeitsentwicklung ausgerichtet ist und das
sich zum anderen damit auch vom traditionellen Begriffsverstindnis der Betriebswirt-
schaftslehre und der Wirtschaftsinformatik abgrenzt, und zwar aus folgenden Griinden:

In der beruflichen Aus- und Weiterbildung wird gegenwirtig der Curriculum- und
Lehr-Lern-Prozessgestaltung ein betriebswirtschaftlich und informationstechnisch
gepragtes Verstindnis von Geschiftsprozessen zugrunde gelegt, das den Menschen
als soziales, fithlendes sowie systemisch denkendes und reflektiert handelndes Sub-
jekt weitgehend aufler Acht lisst (SCHLICHT 2016, S. 93) und das die Persdnlichkeits-
entwicklung bestenfalls randstindig in den Blick nimmt. Dariiber hinaus fokussieren
wirtschaftspadagogische Modellierungen von Geschiftsprozessen bisher vor allem
Giiter- und Leistungsstrome, Geld- und Wertstrome sowie Daten- und Informati-
onsstrome (BUSIAN 2011, S. 5; KUTSCHA 2009, S. 9; TRAMM 2014, S. 100). Zentra-
le Komponenten der betrieblichen Zusammenarbeit, die einerseits zur Realisierung
von Giiter-, Leistungs-, Geld-, Wert- und Informationsstromen im Unternehmen
notwendig sind und die andererseits die Personlichkeitsentwicklung von Fach- und
Fihrungskriften entscheidend mitbestimmen - z. B. soziale Beziehungen, zwischen-
menschliche Kommunikation und Kooperation und damit verkniipfte Lernprozesse
—werden in den Geschiftsprozessmodellierungen kaum abgebildet.

Nach der Systematik von TRAMM (2014, S. 106) liegt damit der inhaltliche Schwer-
punkt lediglich auf der materiellen, wertmafigen und informationstechnischen Di-
mension von Geschiftsprozessen. Die soziale Dimension bleibt bisher weitgehend
unberiicksichtigt und wird kaum systematisch und differenziert betrachtet und bes-
tenfalls lediglich rudimentir auf die anderen Dimensionen bezogen. Eine geschifts-
prozessorientierte Aus- und Weiterbildung, die dem Anspruch einer balancierten
Wissenschafts-, Situations- und Personlichkeitsorientierung folgt, hat das jedoch zu
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leisten. Der Argumentation von TRAMM (2014, S. 106) und ULRICH (2001, S. 31—
324) folgend, geht es beispielsweise darum, die Gestaltung sozialer Beziehungen, das
Arbeitsklima, die Kommunikation, Kooperation und Weiterbildung von Fach- und
Fithrungskriften als ,soziale“ Komponenten von Geschiftsprozessen zu modellieren
und thematisch mit Giiter-, Leistungs-, Geld-, Wert- und Informationsstrémen in
Bezug zu setzen. Betriebswirtschaftliche und wirtschaftsinformatische Geschiftspro-
zesskonzepte sind dafiir allerdings nur bedingt geeignet, wie im Folgenden gezeigt
wird.

2. Geschiftsprozess: Konzeptionelle Zuginge zur sozialen Prozessdimension

2.1 Betriebswirtschaftliches und wirtschaftsinformatisches
Geschiftsprozessverstindnis

Geschiftsprozessorientierung ist kein neues Konzept, weder in der Betriebswirt-
schaftslehre noch in der Wirtschaftsinformatik. Bereits in den 1970er/1980er Jahren
wurden die ersten Modelle fiir eine relationale Datenprogrammierung und geschafts-
prozessorientierte Organisationsgestaltung vorgelegt (vgl. dazu CHEN 1976; GAITA-
NIDES 1983). Die Diskussion nahm in der Folge in den 1990er Jahren vor allem in der
Wirtschaftsinformatik einen immer gréfleren Raum ein. Es wurden insbesondere An-
sitze zum Konzept der ereignisgesteuerten Prozesskette* und dem damit verbunde-
nen ARIS-Toolhaus (vgl. HOFFMANN, KIRSCH & SCHEER 1992), zu Referenzmodel-
len fiir ERP-Systemes, wie SAP/R3 (vgl. SCHEER 1994 ), zum Konzept des Business
Process Reengineering (vgl. DAVENPORT 1993; HAMMER & CHAMPY 1994) sowie
zur Definition von Standards fir die funktions- und objektorientierte Informations-
modellierung (vgl. BECKER, ROSEMANN & SCHUTTE 1995) entwickelt.

Diese Ansitze sind in unterschiedlichem Mafle insbesondere in die Curricula der
kauminnischen Berufsbildung eingegangen und prigen bis heute mafigeblich das
Verstindnis von Geschiftsprozessen und deren Management. In den aktuellen Studi-
en zur Umsetzung der fachwissenschaftlichen Ansitze (vgl. SCHMELZER & SESSEL-
MANN 2013, S. 649-661) fillt jedoch zunichst auf, dass die eigentliche konomische
Idee, die diesen Ansitzen zugrunde liegt und die seit mehr als 20 Jahren propagiert
wird — die Idee der Steuerung und Optimierung von Arbeitsabliufen — in der be-
trieblichen Praxis bisher kaum umgesetzt ist. Dieses Theorie-Praxis-Defizit ist vor al-

4 Unter einer ereignisgesteuerten Prozesskette wird in der Wirtschaftsinformatik ,ein gerichteter und zu-
sammenhingender Graph [verstanden], dessen Knoten Ereignisse, Funktionen und Verkniipfungsope-
ratoren sind“ (SCHEER & THOMAS 2009, S. 551) und mit dessen Hilfe betriebliche Abliufe beschrieben
und analysiert werden kénnen (ebenda).

5 ERP bedeutet Enterprise Resource Planning. ERP-Systeme sind modular aufgebaute Softwareldsungen,
die darauf ausgerichtet sind, die funktions- und organisationsbereichsiibergreifende Datenverarbeitung,
z.B. fiir die Beschaffung, die Produktion, den Vertrieb und das Finanz- und Personalwesen zu unterstiit-
zen (MATHIEU 2014, S.1).
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lem damit zu erklaren, dass in den traditionellen, aber auch in neueren Ansitzen der
Betriebswirtschaftslehre und Wirtschaftsinformatik (vgl. u.a. FLEISCHMANN et al.
2011) der ,,Mensch“ nur bedingt, d. h. vor allem aus einer technologischen Perspektive,
in den Blick genommen wird.® Das zeigen folgende Zitate, die prototypisch sind fiir
das 6konomische und informationstechnische Verstindnis von Geschiftsprozessen
und deren Management:

,Unter Geschiftsprozessmanagement wird ein integriertes System aus Fithrung, Organisation
und Controlling verstanden, das eine zielgerichtete Steuerung von Geschiftsprozessen ermog-
licht. Es ist auf die Erfiillung der Bediirfnisse der Kunden und anderer Interessensgruppen aus-
gerichtet und trigt wesentlich dazu bei, die strategischen und operativen Ziele des Unterneh-

mens zu erreichen” (SCHMELZER & SESSELMANN 2013, S. 43—44 ).

FLEISCHMANN et al. (2011, S. 42) verstehen ,unter einem Geschiftsprozess eine Summe von
miteinander verkniipften Aktivititen (Aufgaben), die von Handelnden (Menschen, Systeme als
Aufgabentriger) in sachlogischer und zeitlicher Reihenfolge mit Hilfsmitteln (Sachmittel, In-
formation) zur Bearbeitung eines Geschiftsobjekts ausgefiihrt werden, um ein Kundenbediirf-
nis zu befriedigen (und damit zur Wertschdpfung beizutragen), und einen definierten Anfang

und Input sowie ein definiertes Ende und Ergebnis aufweisen”.

