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Kapitel 1: Einleitung

1 Einleitung

1.1 Problemstellung und Zielsetzung

Organisationen der Erwachsenen- und Weiterbildung* stehen aktuell, insbesondere aufgrund
der Corona-Pandemie, unter erhthtem Verénderungsdruck, denn die Erwachsenen- und
Weiterbildung, die ,,wéhrend und nach der Krise wichtige gesellschaftliche, wirtschaftliche
und individuelle Leistungen zur Krisenbewaltigung bietet* (Sektionsvorstand Erwachsenen-
bildung 2020, S. 2), befindet sie sich zurzeit selbst ,,massiv in der Krise* (ebd.). Die Uiblichen
Présenzangebote kdnnen z.B. aufgrund der Kontaktbeschrénkungen nicht stattfinden, sodass
neben neuen Produkten, wie digitalisierten Angeboten jeder Art, auch organisationale Ver-
anderungsprozesse gefragt sind — kurz um: Die aktuelle Situation erfordert Innovationen auf
den unterschiedlichsten Ebenen.

Bereits durch das Wegbrechen erheblicher Finanzmittel um die Jahrtausendwende ist
die Umstrukturierung von Einrichtungen der Erwachsenen- und Weiterbildung in den Fokus
geraten, sodass Kenntnisse Uber betriebswirtschaftliche Zusammenhange mittlerweile er-
heblich wichtiger sind als noch vor einigen Jahrzehnten (z.B. Bastian 2002; Meisel 2008).
Einige Autor/inn/en berichten gar von einem ,,vollstdndig gewandelten Markt* (von Kiichler
2007, S. 21). Zunehmend sind aus unterschiedlichen Griinden Neupositionierungen im Wei-
terbildungsmarkt notwendig geworden. Die Pandemiesituation in den Jahren 2020/2021 ver-
scharft die Notwendigkeit von Produkt- bzw. Dienstleistungsinnovationen und/oder organi-
sationalen Veranderungen wie einer strategischen Neuausrichtung noch weiter (Christ/Ko-
scheck 2021). Waren die Einrichtungen bislang frei in ihrer Gestaltung einer krisenbedingten
Losung, sind aktuell die Handlungsmaoglichkeiten zusatzlich eingeschrénkt, u.a. aufgrund
der pandemiebedingten SchlieBung aller Préasenzformate. Dagegen stieg der Angebotsbedarf
im Bereich digitaler Kompetenzen an. No6tig sind unternehmerische Kompetenzen und Pro-
zesse sowie die Institutionalisierung von Erneuerungsprozessen innerhalb der Weiterbil-
dungsorganisationen.

Wie jedoch kdnnen Innovationen grundséatzlich innerhalb von Organisationen geférdert
werden? Anzunehmen ist, dass hierfur nicht ausschlieRlich aber insbesondere die Forderung
der unternehmerischen Kompetenzen von Mitarbeitenden wichtig ist. Allerdings ist der For-

schungsstand im Kontext von Organisationen der Weiterbildung leider sehr Gberschaubar.

L' Wenn im Folgenden von Einrichtungen der Erwachsenen- und Weiterbildung die Rede ist, dann ist damit das
empirisch anndhernd erfassbare Spektrum von 6ffentlich-rechtlichen und privaten Organisationen in Deutsch-
land gemeint, die Fort- und Weiterbildungen als Haupt- oder Nebenaufgabe anbieten.
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Aus Forschungs- und Praxisprojekten in der Sozialwirtschaft und den entsprechenden Dis-
kursen lassen sich jedoch Erfahrungswerte gewinnen. Diesen gilt das Erkenntnisinteresse
der vorliegenden Arbeit. Konkret werden in der vorliegenden Qualifikationsarbeit For-
schungsergebnisse aus mehreren Studien zu Innovationslaboren miteinander verkn(pft, die
ein umfassendes Bild zu diesem speziellen Personalentwicklungsformat zeichnen, welches
a) auf die Forderung von unternehmerischem Lernen anhand von b) der Entwicklung einer
sozialen Dienstleistungsinnovation abzielt, um c) langfristig organisationales Lernen in
Form von Intrapreneurship der beteiligten Organisation anzustof3en. Dabei wird unter der
Bezeichnung ,,Intrapreneurship® die Nutzung von Start-Up-Praktiken im bestehenden Un-
ternehmen verstanden, die auf die Entwicklung und Etablierung von Innovationen in diesem
Unternehmen abzielen.

Die vorliegende Qualifikationsarbeit basiert auf Datenmaterial aus vier verschiedenen
Forschungsprojekten zu Innovationslaboren, die gemeinsam von mehreren Unternehmen der
Sozialwirtschaft bzw. der Universitat Trier initiiert worden sind. Da Wohlfahrtsverbande
und Sozialwirtschaftsunternehmen zunehmend unter Innovationsdruck gerieten sind diese
Labore etabliert worden um Innovationen zu kreieren, neue Einkommensquellen zu generie-
ren und um unternehmerische Lernprozesse der teilnehmenden Mitarbeitenden aus diesen
Unternehmen anzuregen.

In der vorliegenden Arbeit werden die im Rahmen der jeweiligen Innovationslabore an-
gestoBenen unternehmerischen Lernprozesse aus einer organisationspadagogischen Per-
spektive betrachtet. Dabei ist das Lernen der Laborteilnehmenden auf die Entwicklung von
Dienstleistungsinnovationen ausgerichtet und somit als Personalentwicklungsmanahme zu
begreifen, die langfristig dazu dient, Veranderungen anzustoRen, die als organisationale
Lernprozesse gedeutet werden kénnen.

Die Arbeit umfasst diesbeziglich flnf verschiedene Einzelbeitrage (Kapitel 4.1-4.5).
Diese stellen gewissermalien Schlaglichter dar, die auf den gemeinsamen Untersuchungsge-
genstand geworfen werden. Im Verlauf dieses die Einzelbeitrdge verbindenden Rahmenpa-
piers wird dabei immer wieder deutlich werden, dass sowohl Personal- und Organisations-
entwicklung, als auch das individuelle und organisationale Lernen nicht losgeltst voneinan-
der betrachtet werden kénnen. Die Darstellung dieser VVerschrankungen am Beispiel des La-
bors als Lernraum stellt ein Novum dar, da die Verknupfungen bislang weder im organisa-
tionspadagogischen Kontext noch im Diskurs der Erwachsenen-/Weiterbildung oder des
Entrepreneurial Learning beleuchtet wurden. Bei der Betrachtung von Organisationspéda-

gogik und Erwachsenenbildung aus einer forschungsprogrammatischen Sichtweise, lasst
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sich die vorliegende Arbeit damit in ihrer Schnittmenge positionieren: Sie greift das Desi-
derat der beiden Disziplinen auf, um u.a. einen Beitrag zur ,,Entwicklung einer (Forschungs-
)Perspektive [zu leisten; JRG], die individuelles und organisationales Lernen (...) in ihrer
komplementdren Lernverschrankung zusammen betrachtet* (Feld/Seitter 2016, S. 9).

Organisationspadagogik und Erwachsenenbildung teilen u.a. das Interesse am Lernen
Erwachsener und dessen professioneller Unterstlitzung. Insofern leistet diese Arbeit eine
lerntheoretische Fundierung unternehmerischer Lern- und Kompetenzentwicklungsprozesse
im spezifischen Lernraum Labor. Wéhrend fir die bereits im Rahmen der Einzelbeitrdge
zum Ausdruck kommende theoretische Perspektive ein organisationspadagogischer Blick-
winkel eingenommen wurde und die Daten Uberwiegend aus einer Erwachsenenbildungs-
perspektive erhoben und ausgewertet wurden, wird in dieser Arbeit nun fur die Rickbindung
sowohl auf Theorien und empirische Erkenntnisse der Organisationspadagogik als auch der
Erwachsenenbildung zuriickgegriffen. Somit werden die Einzelbeitrdge nachtraglich lern-
theoretisch untermauert.

Das Besondere dieses Rahmenpapiers ist aufgrund dessen die Verbindung eines relati-
onalen Raumverstandnisses mit der lerntheoretischen Untermauerung des Gegenstandes ,,In-
novationslabor aus der verschrankten Perspektive der Organisationspéddagogik und Er-
wachsenenbildung. Neu ist auch der Einbezug einer kritischen Perspektive, die bislang im
Diskurs um Innovationslabore fehlte. Somit liegt mit dieser Arbeit nun eine grundlegende
Ausarbeitung des Labors als Lernraum vor, die zahlreiche weitere Anschlussmaglichkeiten

fur Forschung ermoglicht.

1.2 Aufbau der Arbeit

In dieser Qualifikationsarbeit werden die im Rahmen meines Promotionsprozesses und so-
mit in den von mir bereits verfassten Einzelbeitragen? publizierten Befunde zusammenge-
fasst und reflektiert sowie in einem kurzen Ausblick auf die Organisationen der Erwachse-
nen- und Weiterbildung tbertragen. Dazu werden im folgenden Kapitel 2 das verwendete
Material und die Methoden sowie im Kapitel 3 die relevanten begrifflichen und theoreti-

schen Einordnungen dargestellt. AnschlieBend werden die wesentlichen Erkenntnisse der

2 Es gibt eine Besonderheit kumulativer Arbeiten, die ich gern hervorheben mdchte: Entgegen einer Monogra-
fie gibt es bei dieser Form der Qualifikationsarbeit keine Moglichkeit ,erste Werke™ wieder und wieder zu
Uberarbeiten. Der personliche wissenschaftliche Lernprozess bleibt fir alle sichtbar. So unterscheiden sich
auch die hier vorliegend gerahmten Beitréage in ihrer theoretischen oder analytischen Schérfe und sprachlichen
Gewandtheit. Trotzdem soll an dieser Stelle nicht unerwahnt bleiben, dass es auch neben der Herausforderung
eine lustvolle Aufgabe war, sich mit den eigenen Beitrdgen mit zeitlichem Abstand erneut auseinander zu
setzen.
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dieser kumulativen Dissertation zugrundeliegenden publizierten Einzelanalysen zusammen-
gefasst und kritisch gewrdigt (Kapitel 4) sowie weiterfiihrend theoretisiert (Kapitel 5). Die
Ergebnisse werden anschlieBend in einem kurzen gedanklichen Experiment auf Weiterbil-
dungsorganisationen Ubertragen. Ich schlieRe mit dem Ausblick auf ankniipfende For-

schungsarbeiten (Kapitel 6).
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2 Darstellung der Forschungsprojekte

Im Folgenden stelle ich nun den Laborprozess (Kapitel 2.1) und den begleitenden For-
schungsprozess (Kapitel 2.2) der verschiedenen Forschungsprojekte vor, aus denen sich das

Material fur die Einzelbeitrége speist.

2.1 Forschungsfeld und Untersuchungsteilnehmende (Laborprozess)

Das Material fur die vorliegende Qualifikationsarbeit stammt aus insgesamt vier For-
schungsprojekten zu Innovationslaboren, die im Zeitraum 2017-2019 in zwei deutschen
GroRstadten stattfanden. Im Fokus der Betrachtung standen dabei modularisierte beruflich-
betriebliche Personalentwicklungsangebote fiir Mitarbeitende aus sozialwirtschaftlichen
Unternehmen. Der Prozess des Innovationslabors zielte in allen Féllen auf drei Ergebnisse
ab: (1) Die Teilnehmenden sollten unternehmerische Kompetenzen erwerben und (2) eine
soziale Dienstleistungsinnovation kreieren, die (3) zu Veranderungen in ihrer entsendenden
Organisation, also der Heimatorganisation der Teilnehmenden, beitragt (hier in der Form
von Intrapreneurship). Die Labore wurden in drei Féallen von mehreren sozialwirtschaftli-
chen Unternehmen initiiert und gemeinsam getragen sowie in einem Fall durch eine Univer-
sitét initiiert und gemeinsam mit einem kirchlichen Verband aufgebaut.