Dieses Begriffsverstindnis iiber Geschiftsprozesse dominiert auch in der Aus- und
Weiterbildung (vgl. u.a. HARMS 2014, S. 187; REBMANN & SCHLOMER 2009, S. 3)".
Das verwundert umso mehr, als — wie in den Zitaten ersichtlich — dem 6konomischen
und informationstechnischen Geschiftsprozessbegriff und Managementkonzept ein
Verstindnis tiber Handeln zugrunde liegt, das sich von wirtschaftspadagogischen
(lernpsychologisch fundierten) Handlungsbegriffen (vgl. czyCcHOLL 2006, S. 273)
unterscheidet, und zwar insbesondere bezogen auf folgende Aspekte:
o Aus betriebswirtschaftlicher und wirtschaftsinformatischer Sicht konnen auch
,Systeme“ (z.B. Unternehmen, einzelne Organisationseinheiten oder Technolo-
gien) handeln, d.h. ergebnisorientiert Aufgaben bearbeiten.

6 Einen Uberblick zu einschligigen, technologisch geprigten betriebswirtschaftlichen und wirtschaftsin-
formatischen Ansitzen zum Management von Geschiftsprozessen leistet BUSIAN (2006). Dariiber hin-
aus legt u.a. GAITANIDES (2012) einen Uberblick zu Reengineering-Ansitzen der Betriebswirtschafts-
lehre und Wirtschaftsinformatik vor und reflektiert diese aus einer 6konomischen Sicht.

7 So charakterisieren beispielsweise REBMANN und SCHLOMER (2009, S. 2) den Geschiftsprozess als
seine inhaltlich abgeschlossene, zeitliche und sachlogische Folge von Aktivititen, die zur Bearbeitung
betriebswirtschaftlicher Objekte erforderlich ist®. Geschiftsprozesse — so weiter — dienen u.a. dazu, ein
Kundenbediirfnis zu befriedigen und zur Wertschopfung beizutragen; die dafiir notwendigen , Aktivita-
ten“ lassen sich in einer gerichteten, weitgehend linearen Kettensystematik abbilden (S. 9). Ein dhnliches
Begriffsverstindnis findet sich auch in den Handreichungen der KULTUSMINISTERKONFERENZ (2011).
Dort heiflt es: ,Ein Geschiftsprozess beschreibt die materiellen, wert- und informationsbezogenen
Transaktionen in sog. Wertketten. Dies sind zusammenhingende Ablaufschemata von Titigkeiten, die
zur Erreichung einer unternehmerischen Zielsetzung (typischerweise Gewinn) beitragen (S. 31).
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o Zudem wird angenommen, dass die zu erledigenden Aufgaben inhaltlich, men-
genmiflig und zeitlich voneinander abgrenzbar sind, in einem sachlogischen Ver-
hiltnis zueinander stehen und die funktionsiibergreifende Zusammenarbeit eben-
so durch , Systeme” kontrollier- und steuerbar ist.

Aus wirtschaftspadagogischer Perspektive bezieht sich das Handeln dagegen auf Sub-
jekte (Menschen) und beinhaltet beobachtbare sowie nicht-beobachtbare (kognitive,
motivationale und emotionale) Faktoren, die durch (zumeist nicht-lineare) Wechsel-
wirkungsbeziehungen gekennzeichnet sind. Zudem wird davon ausgegangen, dass
das Handeln von Menschen eng mit individuellen und kooperativen Lernprozessen
verkniipft ist, die vielfach nicht linear bzw. nur bedingt sachlogisch, inhaltlich abge-
schlossen und fremdgesteuert verlaufen.

Der Argumentation von REINISCH (2012, S. 7; 2014) folgend, kénnen vor diesem
Hintergrund betriebswirtschaftliche und wirtschaftsinformatische Bezugsmodelle
nur bedingt Grundlage geschiftsprozessorientierter Curricula sein, vor allem weil sie
den Menschen, als denkendes und fithlendes soziales Wesen, das mit anderen selbstbe-
stimmt kommuniziert, kooperiert und lernt, weitgehend auler Acht lassen. Vielmehr
ist es erforderlich, ein eigenes wirtschaftspadagogisches Geschiftsprozesskonzept zu
entwickeln, das bezogen auf konkrete betriebliche Geschiftsprozesse das ,handelnde
Subjekt, dessen Aufgaben und deren wahrscheinliche Entwicklung, dessen Koope-
rations- und Interaktions- sowie Konfliktverhalten, dessen Arbeitsbedingungen und
gesellschaftliche Stellung in den Mittelpunkt der Betrachtung stellt“ (REINISCH 2012,
S.7).Im Folgenden wird ein Ansatz entwickelt, der das leistet und zudem sowohl die
padagogische als auch die 6konomische und informationstechnische Perspektive in
modifizierter Form integriert.

2.2 Geschiftsprozess als soziales produktives System

Ausgangs- und Bezugspunkt des Ansatzes bildet zum einen das subjektorientierte

Herangehen von TRAMM (2014), der davon ausgeht, dass ein Geschiftsprozess aus

wirtschaftspiadagogischer Perspektive vor allem ein ,Medium der Kompetenzent-

wicklung® (S. 108) ist. Demnach geht es darum, als lernendes Subjekt

o unter einer Prozessperspektive sukzessive den komplexen Erfahrungs- und Lern-
gegenstand Betrieb zu erschliefen sowie ein umfassendes 6konomisches System-
verstandnis zu entwickeln und dariiber hinaus

o ,sozialkommunikative und personale Kompetenzen aber auch sachbezogene Ein-
sichten, Kenntnisse und Fahigkeiten zu erwerben“ (ebenda), die iiber den jeweili-
gen Geschiftsprozess hinaus relevant sind.

Zum anderen wird mit Bezug zu TRAMM (2014) und ULRICH (2001) eine systemo-
rientierte Perspektive eingenommen. Ein Geschiftsprozess wird als ein mehrdimen-
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sionales produktives soziales System® betrachtet, das eine soziale, materielle, infor-
mationstechnische und wertméafige Dimension umfasst. Die soziale Dimension - die
im Beitrag im Fokus steht — beschreibt sensu ULRICH (2001) das Beziehungsgefii-
ge zwischen Mitarbeitern®, Arbeitsteams, Fithrungskriften und Geschiftspartnern.
Grundsitzlich sind dabei zwei Betrachtungs- respektive Modellierungsperspektiven
moglich:

« eine zeitpunktbezogene (statische) Perspektive und

« eine (dynamische) Verlaufsperspektive.

Aus zeitpunktbezogener Sicht manifestiert sie sich in einer sozialen Struktur bzw. einem
,Netz“ zwischenmenschlicher Beziehungen und dem Arbeitsklima (ebenda, S. 312).
Zentrale Elemente sind zum einen die Menschen (Subjekte), mit kognitiven, moti-
vationalen und emotionalen Dispositionen* und zum anderen Arbeitsgruppen, die
spezifisch zusammengesetzt sind. Zwischen den beteiligten Personen und Gruppen
bestehen Beziehungen (z. B. Arbeitsbeziehungen, Freundschaften), die eine bestimm-
te formale, d.h. eine ,durch Organisationsvorschriften geforderte Struktur® (S. 320)
und eine informale, d.h. eine ,den Erwartungen und Bestrebungen der betreffenden
Menschen entsprechende Struktur” (ebenda) aufweisen (vgl. auch KRACKHARDT &
HANSON 1993).

Aus Verlaufssicht umfasst die soziale Dimension von Geschiftsprozessen in Anleh-
nungan ULRICH (2001) ,Interaktionen Darunter werden insbesondere das Kommu-
nizieren und Kooperieren" der beteiligten Personen und das Lernen im Prozess der
Zusammenarbeit™ gefasst. Diese Interaktionen konnen formal gefordert bzw. ,arbeits-
miflig notwendig” oder informal, d.h. ,arbeitsmifig nicht notwendig®, aber wichtig
fiir individuelles Wohlbefinden und ein gutes Arbeitsklima sein (ebenda, S. 322).

Der systemorientierte Ansatz von ULRICH (2001) gibt zwar Hinweise, welche Ele-
mente, Beziehungen und Interaktionen in den Blick genommen werden sollen, um
die soziale Dimension von Geschiftsprozessen abzubilden. Die betriebswirtschaftlich

8  Es wird ein weiter Systembegriff genutzt, der eine Menge von Elementen und deren Beziehungen be-
schreibt (ULRICH 2001, S. 133).

9  Aus Griinden der Lesbarkeit wird fiir weibliche und ménnliche Personenbezeichnungen das generische
Maskulinum verwendet.

10 ULRICH (2001) spricht in diesem Zusammenhang von ,Potenzial Er betrachtet sowohl individuelle
kognitive und motivationale als auch emotionale Faktoren als zentrale Elemente der sozialen Dimensi-
on. Beispielsweise spricht er von , Fihigkeitspotenzial®, ,Motivation und , Leistungswillen” (S. 315) und
betont: ,mit dem Menschen als Betriebsmittel dringt notwendigerweise das menschliche ,Gefiihlsleben’
mit all seinen Aspekten und Ausprigungen in die Unternehmung ein” (S. 323).

11 Im Beitrag wird davon ausgegangen, dass lediglich Menschen kommunizieren und kooperieren kénnen.
Die nominalisierten Verben ,Kommunizieren“ und ,Kooperieren“ werden benutzt, um sowohl den Pro-
zesscharakter als auch das Zwischenmenschliche von Kommunikation und Kooperation zu betonen.

12 Hier wird bewusst vom Lernen im Prozess der Zusammenarbeit gesprochen und nicht das im Fach ge-
brauchliche kognitionspsychologisch geprigte Konzept des ,Lernens im Prozess der Arbeit“ genutzt,
das Kommunikation und Kooperation als lernférderliche Kontextbedingung von Arbeit fasst (vgl. u.a.
REBMANN & SCHLOMER 2009). Mit der Begriffswahl wird betont, dass das Kommunizieren und Koope-
rieren nicht lediglich Kontext, sondern eine zentrale Komponente von persénlichkeitsfordernder Arbeit
in Geschiftsprozessen ist und maf3geblich auch durch nicht-kognitive Prozesse gepragt wird.
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gepragten Darstellungen sind jedoch wenig elaboriert. Diesem Defizit wird auch im

weiterentwickelten Ansatz des St. Galler Managementmodell in der 4. Generation

kaum entgegengearbeitet (vgl. RUEGG-STURM & GRAND 2015)". Die soziale Dimen-
sion von Geschiftsprozessen muss vielmehr aus wirtschaftspiadagogischer Perspekti-
ve weiter ausdifferenziert werden:

« Konzeptionell zu konkretisieren sind zum einen die genannten Elemente (Men-
schen, Gruppen, Arbeitsklima), Beziehungen (formal, informal) und Interaktio-
nen (Kommunizieren, Kooperieren, Lernen).

« Zum anderen ist herauszuarbeiten, wie die soziale Dimension (a) mit der mate-
riellen Dimension der Giiterproduktion und Leistungserstellung, (b) mit der
informationstechnischen Dimension der Daten, Informationen und Kommuni-
kationsmedien sowie (c) mit der wertmifligen Dimension des Geldes inhaltlich
zusammenhingt.

Um einerseits die soziale Dimension von Geschiftsprozessen weiter konkretisieren
und andererseits inhaltliche Ankniipfungspunkte zu den anderen drei Dimensionen
modellieren zu konnen, werden Ansitze aus unterschiedlichen Forschungsdisziplinen
(insbesondere der Wirtschaftspidagogik, Betriebswirtschaftslehre und Wirtschaftsin-
formatik und ihrer Nachbardisziplinen, z. B. der Kommunikationswissenschaft, Orga-
nisationssoziologie und Sozialpsychologie) aufgegriffen.

Es wird angenommen, dass das Kommunizieren in Geschiftsprozessen mehr als
den reinen Informationsaustausch zwischen Personen umfasst. In Anlehnung an
BURKART (2002, S. 61) und REICHERTZ (2010, S. 101-106) ist das Kommunizieren
vielmehr:*

13 RUEGG-STURM und GRAND (2015) betonen stirker als ULRICH (2001), dass die soziale Dimension Ge-
genstand 6konomischer Reflexionen sein muss. Sie gehen davon aus, dass ,die Wirksamkeit von Manage-
ment als reflexiver Gestaltungspraxis in entscheidender Weise von geschickten Praktiken der Makro- und
Mikrostrukturierung von Kommunikation ab[hingt]“ (S. 57). Allerdings geben sie kaum Hinweise dazu,
wie diese ,Strukturierungspraktiken konkret ausgestaltet werden kénnen, um Reflexionen zu initiieren
und zu unterstiitzen, die handlungswirksam werden.

14 BURKART (2002, S. 61) und REICHERTZ (2010, S. 101-106) beziehen in ihre kommunikationswissen-
schaftlichen Definitionen in modifizierter Form u. a. die Ansitze von WATZLAWICK, BAVELAS & JACK-
SON (1969), HABERMAS (1981) und LUHMANN (1993) ein und stellen damit einen Subjekt- und System-
bezug her. BURKART (2002) nutzt das Begriffsverstindnis zur Erklirung von Massenkommunikation.
Die Kommunikation in und iiber Geschiftsprozesse hat zwar nur bedingt massenkommunikativen Cha-
rakter (z.B. beim Austausch von Informationen iiber Internet und beim Versenden von E-Mails unter
Nutzung eines ,groen” Verteilers). Der Definitionsansatz scheint dennoch geeignet, um ,kommunikati-
ves“ Handeln in Geschiftsprozessen zu beschreiben, weil er sich vom traditionellen 2-Personen-(Sender-
Empfinger)-Modell 16st. Auch REICHERTZ (2010) 18st sich vom 2-Personen-Modell und stellt Kommu-
nikation in einen gesellschaftlichen Kontext: ,Gesichert und vorangetrieben wird dieses kommunikative
Handeln und Tun der Akteure durch ein gesellschaftlich gewebtes Netz von Praktiken, verstanden als
spezifische Verbindung von Symbolen, Taten und Emotionen. Kommunikation findet deshalb nicht
allein zwischen zwei Parteien statt, sondern Kommunikation kann sich nur vor dem gesellschaftlichen
Miteinander vollziehen. Kommunikation braucht immer den Dritten [im Sinne eines sozialen Kontextes,
Anmerkung der Autorin]“ (REICHERTZ 2010, S. 250). Mithilfe dieses weiten Begriffsverstindnisses kann
das Kommunizieren in und iiber Geschiftsprozesse aus wirtschaftspiadagogischer Perspektive erklirt,
analysiert und interpretiert werden.
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(1) ein soziales Phinomen - das heifit, der Informationsaustausch ist situationsspezi-
fisch an anderen Menschen orientiert und verlauft aufeinander bezogen.

(2) Es hat intentionalen Charakter und wird durch Kognition und Emotionen be-
stimmt — das heif}t, es ist zum einen auf das allgemeine Ziel des Sich-Mitteilen-
Wollens und der Verstindigung bezogen und richtet sich zum anderen auf ein
konkretes inhaltsbezogenes und situationsspezifisches Interesse.

(3) Es bezieht sich auf eine wechselseitig vollzogene Bedeutungsvermittlung (Inter-
aktion), die durch Feedback unterstiitzt wird und

(4) wird iiber Medien sowie unter Gebrauch von Zeichen mit Reprisentationsfunkti-
on (Symbolen) realisiert.

Zudem wird davon ausgegangen, dass das Kooperieren in Geschiftsprozessen zwi-

schenmenschliche Kommunikation einschliefit, aber davon zu unterscheiden ist. Es

bezieht sich in Anlehnung an FRANK und FREY (2002, S. 134) sowie HOGG und LE-

VINE (2010, S. 155)

(s) auf ,Arbeit und das ,Zusammenarbeiten“ von Personen und umfasst zudem ein
auf Gruppen erweitertes Interaktionsverstdndnis. Das heif3t, auch Personenver-
biinde (z.B. Arbeitsteams) verstindigen sich iiber Aufgaben und deren Zusam-
menhinge, Hilfsmittel, Kriterien fiir Anfang und Ende der Zusammenarbeit und
die Reorganisation der Geschiftsprozesse.”s

(6) Es geht zudem um das ,gemeinsame” Erreichen eigener und fremder Ziele und
die gegenseitige Hilfestellung (Reziprozitit'®) dabei.