Der sieben- bis zehnmonatige Laborprozess umfasste sechs bzw. acht Workshoptage
(sowie in einem Fall ergédnzend drei optionale Tage; siehe Tabelle 1) und Aufgaben, die
zwischen den Workshops selbststandig erledigt wurden. Daneben gab es Auftakt- und Ab-
schlussveranstaltungen, an denen Vertreter/innen der teilnehmenden Organisationen (Vor-
gesetzte, Kolleg/inn/en), Expert/inn/en und die interessierte Offentlichkeit teilnahmen. Di-
daktische Unterrichtsmethoden, die in den Workshops eingesetzt wurden, waren Inputs
durch die Expert/inn/en, Gruppendiskussionen, Feedback und Présentationen der Teilneh-
menden. Zwischen den Workshops arbeiteten die Teilnehmenden individuell an ihren Pro-
jekten, konnten sich aber jederzeit von den Moderator/inn/en oder Expert/inn/en beraten las-
sen.

Die Teilnehmenden waren hauptsachlich Fachleute aus dem Sozialwesen, einige waren
zum Forschungszeitpunkt in leitenden Positionen tétig. Darlber hinaus nahmen an einem
Labor Studierende der Sozial- und Organisationspadagogik teil. Die in die Untersuchung
Einbezogenen unterschieden sich hinsichtlich ihres Alters und Geschlechts und ihrer unter-
nehmerischen Kompetenz und Vorerfahrung. Alle Teilnehmenden nahmen jedoch aufgrund

von Personalentwicklungsinitiativen oder dem Interesse an personlicher Weiterbildung an
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der Laborarbeit teil. In einem Zweierteam?® setzten sie sich mit einem sozialen Problem aus-
einander, z.B. der Einsamkeit &lterer Menschen im landlichen Lebensraum, und suchten
nach einer Lésung. Dazu wurden ihnen z.B. Design Thinking-Methoden erlautert (Plattner
et al. 2009), also ein nutzendenzentrierter und iterativer methodischer Ansatz, um Lésungen
fir komplexe Probleme zu finden. Mit diesen Methoden sollten die Teilnehmenden in die
Lage versetzt werden, die potentiellen Adressat/inn/en ihrer Innovation in den Fokus zu stel-
len und eine adressat/inn/engerechte und -orientierte Lésung zu entwickeln. Zu diesem
Zweck wurde z.B. eine Persona geschaffen, also eine fiktive Person, die alle konkreten Be-
dirfnisse, Wunsche und Ressourcen der/des potentiellen zukinftigen Nutzenden beinhaltet.

Unter anderem lernten die Teilnehmenden auch Methoden wie den Business Model
Canvas (Osterwalder/Pigneur 2010) kennen, der den Teilnehmenden half, ein Geschaftsmo-
dell zu erstellen, das ,,das Grundprinzip beschreibt, wie eine Organisation Werte schafft,
liefert und erfasst” (ebd., S. 14), und zwar entlang der Bausteine Kund/inn/ensegmente,
Wertversprechen, Kandle, Kund/inn/enbeziehungen, Einnahmequellen, Schlusselressour-
cen, Schlusselaktivitaten, Schlisselpartner/innen/schaften und Kostenstruktur. Nachdem die
Moderator/inn/en jeweils die Schritte der Methode vorgestellt hatten, fuhrten die Teilneh-
menden diese im Kontext ihres eigenen Projekts durch. Dadurch wurde das Lernen in hohem
Male praxisorientiert und erfahrungsbasiert.

Im Laborprozess wechselten sich Phasen des neuen Inputs (d.h. der Prasentation einer
neuen Methode) mit Phasen der Teamarbeit (unter Verwendung verschiedener Methoden),
der Prasentation der Ergebnisse und der Einholung von Feedback aus der Gruppe ab. Wéh-
rend aller Phasen und zwischen den Workshops standen die Moderator/inn/en fiir Fragen zur
Verfugung.

Beispielhaft kann ein solcher Laborprozess wie folgt beschrieben werden: Ein Team
begann mit der Frage, warum junge Menschen in ihrem Freiwilligenjahr nicht an padagogi-
schen Workshops teilnehmen. Die Teammitglieder fanden heraus, dass diese Freiwilligen
angstlich sind, weil sie nicht wissen, was passieren wird, und nicht bereit sind, Menschen zu
treffen, die sie nicht kennen. Nachdem sie Interviews mit diesen Freiwilligen und dem pé-
dagogischen Personal der Bildungswoche gefuihrt hatten, erstellten sie eine mobile App, z.B.
um die Freiwilligen einige Zeit vor den Bildungswochen in einem Netzwerk zu verknupfen
und um Informationen (ber den Zeitplan usw. bereitzustellen. Mit dieser Lésung schaffte

die Organisation den Schritt zu einem zeitgemélen digitalen Informationsprozess und schuf

3 Ausnahmen bestanden in einem Finf-Personen-Team und in einem einzeln Agierenden.
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ein Teilnehmenden-Management-Tool, das fur andere Organisationen potentiell skalierbar
Ist.