Lernen im Prozess der Zusammenarbeit bedeutet, dass Lernende (z.B. Auszubilden-
de, Mitarbeiter) ihr Wissen und Wollen bei der aktiven Auseinandersetzung mit ei-
nem Lerngegenstand (z.B. Geschiftsprozess) selbst konstruieren (GERSTENMAIER
& MANDL 2009):

(7) Die individuelle Konstruktion ist abhingig von den kognitiven, motivationalen
und emotionalen Bedingungen, dem sozialen Kontext (z.B. den Beziehungen zu
Kollegen), der sozialen Interaktion mit anderen Lernenden und/oder Personen,
die eine Lehrerrolle ausiiben (z.B. Ausbilder, Kollegen, Vorgesetzte) sowie der
spezifischen Lernsituation.

(8) Lehrende (Ausbilder, Kollegen, Vorgesetzte) konnen den individuellen Konst-
ruktionsprozess und die Verstindigung dariiber insoweit unterstiitzen, indem sie

15 Mit dem sozialpsychologischen Verstindnis erdffnet sich zum einen die Moglichkeit, zwischenmensch-
liche geschiftsprozessbezogene Kommunikation und Kooperation im Feld sowohl mithilfe psychologi-
scher als auch soziologischer Messinstrumente und Verfahren zu analysieren. Zum anderen wird damit
eine Briicke geschlagen zwischen der pidagogischen Perspektive auf denkende und handelnde Subjekte
einerseits und der 6konomischen Perspektive auf organisatorische Abstraktionen (z. B. Arbeitsteams und
Organisationseinheiten) andererseits.

16 Reziprozitit beschreibt das ,,Prinzip der Gegenseitigkeit* (STEGBAUER 2010, S. 113) und ist eine Grund-
voraussetzung fiir das Entstehen und die Festigung sozialer Beziehungen (S. 119). Im Sinne eines Gebens
und Nehmens leistet ein Partner eine bestimmte Vorleistung und erwartet eine ebenso interessante Ge-
genleistung, die zeitlich versetzt erfolgen kann.
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Lernangebote bereitstellen, die zur aktiven Auseinandersetzung mit dem Lern-
gegenstand sowie zur Interaktion mit anderen Lernenden und dem Lehrenden
anregen.

Das Kommunizieren und Kooperieren in Geschiftsprozessen und das Lernen im
Prozess der Zusammenarbeit bedingen einander. Individuelle Lernprozesse und Per-
sonlichkeitsentwicklung werden durch zwischenmenschliche Kommunikation und
Kooperation determiniert. Zudem werden Arbeitsteilung und Reorganisation durch
kommunikativ-kooperativ gestaltete Reflexionsprozesse beeinflusst. Allerdings ist
nicht davon auszugehen, dass gemeinsames Reflektieren und zielgerichtetes Lernen
quasi im Selbstlauf erfolgen, sondern dass es dafiir konkreter Unterstiitzung bedarf.
Bisher liegen jedoch weder im Fach noch in den Bezugswissenschaften (BWL und
WINF) empirisch fundierte Erklirungs- und Gestaltungsansitze fiir das Lernen im
Prozess der Zusammenarbeit vor.

In der Berufs- und Wirtschaftspidagogik gibt es zwar eine Vielzahl unterschied-
licher subjektorientierter Konzepte zum Kommunizieren, Kooperieren und Lernen,
z.B.:

o als Mittel der Lehr-Lern-Prozessgestaltung, wie die ,Lehrer-Schiiler-Interaktion®

und das ,kooperative Lernen” von Schiilern (vgl. EULER 2007; WUTTKE 2005),

o als Gegenstand beruflicher Bildung, wie das ,Kundenberatungsgesprach” (EULER

2004, S. 46) und die ,Teamarbeit“ (WALZIK 2004, S. 16),

« als Ergebnis und Wirkung von Berufsbildung, wie die ,Sozialkompetenz“ (Euler

2004) oder ,kommunikative Kompetenz“ (WITTMANN 2001),

« alsbeobachtbare ,Lehrer- und Schiilerduferung“ (WUTTKE 2005) und subjektive

Wahrnehmung des ,eigenen Kommunikationsverhaltens“ (WITTMANN 2001).

Diese Konzepte werden allerdings bisher vor allem in der schulischen Ausbildung
genutzt, um das (an traditionellen Geschiftsprozesskonzepten orientierte) Lernen
durch didaktisch inszeniertes Kommunizieren und Kooperieren zu initiieren und zu
unterstiitzen (Punkte 1 und 2) oder um Verlauf und Ergebnisse des Lernens zu analy-
sieren (Punkte 3 und 4). Einerseits bieten sie auch Ankniipfungspunkte fiir eine Ge-
schiftsprozessmodellierung, die das Lernen im Prozess der betrieblichen Zusammen-
arbeit als zentrales Element des sozialen Systems ,Geschiftsprozess® abbildet, weisen
andererseits diesbeziiglich aber auch Grenzen auf, wie im Folgenden exemplarisch am
Konzept des kooperativen Lernens erdrtert wird.

2.3 Kooperatives Lernen in Geschiftsprozessen: die pidagogische Perspektive

Nach EULER (2007, S. 34, der sich u.a. auf WALZIK 2004 bezieht), bedeutet koope-
ratives Lernen: ,mehrere Personen interagieren, um gemeinsam eine Lernaufgabe zZu
bewiltigen; es entsteht eine gegenseitige Bezugnahme der Personen aufeinander;
in der Regel sind unterschiedliche Einzelinteressen auf das gemeinsame Ziel hin
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abzustimmen; es entsteht eine Rollenverteilung® Auf der Grundlage dieses weiten
Begriffsverstindnisses ist das Konzept grundsitzlich geeignet, das Kommunizieren,
Kooperieren und Lernen in Geschiftsprozessen unter einer fachdidaktischen Pers-
pektive zu modellieren. Dabei ist es nach EULER (2007) fiir die Entwicklung sozialer
Kompetenzen insbesondere erforderlich, den Lernprozess situativ einzubetten und in
der ,Trias ,Erleben — Reflektieren — Erproben‘® (S. 40) zu sequenzieren. Fiir die Un-
terstiitzung des Erlebens, Reflektierens und Erprobens ,sozialer Geschiftsprozess-
situationen koénnen unterschiedliche didaktische Methoden eingesetzt werden, z.B.
Rollenspiele, Simulationen und Gruppenarbeiten (ebenda).

Empirisch belegt sind bisher vor allem Gelingensbedingungen und piadagogisch
intendierte Wirkungen des kooperativen Lernens im Unterricht, z. B. hinsichtlich der
Zusammensetzung einer Gruppe, individuellen Voraussetzungen (wie Motivation,
Ungewissheitstoleranz, Empathie) sowie Aufgabenmerkmalen und Anreizmechanis-
men von Gruppenarbeiten (vgl. KOPP & MANDL 2007). Inwieweit die Erkenntnisse
fiir die betriebliche Zusammenarbeit in Gruppen (z.B. Arbeitsteams) adaptiert wer-
den konnen, erfordert weitere Untersuchungen (VAN BUER & NICKOLAUS 2010).
Fraglich ist beispielsweise, inwieweit die Primisse der Uberlegenheit homogener
Gruppen (KOPP & MANDL 2007, S. 22) fiir die lernwirksame Zusammenarbeit in
betrieblichen Geschiftsprozessen angenommen werden kann. Die Aufgabenbear-
beitung in betrieblichen Geschiftsprozessen ist funktionsiibergreifend angelegt und
kann auch eine interdisziplinire Kommunikation und Kooperation erfordern. Darii-
ber hinaus wird das Konzept des kooperativen Lernens bislang vor allem auf die Zu-
sammenarbeit in einer Gruppe angewendet. In Geschiftsprozessen ist jedoch auch ein
Kooperieren zwischen Gruppen erforderlich. Zudem ist das gemeinsame Lernen nicht
nur auf pidagogisch intendierte Wirkungen auszurichten (z.B. sozialen Kompeten-
zen). Vielmehr sind insbesondere auch 6konomische Wirkungen (z.B. kooperative
Wertschépfung) und informationstechnische Gelingensbedingungen betrieblicher
Zusammenarbeit (z.B. kooperative Systementwicklung) zu thematisieren und zum
Reflexionsgegenstand zu machen. Wie im Folgenden gezeigt wird, kann zur Model-
lierung dieser sozio-6konomischen und sozio-technischen Geschiftsprozesskompo-
nenten an neuere Ansitze der Betriebswirtschaftslehre und der Wirtschaftsinformatik

angekniipft werden.

2.4 Kooperative Wertschopfung: die 6konomische Perspektive

Inhaltliche Ankniipfungspunkte bieten insbesondere der sozialkonstruktivistische
Ansatz von GAITANIDES (2012) sowie der subjektorientierte Ansatz von FLEISCH-
MANN et al. (2011). Beispielsweise hebt GAITANIDES (2012, S. 204) hervor, dass Ge-
schiftsprozesskonstrukte lediglich dann eftektiv bzw. ,wertschopfend® realisiert wer-
den konnen, wenn den Mitarbeitern ausreichend Handlungsspielrdume zugestanden
werden und sie dazu motiviert werden, ihre individuellen Kenntnisse und Fahigkei-
ten in die Ausgestaltung der Geschiftsprozesse einzubringen.
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o Dafiir sei es zum einen notwendig, das Kommunizieren und Kooperieren in Ge-
schiftsprozessen in Form sogenannter ,Prozessteams” zu organisieren und zu un-
terstiitzen (ebenda).

e Zum anderen muss man sich von der traditionellen 6konomischen Pramisse 16-
sen, subjektunabhingige Prozessdarstellungen — wie es in traditionellen betriebs-
wirtschaftlichen und wirtschaftsinformatischen Ansitzen tiblich ist — als Garant
dafiir zu betrachten, dass vorgegebene Regeln und Normen umgesetzt, Austausch-
beziehungen standardisiert und Kosten reduziert werden (ebenda).

Auch die Wirtschaftsinformatiker FLEISCHMANN et al. (2011, S. 63) betonen, dass es
in einem Unternehmen notwendig ist, die Mitarbeiter an der Modellierung von Ge-
schiftsprozessen zu beteiligen und sie in die Entwicklung geschaftsprozessbezogener
Informations- und Kommunikationssysteme aktiv einzubeziehen. Insofern scheint
es durchaus fachwissenschaftliche Ansitze zu geben, die zumindest hinsichtlich ih-
rer Forderung nach Mitbestimmung und Mitgestaltung strukturell dhnlich sind, wie
der berufs- und wirtschaftspidagogische Anspruch an eine am Personlichkeitsprinzip
ausgerichteten Geschiftsprozessorientierung. Es ist deshalb zu priifen, inwieweit die-
se fachwissenschaftlichen Ansitze fiir die wirtschaftspadagogische Modellierung der
sozialen Dimension von Geschiftsprozessen genutzt werden kénnen — zunichst zum
6konomischen Prozessteam-Konzept:

Ein Prozessteam ist charakterisiert durch das dauerhafte Interagieren (Kommuni-
zieren, Kooperieren, Lernen) mehrerer Personen, die vornehmlich im , face-to-face”
Kontakt stehen, fir die gemeinsame Aufgabenbearbeitung unterschiedliche Rollen
definieren, im Zeitverlauf gemeinsam Normen fiir die Zusammenarbeit sowie ein
Gruppenidentifikations- und Zugehorigkeitsgefiithl entwickeln und sich strukturell
von anderen Organisationsbereichen (z.B. anderen Prozessteams) abgrenzen (GAI-
TANIDES 2012, S. 193). Dem Konzept liegt die Annahme zugrunde, dass die Team-
arbeit wesentlich bestimmt wird durch eine ,Kultur stindigen Lernens und selbst-
kritischen Hinterfragens. Kontinuierliches Bemiihen, Kommunikation zu verbessern,
neue Losungsansitze zu suchen und proaktives Hinterfragen (,exploration‘) stehen
in einem hoch signifikanten Zusammenhang mit dem Teamerfolg* (S. 197). Insofern
weist das Prozessteam-Konzept in seiner Grundausrichtung Parallelen zum (lernpsy-
chologisch fundierten) kooperativen Lernen auf. Es ist davon jedoch vor allem bezo-
gen auf folgende Punkte abzugrenzen:

Zum einen geht GAITANIDES (2012) davon aus, dass durch (vollkommen) selb-
storganisierte Teamarbeit in einem Geschiftsprozess ein ,Wissenstransfer” (S. 200)
zwischen Personen begiinstigt wird. Zum anderen nimmt er an, ein solcher sei Vor-
aussetzung fiir eine erfolgreiche Teamarbeit, wobei der Erfolg vor allem anhand der
6konomischen Kriterien , Prozessqualitit, Durchlaufzeit und Prozesskosten® zu be-
messen ist (S. 207). Ein didaktisch begriindetes Konzept fiir die Unterstiitzung der
Selbstorganisation und des Lernens wird nicht formuliert und offensichtlich nicht
als erforderlich erachtet. Vielmehr wird davon ausgegangen, die Teammitglieder
miissten bei ihrer Zusammenarbeit lediglich selbststindig personenbezogene Merk-
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male (z. B. die Personlichkeit der beteiligten Teammitglieder und Geschiftspartner),
teambezogene Merkmale (z.B. Normen der Zusammenarbeit) sowie umweltbezo-
gene Merkmale (z.B. Aufgabenanforderungen, Ressourcenverfiigbarkeit) beriick-
sichtigen und beim Kommunizieren und Kooperieren ein ,reziprokes Verhalten®
(S. 197) zeigen. Inwieweit Fachkrifte tatsichlich in der Lage sind, diese geschifts-
prozessbezogenen Anforderungen in Selbstorganisation zu erfiillen, dariiber liegen
bisher kaum empirische Befunde vor (vgl. GEBERT 2004 ). Hierzu bedarf es weiterer
Untersuchungen.

Das Prozessteam-Konzept bietet dariiber hinaus Ansitze fiir fachdidaktische Uber-
legungen geschiftsprozessbezogener Aufgabengestaltung und Sequenzierung. GAI-
TANIDES (2012, S. 198-199) geht davon aus, dass der Verlauf des Kommunizierens,
Kooperierens und Lernens in Geschiftsprozessen vor allem durch das Prozessdesign
und die ,Interdependenz der Aufgabenstruktur® bedingt wird. Das bedeutet, die Zu-
sammenarbeit wird insbesondere durch Aufgabenstellungen bestimmt, bei denen
o der Riickgriff auf gemeinsame Ressourcen koordiniert werden muss (,,gepoolte

Interdependenz®),

o die Arbeitsergebnisse nachfolgende Aktivititen in qualitativer und quantitativer

Form beeinflussen (,,sequenzielle Interdependenz®) oder
o Wege und Ziele der Aufgabenbearbeitung sich erst im Vollzug prizisieren lassen

und Teilergebnisse sich wechselseitig bedingen (,,reziproke Interdependenz“)

(ebenda).

Zusammenfassend ist Folgendes festzustellen: Zwar fufit das Prozessteam-Konzept
auf einem Lernverstindnis, dass mit Verweis auf die Befunde der Lehr-Lern-For-
schung (vgl. u.a. SEMBILL 2004) hinsichtlich der angenommenen Wirkungen auf
individueller Ebene eher spekulativ zu sein scheint. Allerdings liefert es Hinweise fiir
die Ausgestaltung geschiftsprozessbezogener Lernaufgaben, die sich mit der Kom-
plexitit betrieblicher Zusammenarbeit auseinandersetzen und thematische Beziige
zwischen sozialen und 6konomischen Fachinhalten herstellen. Es wire auch zu unter-
suchen, inwieweit das Konzept fruchtbar mit dem Ansatz des kooperativen Lernens
verschrinkt werden kann, obwohl der Schwerpunkt lediglich auf der Zusammenar-
beit in einer Gruppe liegt, die zudem vor allem ,face-to-face” zusammenarbeitet. Wie
das Kooperieren zwischen mehreren Gruppen und geschiftsprozessiibergreifend mit
Hilfe digitaler Medien ausgestaltet werden kann, dazu liefert das Konzept kaum An-
sitze. Mogliche inhaltliche Zuginge bieten hingegen wirtschaftsinformatische Ansit-
ze zum Geschiftsprozessmanagement, wie im Folgenden gezeigt wird.