2.2 Forschungs- und Auswertungsdesign

Wie bereits angesprochen wurde, stammt das Datenmaterial flr die in den Einzelbeitragen
getétigten eigenstandigen (Re-)Analysen aus vier Forschungsprojekten zu Innovationslabo-
ren, die Uberwiegend durch mich geleitet und umgesetzt wurden. Die Projektmittel fir die
zugrundeliegende Begleitforschung stammen in drei Fallen aus dem Européischen Sozial-
fonds und in einem Fall von einer regional engagierten Stiftung. Die Einzelbeitrage sind
davon losgel6dst entstanden. Das jeweilige Forschungsfeld sowie die jeweilige Datenerhe-
bung, -aufbereitung und -auswertung und verwendete StichprobengréRe wurden bereits in
den Einzelbeitrdgen dargelegt (siehe auch Kapitel 4.1-4.5). Hier mochte ich deshalb nur an-

hand der Tabelle 1 kurz zusammenfassend die Charakteristika der vier Projekte sowie die

jeweiligen Erhebungs- und Auswertungsmethoden darstellen.*

Tabelle 1: Details zu den Forschungsprojekten (eigene Darstellung)

optional Coaching in
2017 (7 Monate)

optional Coaching in
2018 (7 Monate)

3 optionale Tage in
2018-2019 (10 Mo-
nate)

1. Projekt ‘ 2. Projekt ‘ 3. Projekt ‘ 4. Projekt
Aufbau
6 Workshoptage + 6 Workshoptage + 6 Workshoptage + 8 Workshoptage in

2019 (8 Monate)

Beteiligte

(vor Ort)

13 TN/8 Teams
2 Moderatorinnen

1 Forscher (1 WS: For-
scherin*)

12 TN/6 Teams
2 Moderatorinnen

1 Forscherin*

12 TN/6 Teams
2 Moderatoren

1 Forscherin*
1-2 Assistentinnen

25 TN/10 Teams
2 Moderator/inn/en

1 Forscherin*
(1 WS plus Assistentin)

Forschungsschwerpunkt

Férderung unternehme-
rischen Lernens und
Verénderung des

Lernunterstutzungshan-
deln der Modera-
tor/inn/en und Innova-

Lernunterstutzungshan-
deln der Modera-
tor/inn/en und Umgang

Unterstltzungsformen
fir unternehmerisches
Lernen und unterneh-

Selbstbildes tivitat der Geschafts- mit Unsicherheit merische Kompetenz-
modelle entwicklung
Erhebungsmethoden (siehe Fulnote 4)

- Teilnehmende
Beobachtung der WS

- Interviews t1+t2 mit
TN und Ents

- Quanti. Fragebogen
zur Selbsteinschat-

- Teilnehmende
Beobachtung der WS

- Interviews t1+t2 mit
TN

- Quanti. Fragebogen
zur Selbsteinschat-

- Teilnehmende
Beobachtung der WS

- Interviews t1+t2 mit
TN, Initiator/inn/en,
Ents

- Quanti. Fragebogen
zur Selbsteinschét-

- Teilnehmende
Beobachtung der WS

- Interviews t1+t2 mit
TN, Ents

- Quanti. Fragebogen
zur Selbsteinschat-
zung der TN ,,Ent-
reComp* t1+t2

4 In den zugrundeliegenden Forschungsprojekten kamen auBerdem weitere Methoden zum Einsatz, die jedoch

fiir meine Einzelbeitrdge nicht verwendet wurden und daher hier nicht dargestellt werden.
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zung der TN “Unter-
nehmerische Person-
lichkeit” t1+t2

zung der TN “Unter-
nehmerische Person-
lichkeit” t1+t2

zung der TN “Loco-
motion+Uncertainty”
t1+t2

Auswertungsmethoden qualitative Daten

Interviews ausgewertet
mit Qualitativer
Inhaltsanalyse

Protokolle, Interviews
ausgewertet mit Quali-
tativer Inhaltsanalyse

Protokolle, Interviews
ausgewertet mit Quali-
tativer Inhaltsanalyse

Protokolle, Interviews
ausgewertet mit Quali-
tativer Inhaltsanalyse

*: die Autorin

WS: Workshop

TN: Teilnehmende

Ents: Entsender/inne/n

Die Daten wurden in den vier Forschungsprojekten u.a. mithilfe der teilnehmenden Be-
obachtung nach Breidenstein et al. (2013) und semi-strukturierten Interviews erhoben. Dar-
uber hinaus wurde an jeweils zwei Zeitpunkten (t1 im ersten Workshop und t2 nach dem
letzten Workshop) eine quantitative Fragebogenerhebung durchgefuhrt. Die Erhebungsin-
strumente wurden jeweils den Forschungsschwerpunkten angepasst. Die transkribierten In-
terviews wurden in Anlehnung an Mayrings strukturierende qualitative Inhaltsanalyse ana-

lysiert (2010). Die genauen Auswertungsschritte werden in den jeweiligen Einzelbeitragen

naher erldutert (Kapitel 4.1-4.5).

Ubergreifend muss festgehalten werden, dass in den zugrundeliegenden Projekten Ler-
nen nicht per se erfasst oder gemessen wurde, sondern Aspekte erhoben worden sind, die

auf Aktivitaten hinweisen, die sich als Lernen bezeichnen lassen.
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3 Theoretische Betrachtung individueller und organisationaler Lern-

prozesse im Labor

Den zugrundeliegenden vier Forschungsprojekten und den vorliegenden Einzelbeitragen lie-
gen sechs verschiedene theoretische VVorannahmen zugrunde, die einen Zugang zu dem the-
oretischen Gesamtgerust bieten, welches die unterschiedlichen Einzelbeitrage umspannt und
in diesen in je unterschiedlicher Intensitat behandelt wird.

1. Personal- und Organisationsentwicklung stehen in Wechselwirkung zueinander.
Sie kdnnen nicht losgeldst voneinander betrachtet werden.

2. Individuelles Lernen ist sozial, kontextspezifisch und situativ.

3. Organisationales Lernen verlduft in einem Prozess, in den die Ebenen Individuum,
Gruppe und Organisation involviert sind. Der Beginn liegt beim Individuum. Indi-
viduelles und organisationales Lernen greifen ineinander. Organisationales Lernen
ist nicht ohne das Individuum maoglich.