2.5 Kooperative Systementwicklung: die informationstechnische Perspektive
Die Diskussion um das Management von Geschiftsprozessen wird bisher vor allem

in der Wirtschaftsinformatik gefiithrt. Neuere Ansitze konzentrieren sich insbesonde-
re auf die Frage, wie die Kontrolle, Steuerung, Optimierung und Reorganisation der
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betrieblichen Zusammenarbeit ,subjektorientierter als bisher” ausgestaltet werden

konnen (vgl. FLEISCHMANN et al. 2011; STUIT, WORTMANN, SZIRBIK & ROODEN-

BURG 2011). Ein besonderes Augenmerk liegt dabei auf der Entwicklung digitaler Me-

dien, die die Mitarbeiter und Fithrungskrifte beim Kommunizieren und Kooperieren

sowohl innerhalb eines Geschiftsprozesses als auch geschiftsprozessiibergreifend
unterstiitzen und die ihnen Freirdume fiir situationsbedingte Entscheidungen und

Entwicklungen lassen. Insbesondere der Ansatz von FLEISCHMANN et al. (2011) zum

»subjektorientierten Geschiftsprozessmanagement® bietet Hinweise dafiir, wie die

soziale Dimension von Geschiftsprozessen mit Beziigen zur informationstechnischen

und materiellen Dimension fachdidaktisch modelliert und die Thematik der ,Reorga-

nisation” in der beruflichen Aus- und Weiterbildung mit einem Personlichkeitsbezug

ausgestaltet werden kann. Das Konzept wird im Folgenden tiberblicksartig skizziert.
Das subjektorientierte Geschiftsprozessmanagement beruht zum einen auf der

Pramisse, dass fiir die Kontrolle, Steuerung, Optimierung und Reorganisation be-

trieblicher Zusammenarbeit insbesondere systemisches Denken und ein Denken in

Modellen erforderlich sind (FLEISCHMANN et al. 2011, S. 19). Zum anderen wird an-

genommen, dass die Motivation der Mitarbeiter und die Akzeptanz geschiftsprozess-

bezogener Informations- und Kommunikationssysteme gesteigert werden kénnen,
wenn die Mitarbeiter als kiinftige Mediennutzer in den Prozess der Systementwick-
lung einbezogen werden (ebenda). Fiir die Umsetzung des Ansatzes konzipieren die

Autoren ein Vorgehensmodell fir das Geschiftsprozessmanagement, spezifische Rol-

lenkonzepte fiir die an der Reorganisation beteiligten Personen und grafische Abbil-

dungsformen fiir das Kommunizieren und Kooperieren:

o Sie gehen davon aus, dass bei der Reorganisation von Geschiftsprozessen Modelle
iiber neu- oder umzugestaltende Prozesse entwickelt und erprobt werden miissen
und diese Aufgabe kooperativ durch Fach- und Fithrungskrifte zu realisieren ist, die
vier Rollen ausfiillen: (1) als ,, Arbeitshandelnder bzw. Actor® (2) als ,Fachspezialist
bzw. Expert®, (3) als ,Organisationaler Entwicklungsbegleiter bzw. Coach“ und (4)
als ,,Kiimmerer, Treiber und Verantwortlicher bzw. Govenor“ (ebenda, S. 43-44).

o Dariiber hinaus umfasst das subjektorientierte Geschiftsprozessmanagement wei-
tere Arbeitsaufgaben, die in hohem Mafle ein Kommunizieren und Kooperieren
der beteiligten Personen erfordern. Das sind nach FLEISCHMANN et al. (2011, S.
48) insbesondere Aufgaben zur Analyse von Geschiftsprozessen, zur Umsetzung
organisatorischer Mafinahmen und zur Nutzung entwickelter Informations- und
Kommunikationssysteme (Implementierung), zur wirtschaftlichen Ausgestaltung
(Optimierung) sowie fortlaufenden Reflexion und Verbesserung der Zusammen-
arbeit (Monitoring). Dabei wird eine kombinierte Top-down und Bottom-up
Strategie der Entscheidungsfindung praktiziert, d.h. Fithrungskrifte beteiligen
ihre Mitarbeiter explizit an Entscheidungen zur (Neu-) Gestaltung von Geschifts-
prozessen (S. 70).

o Zum anderen konzipieren die Autoren verschiedene Abbildungsformen, mit de-
ren Hilfe beispielsweise beobachtbares reziprokes Kommunikationsverhalten und
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Verhaltensinderungen grafisch dargestellt sowie systemische (geschiftsprozess-
iibergreifende) Zusammenhinge veranschaulicht werden kénnen.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass der wirtschaftsinformatische Ansatz zum
subjektorientierten Geschiftsprozessmanagement aus wirtschaftspadagogischer
Sicht zwar Grenzen aufweist — zum Beispiel wird die Rolle des Coaches nicht mit
didaktischen Konzepten unterlegt und es geht ausschliefllich um die Steuerung von
»Verhalten®. Dariiber hinaus wird ein kybernetischer Subjektbegrift genutzt, der auch
Maschinen als Subjekte betrachtet (vgl. FLEISCHMANN et al. 2011, S. 419) und der
mit einem epistemologischen Subjektverstindnis (vgl. GROEBEN & SCHEELE 1977)
und einem gemifigt-konstruktivistischen Verstindnis vom Lernen und Lehren (vgl.
GERSTENMAIER & MANDL 2009) nicht kompatibel ist. Zudem gibt es bisher kaum
empirische Befunde zur Umsetzung des Ansatzes in der betrieblichen Praxis (vgl.
STUIT et al. 2011). Allerdings verweist der Ansatz auf Entwicklungen einer wichtigen
Bezugswissenschaft kaufméinnischer und informationstechnischer Berufe, die in der
Qualifikations-, Curriculum- und Lehr-Lern-Forschung aufgegriffen werden sollten —
vor allem, wenn es um die soziale Dimension von Geschiftsprozessen geht.

3. Forschungsfelder und Desiderata
3.1 Empirische Befundlage

Die aktuelle Diskussion im Fach zeigt, dass das Kommunizieren und Kooperieren in
Geschiftsprozessen ein zentrales Merkmal kaufminnischer Berufstitigkeit ist (vgl.
REINISCH 2013, S. 14; TRAMM 2014, S. 101). Allerdings liegen bisher kaum empirisch
gesicherte, berufs- und wirtschaftspidagogisch verwertbare Erkenntnisse dariiber vor,
 wie Fach- und Fithrungskrifte in den Geschiftsprozessen der Unternehmen tat-
sichlich kommunizieren, kooperieren und lernen (vgl. ACHTENHAGEN & WIN-
THER 2011; MATHIEU 2014),
« welche sozio-psychischen (kognitiven, motivationalen sowie emotionalen) Hand-
lungsdispositionen dafiir erforderlich sind (vgl. WUTTKE et al. 2015) und
 welche institutionellen und sozialen Kontextfaktoren die Entwicklung dieser Dis-
positionen im Prozess der Zusammenarbeit determinieren (vgl. BAETHGE-KINS-
KY, BAETHGE & LISCHEWSKI 2016).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie die Befundlage zum Kommunizie-
ren, Kooperieren und Lernen in Geschiftsprozessen sowie zu doménenspezifischen
Lern- und Qualifikationsanforderungen des geschiftsprozessorientierten Zusammen-
arbeitens erweitert werden kann (vgl. SCHLICHT 2016). Insbesondere auch deshalb,
weil es zahlreiche fachdidaktische Desiderata gibt, die mit einer breiteren Befundlage
systematischer als bisher bearbeitbar wiren.
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3.2 Curriculumentwicklung und Lehr-Lern-Prozessgestaltung

Die aktuelle Diskussion um Geschiftsprozessorientierung wird im Fach vor allem von
didaktischen Fragen zur Curriculum- und Lehr-Lern-Prozessgestaltung dominiert.
Zugespitzt auf den Untersuchungsgegenstand ,,soziale Dimension von Geschiftspro-
zessen“ geht es vor allem darum,

o welche Komponenten der Dimension, insbesondere des Kommunizierens und
Kooperierens in Geschiftsprozessen Ausbildungsgegenstand sein sollten und wie
sie curricular zu sequenzieren sind (vgl. REINISCH 2014),

 wie die betriebliche ,Realitit“ der Zusammenarbeit in Lehr-Lern-Arrangements
modelliert werden kann (vgl. ACHTENHAGEN & WINTHER 2011),

o wie Mehrdimensionalitit und Komplexitit des Kommunizierens, Kooperierens
und Lernens in Geschiftsprozessen, einschlieflich inhaltliche ,Vernetzungen®
zwischen der sozialen, materiellen, informationstechnischen und wertmafligen
Dimension didaktisch aufbereitet werden kénnen (vgl. TRAMM 2014) und

 wie unterrichtliche Lernsituationen mit Bezug zur sozialen Geschiftsprozessdi-
mension zu gestalten und zu systematisieren sind (vgl. SLOANE 2010).

Beispielsweise schligt REINISCH (2014, S. 13) vor, die traditionellen Ansitze der so-
genannten ,didaktischen Reduktion® (Vgl. LEHNER 2012) dahin gehend zu priifen,
ob und inwieweit sie fiir die Auswahl, Sequenzierung und didaktische Modellierung
geschiftsprozessbezogener Fachinhalte geeignet sind. Hinsichtlich der sozialen Di-
mension von Geschiftsprozessen erweist sich das jedoch als nur bedingt erfolgreich.
Die traditionellen Reduktionsansitze fokussieren vor allem die kognitive Dimension
von Lerngegenstinden und richten sich insbesondere auf die Entwicklung von Wis-
sen. Das Kommunizieren und Kooperieren von Fach- und Fithrungskriften in den
Geschiftsprozessen ist zwar wesentlich durch Kognition gepragt — das heif3t, es wird
sich z. B. tiber Begriffe, Vorgehensweisen, Methoden und Verfahren ausgetauscht und
verstandigt. Die Verstindigung bezieht sich jedoch auch auf Interessen, Motive und
Emotionen und wird in ihrem Verlauf durch diese bestimmt (KLAUSER & SCHLICHT
2015). Insbesondere die Frage, wie emotionale Komponenten des Kommunizierens,
Kooperierens und Lernens in Geschiftsprozessen als Lehr-Lern-Gegenstand aufbe-
reitet und fir Lernende in ihrer Komplexitit erfahrbar gemacht werden konnen, ist
mithilfe traditioneller Reduktionsansitze nicht abzubilden. Vielmehr scheinen dafiir
die Ansitze zur Gestaltung von Modellunternehmen und von komplexen Lehr-Lern-
Arrangements einen Zugang zu bieten (vgl. DUBS 1996; TRAMM & KRILLE 2013). Sie
sind darauf ausgelegt, vernetzte Inhaltsstrukturen mit Bezug zu den kognitiven, mo-
tivationalen und emotionalen Bedingungen der Lernenden didaktisch aufzubereiten
sowie situiertes Lernen zu unterstiitzen. Allerdings wird dabei ein Verstindnis von
Lernsituationen zugrunde gelegt, das ganz allgemein handelnde Personen einschlief3t,
jedoch kaum prizisiert, welche und wie viele Personen mit welcher Beziehungs- bzw.
Rollenstruktur eine Lernsituation bestimmen (vgl. BUSCHFELD 2003, S. 3). Fiir die
didaktische Aufbereitung der sozialen Dimension von Geschiftsprozessen ist das
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Konzept der Lernsituation weiter zu konkretisieren. Dafiir sind empirische Untersu-
chungen im Feld dringend geboten. Dariiber hinaus ist fiir die berufliche Aus- und
Weiterbildung — der Argumentationslinie von SLOANE (2013) und TRAMM (2014)
folgend - eine Orientierung an einem Geschiftsprozesskonzept notwendig, das als
strukturtragendes Element einzelne Lernsituationen in einen gréfleren sozialokono-
mischen Zusammenhang stellt sowie systemisches Denken und Handeln modelliert.

Insbesondere muss es darum gehen, sich von einer verengten betriebswirtschaft-
lichen Sicht auf Geschiftsprozesse zu l6sen und den handelnden Menschen als
Lehr-Lern-Gegenstand zu modellieren, der u.a. durch seine Personlichkeit, durch
die Gestaltung seiner (formalen und informalen) sozialen Beziehungen zu Kollegen,
Vorgesetzten und Geschiftspartnern und durch individuelle Lernprozesse die infor-
mationstechnische, finanzielle und materielle Dimensionen von Geschiftsprozessen
realisiert. Hier ist beispielsweise auch zu untersuchen, inwieweit die skizzierten An-
sitze von FLEISCHMANN et al. (2011), GAITANIDES (2012) und ULRICH (2001) bzw.
RUEGG-STURM und GRAND (2015) ein tragfihiges fachwissenschaftliches Geriist fiir
die curricular-inhaltliche Ausgestaltung der sozialen Dimension von Geschiftspro-
zessen bieten.

In der aktuellen Diskussion um Geschiftsprozessorientierung wird es vor allem
als Aufgabe der Lehrenden betrachtet, die curricularen Vorgaben fachlich fundiert
zu rezipieren, die Grenzen der fachwissenschaftlichen Ansitze zu erkennen und pi-
dagogisch zu wenden, Lernsituationen zu konstruieren und die Mehrdimensionali-
tit sowie Komplexitit von Geschiftsprozessen realititsnah zu modellieren (BUSIAN
2011, S. 7; SLOANE 2013, S. 164; TRAMM & KRILLE 2013, S. 5). Vor dem Hintergrund
des aktuellen Forschungsstandes in den Fachwissenschaften und der Befundlage der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik ist es jedoch fraglich, ob und inwieweit Lehrende
fachlich und didaktisch-methodisch in der Lage sind, im Unterricht u.a. die soziale
Geschiftsprozessdimension mit raumlichen und zeitlichen Beziigen und hinsichtlich
ihrer Dynamik (siehe Abschnitt 2.2) realititsnah abzubilden.” Daraus erwachsen fiir
die Wirtschafts- und Berufspiadagogik umfangreiche Forschungsfelder mit folgenden
Schwerpunkten.

3.3 Forschungspotenziale

Um die ,Realitit“ des Kommunizierens, Kooperierens und Lernens in Geschiftspro-
zessen fiir Aus- und Weiterbildungszwecke modellieren und unterrichtlich nutzen zu
kénnen, sind — mit Bezug zu den in Abschnitt 2.2 aufgefiihrten acht Merkmalsauspri-
gungen — insbesondere folgende Aspekte zu untersuchen:

17 Auch REINISCH (2014, S. 13) kritisiert, dass die bisher unbefriedigend geléste Problematik der Inhalts-
auswahl, Sequenzierung und Komplexititsgestaltung allein auf den Schultern von Lehrenden lastet und
kommt zu dem Schluss, dass der postulierte Realititsbezug geschiftsprozessorientierter Aus- und Wei-
terbildung vor dem gegenwirtigen Erkenntnisstand eher in Frage zu stellen ist.
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(1) Die situative Orientierung an anderen Menschen und der eigenen Person: Der Argu-

mentation von BUSIAN (2011, S. 8) folgend ist zu priifen, wie soziale Beziehungen
zu Geschiftspartnern, Kollegen und Vorgesetzten, die das Handeln in Geschifts-
prozessen determinieren, in unterrichtlichen Lernsituationen didaktisch-metho-
disch aufbereitet werden kénnen und sollten. Das erfordert beispielsweise, auch
die sozio-psychischen Bedingungen fiir das Kommunizieren und Kooperieren in
unterschiedlichen Rollen (siche FLEISCHMANN et al. 2011) und mit unterschied-
lichen Zielsetzungen zum Lehr-Lern-Gegenstand zu machen.