4. Kompetenz, also die Anwendung von Wissensbestanden ohne den urspriinglichen
Kontext, ist Voraussetzung fiir Innovation. Erst wenn neue Wissensbestande ange-
wendet werden, besteht die Mdglichkeit, anders zu handeln. Zentrale Akteure/Ak-
teurinnen sind Individuen, die z.B. iber unternehmerische Kompetenzen verfligen.
Der Einsatz unternehmerischer Kompetenzen kann dementsprechend zu organisa-
tionalem Lernen beitragen.

5. Innovationslabore steigern die unternehmerischen Kompetenzen der teilnehmenden
Mitarbeitenden und fordern dartiber Intrapreneurship in der entsendenden Organi-
sation.

6. Lernrdume sind eine spezifische Form sozialer R&ume. Sie werden relational kon-

stituiert und sind auf Entgrenzung angelegt.

Indem diese Vorannahmen in den folgenden Unterkapiteln 3.1-3.6 ndher skizziert wer-
den, wird im Kapitel 3 ein Theorierahmen entfaltet, der die unterschiedlichen theoretischen
Hintergrinde aus Organisationspadagogik und Erwachsenenbildung der Einzelbeitrage um-
spannt. Dabei wird das Innovationslabor grundsatzlich als Personalentwicklungsmalinahme
aufgefasst und in seinem Kontext der Organisationspadagogik sowie mit seinen lerntheore-
tischen Grundlagen dargelegt. Bildlich l&sst sich die theoretische Einbettung und die An-

knupfung an die theoretischen Diskurse wie folgt darstellen (siehe Abbildung 1):
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f J \I—;)f Social

_ i 3 Intrapeneurship
JfJL\\
Personal- 5 e —
entwicklung :\ V) IRV @ Q Organisationales
( / I ()Y Lernen
@ Organisations- Organisations-

Ly theorie padagogik

Unternehmerische

Lerntheorie
Kompetenz

Entrepreneurial Erwachsenen-/
Learning Weiterbildung

Abbildung 1: Diskursive Anknlpfungspunkte fir die vorliegende Arbeit (eigene Darstellung)

Aus der Grafik kann nun folgendes abgelesen werden: Die Mitarbeitenden werden im
Kontext einer Personalentwicklungsmafinahme durch ihre VVorgesetzten ins Labor entsendet,
sodass vor diesem Hintergrund der organisationspadagogische Diskurs um Personalentwick-
lung relevant ist. Die Teilnehmenden sollen sich im Zuge unternehmerischen Lernens unter-
nehmerische Kompetenzen aneignen, sodass die gleichnamigen Diskurse relevant sind. Die
Forderung des unternehmerischen Lernens wird im deutschsprachigen Raum insbesondere
durch Debatten um Entrepreneurship Education dominiert, die hier jedoch aufgrund der an-
ders gelagerten Rahmung (z.B. Zielgruppe Studierende im Hochschulsektor) unpassend
sind. Vor dem Hintergrund der Personalentwicklung und dem Lernen erwachsener Profes-
sioneller wird daher auf die internationale Debatte um Entrepreneurial Learning und die na-
tionalen Diskurse zur Lerntheorie in der Erwachsenenbildung zurlickgegriffen. Mit der Teil-
nahme sind Erwartungen des organisationalen Lernens an die Teilnehmenden geknipft, die
in der vorliegenden Arbeit in den deutschsprachigen Diskurs der Organisationspédagogik
und der internationalen Organisationstheorie eingebettet werden. Fiir die Fragen zu den Aus-
wirkungen und zur Implementierung der entwickelten Lésungen in die Organisation sind die
Diskurse um Organisationspadagogik (deutschsprachig) und Social Intrapreneurship (inter-

national) relevant.
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An dieser Stelle méchte ich festhalten, dass die Diskurse sich im Knotenpunkt ,,Innova-
tionslabor* ebenso wenig als verschrénkt darstellen wie die Disziplinen der Erwachsenen-
bildung und Organisationspadagogik. Die zugrundeliegenden Forschungsprojekte und ins-
besondere die Einzelbeitrdge im Rahmen der vorliegenden Arbeit liegen aber genau an die-
sen Schnittstellen zwischen den Diskursen und Disziplinen und leisten hier daher einen ver-
schréankenden Beitrag. Dieser Gedanke begleitet die weiteren Ausfuhrungen, sodass im Fol-
genden Verschrankungen auf unterschiedlichen Ebene deutlich werden. Diese sind im Ein-
zelnen:

a. die Verschrankung von Personal- und Organisationsentwicklung,

b. die Verschrankung von individuellem und organisationalem Lernen,

c. die Verschrankung von unternehmerischem Lernen und Kompetenzentwicklung

sowie

d. die Verschrankung der Diskurse der Organisationspadagogik und Erwachsenenbil-

dung an diesem Knotenpunkt des Gegenstands ,,Unternehmerisches Lernen in In-

novationslaboren*.

3.1 Wechselwirkung zwischen Personal- und Organisationsentwicklung

Die Debatte tiber Personalentwicklung entstand in den 1970er-Jahren im Zuge der ,Huma-
nisierung‘ der Personalverwaltung (Sausele-Bayer 2017, S. 2), wobei sich erst seit den
1980er-Jahren die Bezeichnung ,,Personalentwicklung* durchgesetzt hat (Ritz 2012). Von
Anfang an lag dieser Begrifflichkeit eine doppelte Zielsetzung inne, z.B. in einer der ersten
Monografien von Conradi, in der er Personalentwicklung definiert als ,,Summe der Maf3nah-
men, die systematisch, positions- und laufbahnorientiert eine Verbesserung der Qualifika-
tion der Mitarbeiter zum Gegenstand haben, mit der Zwecksetzung, die Zielverwirklichung
der Mitarbeiter und des Unternehmens zu fordern (Conradi 1983, S. 3; Hervorh. JRG).

Im Verlauf des Diskurses waren und sind Definitionen und Auffassungen von Bedeu-
tung, die mehr oder weniger zu einem der beiden Pole (Personal- bzw. Organisationsent-
wicklung) changieren oder auch die Abhangigkeit der Personalentwicklung von der Unter-
nehmensstrategie herausstellen (Ritz 2012). Personalentwicklung lasst sich auf formalisier-
tes und zielgerichtetes Lernen beschreiben und damit von anderen Formen des betrieblichen
Lernens und Forderns abgrenzen. Z.B. schreibt Becker (2005, S. 3): ,,Personalentwicklung
umfasst alle Malinahmen der Bildung, der Férderung und der Organisationsentwicklung, die
von einer Person oder Organisation zur Erreichung spezieller Zwecke zielgerichtet, syste-

matisch und methodisch geplant, realisiert und evaluiert werden.* Wahrend Becker jedoch
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informelles Lernen aus der Definition von Personalentwicklung ausschliel3t, schlief3t er die
Organisationsentwicklung in das Handlungsfeld der Personalentwicklung ein.

Aktuell Gberwiegt die Auffassung eines verschrankten Blickes von Personal- und Or-
ganisationsentwicklung, und zwar sowohl in der (organisations-)padagogischen als auch in
der betriebswirtschaftlichen Perspektive (Ritz 2012), wobei diese Auffassung seit Anfang
der 2000er-Jahre durch die scientific community diskutiert wird. Die entsprechenden An-
sétze nehmen Uber die dyadische Ebene hinaus (Lern-)Prozesse auf organisationaler Ebene
in den Blick (Sausele-Bayer 2011, S. 36). Erwédhnenswert ist in diesem Zusammenhang
auch, dass Personalentwicklung trotz ihrer potentiellen Planbarkeit und Rationalitat nie los-
gelost von anderen organisationalen Prozessen betrachtet werden kann, denn sie ist selbst
Ausdruck und Spiegel z.B. unternehmensspezifischer Grundhaltungen, Werte und Normen
(ebd., S. 40).

Der vorliegenden Arbeit liegt dementsprechend ein verschranktes Verstandnis von Or-
ganisations- und Personalentwicklung als Lernunterstlitzung mit doppelter Zielsetzung zu-
grunde. Auch Sausele-Bayer (2011) betont die starke Wechselwirkung zwischen Personal-
und Organisationsentwicklung. Sie versteht Personalentwicklung als ,,den Teil betrieblicher
Abldufe und Strategie, der auf die Verbesserung der Kompetenzen der Mitarbeiterschaft
durch Lernen ausgerichtet ist“ (ebd., S. 19). Indem die Personalentwicklung den Rahmen fir
,»selbstorganisiertes, strategieumsetzendes und organisationales Lernen® (Arnold/Bloh
2003, S. 7) schaffe, stelle sie ,,eine Schnittstelle fiir individuelle und organisationale Lern-
und Lernunterstiitzungsprozesse dar (Sausele-Bayer 2011, S. 43).

In der hier eingenommenen organisationspadagogischen Perspektive riickt das Indivi-
duum in der ,,Personalentwicklung als Knotenpunkt (ebd., S. 8) mit seinen F&higkeiten und
Bedirfnissen in den Blick: zum einen als lernbedurftiges Organisationsmitglied, das ,,im
eigenen und im organisationalen Interesse seine Kompetenzen lernend so ausbauen [soll;
JRG] (...), dass es die Erreichung der Ziele der Organisation unterstitzt™ (ebd., S. 8f.). Ler-
nen in und von Organisationen kann jedoch ,,nicht nur als konsensueller VVorgang der Fort-
entwicklung des Miteinander-Arbeitens und -Lebens, sondern auch als ein schmerzhaftes,
den organisationalen Akteur verzweckendes und autonomie-beschrankendes Gegeneinander
und Ohneeinander (Engel 2014, S. 118) verlaufen, sodass das Individuum vor diesem Hin-
tergrund zum anderen auch als schutzbedirftig angesehen werden kann. (Ich greife diese

Perspektive in den Kapiteln 4.5 und 5.2 wieder auf.)
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Das Feld der Personalentwicklung zeigt diverse Entwicklungslinien, von denen eine im
Zuge der ,.kompetenzorientierten Wende* (Arnold/Bloh 2003, S. 16) die ganzheitliche Ori-
entierung an den Féhigkeiten des Subjekts markiert. Selbstorganisationskompetenz, Eigen-
verantwortung der/des einzelnen Lernenden und eine kooperative und reflexive Grundhal-
tung sind in diesem Verstandnis neue Fluchtpunkte (Sausele-Bayer 2017, S. 3). Insgesamt
umfasst die Personalentwicklung als organisationspadagogisches Forschungs- und Praxis-
feld weniger geschlossene Theorien als vielmehr anwendungsorientierte Forschung (Sau-
sele-Bayer 2017). Die vorliegende Arbeit greift diese Liicke auf und bietet praxisinspirierte
empirische Beitrdge mit weiterfiihrenden theoretischen Impulsen fur anschlieende Diskurse
(siehe oben Abbildung 1).