(2) Der motivationale, kognitive und emotionale Verlauf der Verstindigung: TRAMM und

KRILLE (2013) gehen davon aus, dass im kaufminnischen Bereich neben einem
storungsfreien Prozessverlauf der Fokus auch auf Stérungen und ,komplexere
Prozessvarianten” (S. 16) gelegt werden muss. Das betrifft beispielsweise auch
die Frage, inwieweit geschiftsprozessbestimmende Ereignisse, z. B. Kaufvertrags-
verletzungen, mit Kommunikationsstérungen inhaltlich verkniipft werden soll-
ten und inwieweit der Umgang mit Emotionen, z.B. Belastungsempfinden (vgl.
KLAUSER & SCHLICHT 2015) mit Bezug zu den Geschiftsprozessen im Unter-
richt thematisiert werden kann und sollte.

(3) Die wechselseitig vollzogene Bedeutungsvermittlung (Interaktion) zwischen zwei und

mehr Menschen sowie Personenverbiinden (z.B. Arbeitsteams): Geschiftsprozesse
sind durch eine funktionsiibergreifende Aufgabenbearbeitung gekennzeichnet
(GAITANIDES 2012, S. 192), d.h. mindestens zwei Menschen oder Teams aus
unterschiedlichen Fachbereichen interagieren miteinander und miissen sich fiir
eine erfolgreiche Zusammenarbeit verstindigen wollen und kénnen. In der be-
trieblichen Praxis arbeiten vielfach deutlich mehr als zwei Personen bzw. Teams
in einem Geschiftsprozess zusammen (vgl. SCHLICHT 2016, S. 99). Aus fachdi-
daktischer Sicht stellt sich damit die Frage, wie eine groflere Personenzahl, die
Wechselseitigkeit der Bedeutungsvermittlung und eine fachbereichsiibergreifen-
de Kooperation bei der Ausgestaltung von Lernsituationen beriicksichtigt und
variiert werden kann und muss.

(4) Die symbolvermittelte und medial unterstiitzte Interaktion: In der wirtschaftspida-

gogischen Literatur wird umfangreich diskutiert, wie Medien und ERP-Systeme
im geschiftsprozessorientierten Unterricht effektiv genutzt werden kénnen und
sollten (vgl. u.a. PONGRATZ, TRAMM & WILBERS 2009). Bisher liegt der Fo-
kus jedoch auf einer Mediennutzung zum Zwecke der Verstindigung iiber Giter,
Leistungen, Geld und Daten. Kaum diskutiert wird, inwieweit mithilfe der Tech-
nologien Moglichkeiten und notwendige Voraussetzungen der Zusammenarbeit
sowie Verstindigungsprobleme und damit verkniipfte wirtschaftliche und soziale
Folgen veranschaulicht werden kénnen.

(5) Die gemeinsame zielbezogene Bearbeitung mehrerer thematisch zusammenhdingender

Aufgaben: Die Zusammenarbeit in Geschiftsprozessen ist aufgrund des funkti-
onsiibergreifenden Charakters vielfach interdisziplinir geprigt. Es wire zu un-
tersuchen, inwieweit bisher entwickelte Formen kooperativen Lernens im ge-
schiftsprozessorientierten Unterricht genutzt werden kénnten, um Kaufleute auf
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die Verstindigung mit Kollegen, Fithrungskriften und Geschiftspartnern anderer
Fachbereiche (z.B. Technikern, Ingenieuren) vice versa effektiv vorzubereiten,
welche Bedingungen dabei zu beachten sind und inwieweit die Uberlegenheits-
primisse homogener Gruppen (KOPP & MANDL 2007, S. 22) im Kontext von
Geschiftsprozessen auf den Priifstand gestellt werden muss.

(6) Die gegenseitige Hilfestellung (Reziprozitit): Bei der Zusammenarbeit in Ge-
schiftsprozessen konnen Unterstiitzungsleistungen unterschiedlicher Art erfor-
derlich sein, z. B. beim Bearbeiten eines Geschiftsobjekts (u.a. Kundenauftrags),
bei der Koordinierung der Zusammenarbeit und bei der Mediennutzung. Es ist
zu priifen, wie unterschiedliche Arten der Hilfestellung fachdidaktisch abgebildet
werden konnen und welcher ,kaufminnischen® Kompetenzen es bedarf, um in
Geschiftsprozessen anderen Hilfestellung geben zu konnen, selbst um Hilfe zu
bitten und sich helfen zu lassen.

(7) Die Verstindigung iiber geschiftsprozessrelevante ,Inputs”, ,Sachlogik” und den zeit-
lichen Verlauf der Aufgabenbearbeitung: Dieser thematische Schwerpunkt weist
strukturelle Ahnlichkeiten mit der Klirung der Frage nach Auswahl und Sequen-
zierung relevanter Lerninhalte auf (vgl. REINISCH 2014). Zu diskutieren ist, wel-
che Unterschiede zwischen individuellen Konstruktionen (von Lernenden) so-
wie fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Prozessmodellierung bestehen
und wie diese fiir Bildungs-, Qualifikations- und Lehr-Lern-Zwecke aufeinander
zu beziehen sind.

(8) Die Reorganisation der Zusammenarbeit: Aus der Sicht von BUSIAN (2011) ist die
Frage offen, inwieweit die Thematik ,Reorganisation® nicht nur in kaufménnisch-
verwaltenden Berufen, sondern auch in gewerblich-technischen Berufen curricular
und didaktisch-methodisch ausgestaltet werden sollte und inwieweit dabei die Per-
sonlichkeitsentwicklung im Zuge der Neugestaltung von Geschiftsprozessen stir-
ker als bisher zum Lehr-Lern-Gegenstand gemacht werden muss (siehe dazu auch
die Diskussionsbeitrige von SLOANE 2013; TRAMM 2011). Empirisch zu kliren ist
in diesem Zusammenhang, inwieweit neuere betriebswirtschaftliche Ansitze zur
Reorganisation (z.B. von FLEISCHMANN et al. 2011) die Grenzen des traditionel-
len (technologischen) Reengineering (vgl. HAMMER & CHAMPY 1994) iiberwin-
den und den Mitarbeitern in Unternehmen tatsichlich padagogisch erwiinschte
Partizipations- und Mitbestimmungsméglichkeiten einrdumen und welche Riick-
schliisse daraus fiir die geschiftsprozessorientierte Curriculumentwicklung und
Lehr-Lern-Prozessgestaltung sowie fiir die Lehrerbildung gezogen werden konnen.

4. Fazit

Das im Beitrag entwickelte Verstindnis zur sozialen Dimension von Geschiftsprozes-
sen kann genutzt werden, um empirische Analysen im Feld und fachdidaktische Un-
tersuchungen durchzufithren. Mit der Gegeniiberstellung wirtschaftspadagogischer,
betriebswirtschaftlicher und wirtschaftsinformatischer Ansitze wird jedoch auch



28 JULIANA SCHLICHT

deutlich, dass dazu eine Verschrinkung der padagogischen, 6konomischen und in-
formationstechnischen Forschungsperspektive notwendig ist. Hierfiir bedarf es auch
weiterer methodologischer Uberlegungen.

Dartiber hinaus muss es insbesondere darum gehen, sowohl in der beruflichen
Aus- und Weiterbildung als auch in der Lehrerbildung das Verstindnis fiir die sozi-
ale Dimension von Geschiftsprozessen und die Fihigkeiten fiir deren Modellierung
zu fordern. Das heifit u.a., zundchst miissen die padagogischen, 6konomischen und
informationstechnischen Ziele thematisiert werden, die mit der Modellierung ver-
folgt werden, denn die jeweilige Zielstellung bestimmt die Art und Weise des Kom-
munizierens, Kooperierens und Lernens in Geschiftsprozessen. In der Lehrerbildung
miissen zudem die Modellierungsansitze der Betriebswirtschaftslehre und der Wirt-
schaftsinformatik kritisch reflektiert werden, um die Moglichkeiten, aber vor allem
auch, um die Grenzen der Ansitze transparent zu machen. Dariiber hinaus miissen
Lehrende beispielsweise didaktische Fahigkeiten zur Ausgestaltung von Kommuni-
kation, Interaktion, Reflexion und Partizipation entwickeln.
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