3.2 Soziales, kontextspezifisches und situatives Lernen

Individuelles Lernen wird in der vorliegenden Arbeit in Anlehnung an llleris (2010, S. 15)
aufgefasst als ,,jeder Prozess (...), der bei einem lebenden Organismus zu einer bleibenden
Anderung seiner Fahigkeiten fiihrt, welche aber nicht auf dem Vergessen oder dem biologi-
schen Reife- oder Alterungsprozess beruht“. Wissen wird in dem Modell des Autoren als
Inhalt gesehen, wobei er sich klar vom Kognitivismus oder von der Wissensorientierung der
Lernforschung abgrenzt (ebd., S. 37). Sein Lernbegriff ist damit recht weit gesteckt, wobei
sein Modell es ermdglicht, Lernprozesse in ihrem Verlauf néher zu beschreiben, z.B. als
assimilative oder akkommodative Prozesse (siehe Kapitel 4.2). Im Hinblick auf die drei Di-
mensionen Inhalt, Antrieb und Interaktion in Illeris' Lerndreieck (siehe die folgende Abbil-
dung 2), die in der jeweiligen sozialen Lernsituation zusammenwirken, wird beschrieben,
dass die zentralen Begriffe der Inhaltsdimension Wissen, Verstandnis und Fahigkeit sind.
Far Hlleris (2010) sind hier Fé&higkeiten und Fertigkeiten kombiniert, sodass die oder ,,der
Lernende [dasjenige, JRG] weiB}, versteht und kann* (ebd., S. 37), das allgemein nétig ist,
um ,,Funktionalitit (ebd.) zu entwickeln, also die ,,Féhigkeit, in den verschiedenen Situati-
onen unseres Lebens angemessen zu reagieren (ebd., S. 38). Insofern kann an dieser Stelle
auch festgehalten werden, dass Wissen ein emanzipatorisches Potential in sich tragt, welches
der Erweiterung von Handlungsoptionen dient. Daher kann Wissen als F&higkeit zum sozi-
alen Handeln verstanden werden (Bormann/Gregersen 2007, S. 45). Explizites Wissen (im
Sinne Polanyis) ,,scheint eine notwendige, aber noch keine hinreichende Bedingung von
Handeln zu sein® (ebd., S. 45), denn es wird auch die F&higkeit vorausgesetzt, Wissen im
jeweiligen Kontext anzuwenden.

Das Lernen Erwachsener ist prinzipiell selektiv und selbstgesteuert, was an den folgen-
den Thesen von llleris (2006, S. 37) deutlich wird:
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- ,,Erwachsene lernen, was sie lernen wollen und was fiir sie sinnvoll ist zu lernen,

- Erwachsene greifen beim Lernen auf die Ressourcen zurick, tber die sie bereits
verfiigen,

- Erwachsene Gibernehmen so viel Verantwortung fur ihr Lernen, wie sie Gbernehmen
wollen (wenn man sie lasst),

- und Erwachsene sind nicht sehr geneigt etwas zu lernen, das sie nicht interessiert™.

Illeris hat dieses Modell im Kontext seiner langjahrigen Praxis in der Erwachsenenbil-
dung entwickelt und (mit leicht verdnderten Begrifflichkeiten) stetig weiterentwickelt, wo-
bei die Grundaussagen jedoch gleichgeblieben sind:

- “Learning takes place in a socio-cultural context.

- Learning has a cognitive dimension.

- Learning has an emotional (or psychodynamic) dimension* (Pédtzold 2011, S. 40).

Dennoch hat sich seine praxisorientierte Lerntheorie im Laufe von rund 50 Jahren leicht
veréndert und er integrierte dort unterschiedlichste klassische Lerntheorien wie die Soziali-
sationstheorie von Alfred Lorenzer, Ansétze der Entwicklungspsychologie von Jean Piaget
und die Aktivitatstheorie von Yrjo Engestrom (Rosenow-Gerhard, in Druck b). Bemerkens-
wert ist, dass er die dadurch entstehenden Spannungen nicht auflést sondern in sein Modell
integriert (Patzold 2011; Grotlischen/Pétzold 2020). Das Modell basiert auf der Grundlage
klassischer Lerntheorien und ist darauf ausgerichtet, Lernprozesse von Erwachsenen zu ana-
lysieren und zu erklédren. Kognition und Emotion sind dabei gleichberechtigt integriert — es
sind sozusagen zwei Seiten der gleichen Medaille —, sodass sich das Modell vom Kogniti-
vismus abgrenzt. In ihm werden kognitive, soziale und emotionale Spannungen beriicksich-
tigt (llleris 2007).

Die Entwicklung des Modells war laut Illeris deshalb notwendig, weil in der Vergan-
genheit keine Lerntheorien verfligbar waren, deren Blick weit genug war, womit er u.a. die
Ansétze von Rogers, Duncker, Vygotsky und Piaget als zu eng gestellt kritisiert (Illeris 2009,
S. 145). Das Modell wurde von der Wissenschaftsgemeinschaft inzwischen kritisch bewer-
tet: Patzold (Grotlischen/Pétzold 2020, S. 41) zufolge handelt es sich um eine ,,Theorie mitt-
lerer Reichweite® wie er sie im Rlckgriff auf Merton einordnet, da sie zwar nicht alles er-
klare, was mit Lernen zusammenhéngt, aber sich empirisch als brauchbar erwiesen habe —
gerade fur recht umfangreiche und lebensweltlich verankerte Lernprozesse. Neben eigenen

empirischen Anwendungen (Poortman et al. 2011) haben auch andere Autor/inn/en auf das
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Lerndreieck zuriickgegriffen (z.B. Carstensen 2014; Menzies/Baron 2014; Patzold 2017),
welches in der folgenden Abbildung 2 veranschaulicht ist.

GESELLSCHAFT

ANTRIEB

A .

Abbildung 2: Die drei Dimensionen des Lernens (llleris 2010, S. 37)

Wie aus der Abbildung 2 abzulesen ist, bilden zwei sehr unterschiedliche Prozesse die
Grundlage des Modells: Es gibt einen ,,externen Interaktionsprozess zwischen dem/der Ler-
nenden und seinem/ihrem sozialen, kulturellen und materiellen Umfeld und einen internen
psychologischen Prozess der Aneignung und Verarbeitung® (Illeris 2006, S. 31). Lernen
kann sich also gleichermalien auf den Prozess und das Ergebnis beziehen und muss deshalb
differenziert betrachtet werden. In der vorliegenden Arbeit wird daher im Folgenden jeweils
kenntlich gemacht, ob es sich um den Prozess des Lernens oder um das Lernergebnis han-
delt. Das Lerndreieck von llleris unterstitzt bei dieser differenzierten Betrachtung, da es die
Inhaltsdimension von der Dimension der Emotion und der sozialen Umwelt, also vom je-
weiligen Kontext, unterscheidet. Fir den in dieser Arbeit zentralen Anwendungsfall im Kon-
text von Intrapreneurship ist diese letztgenannte Dimension des Kontextes besonders rele-
vant, sodass ich in einem der Einzelbeitrage dieses Modell empirisch angewendet und ange-
passt habe (siehe Kapitel 4.3).

Der Transfer der Lerninhalte in andere Felder ist ein zentrales Problem beim Lernen.
Fur schulisches Lernen fordert Illeris (2009, S. 144) daher eine gewisse Balance zwischen
assimilativem und akkommodativem Lernen. Flr den hier relevanten Anwendungsfall im

Kontext von PersonalentwicklungsmaRnahmen, die langfristig zu organisationalem Lernen
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fiihren sollen, greift diese Forderung jedoch zu kurz. Dementsprechend braucht es hier ins-
besondere den Transfer von assimilativen zu akkomodativen Lernprozessen, was wiederum
zur Kompetenzentwicklung fiihren kann. Wichtig ist daher an dieser Stelle zu ergénzen, dass
Lerninhalte zwar kontextspezifisch erworben werden, im Hinblick auf Kompetenzentwick-
lung jedoch die Anwendung losgeldst von diesen Kontexten zu fokussieren ist (siehe Kapitel
3.4).

3.3 Organisationales Lernen als Mehrebenenprozess (Individuum, Gruppe und Organi-
sation)

Wie in der Einleitung (siehe Kapitel 1) bereits dargelegt wurde, besteht fiir Unternehmen,
die im Kontext der Labore als entsendende Organisationen fungieren, ein erheblicher Druck,
sich an die veranderten Bedingungen in Markt und Gesellschaft anzupassen. Diese (strate-
gische) Erneuerung erfordert es, dass Organisationen einerseits neue Wege erkunden und
erlernen, wahrend sie andererseits gleichzeitig verbessern, was sie bereits gelernt haben
(Crossan et al. 1999).

Wenn nun also von Organisationen die Rede ist, mdchte ich darauf hinweisen, dass der
vorliegenden Arbeit ein Organisationsverstandnis in Anlehnung an James March zugrunde
liegt. Denn auf der Grundlage seiner Arbeiten (insbesondere March 1991) I&sst sich ein Bild
skizzieren, das organisationale Veranderungen (z.B. aufgrund von strategischer Erneuerung)
als das Aufbrechen von Strukturen charakterisiert. Wesentlich sind hierbei zwei Prozesse —
Exploration und Exploitation —, die beide zentral sind fur das Fortbestehen und die erfolg-
reiche Weiterentwicklung eines Unternehmens. Als Exploration bezeichnet er Dinge, die
durch Begriffe wie z.B. Variation, Suche, Experimentieren oder Entdeckung erfasst werden
(March 1991, S. 71). Mit Exploitation sind hingegen Dinge bezeichnet, die z.B. durch Be-
griffe wie Verfeinerung, Verbesserung, Effizienz oder Auswahl gekennzeichnet sind (ebd.).
Exploration braucht Generalistentum und ist auf das Ausbrechen aus bekannten Bahnen aus-
gerichtet. Es flihrt zu radikalen Veranderungen, z.B. in organisationalen Abléufen oder
Technologien (Eberl 2010, S. 157f.). Exploration zielt auf die Verbesserung vorhandener
Prozesse entlang etablierter (Handlungs-)Muster und braucht dafiir ein ausgeprégtes Spezi-
alistentum. VVorgange dieser Art sind kleinschrittig und inkrementell und zielen auf die Ver-
feinerung bestehender Technologien, Praktiken oder Routinen (ebd.).

Exploration und Exploitation sind fiir Organisationen essentiell und konkurrieren mit-
einander um knappe Ressourcen wie z.B. Zeit und Geld, wenn es um Entscheidungen zur

Verbesserung einer bestehenden Technologie oder zur Erfindung einer neuen geht (March
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1991, S. 71). Beide brauchen fundamental unterschiedliche Strukturen, Strategien und Kon-
texte (Raisch/Birkinshaw 2008, S. 376). Im Grunde genommen sind beide kontrar und un-
vereinbar, jedoch unverzichtbar. Bspw. berichtet March (1991, S. 71), dass infolge von Ex-
ploration unter Ausschluss von Exploitation sehr hohe Kosten durch das Experimentieren
entstehen konnen (z.B. durch zu viele nicht entwickelte Ideen) und dass umgekehrt Exploi-
tation ohne Exploration zu suboptimalen stabilen Gleichgewichten fuhren kann. Insofern
stellt er fest (ebd., S. 72): ,,[Maintaining, JRG] an appropriate balance between exploration
and exploitation is a primary factor in system survival and prosperity”. Die Organisation
braucht also eine balancierte Gleichzeitigkeit von Exploration und Exploitation, die auch als
Ambidextrie bezeichnet wird (Raisch/Birkinshaw 2008; O"Reilly/Tushman 2011).°

Aus der Perspektive des organisationalen Lernens kdnnen Exploration und Exploitation
als paradoxe Lernmodi beschrieben werden (u.a. Andripoulos/Lewis 2009a; 2009b; Ko-
zica/Ehnert 2014), wobei das entstehende Spannungsverhaltnis von den betroffenen Perso-
nen ausgehalten werden muss, insbesondere da in den entsendenden Organisationen der Mo-
dus der Exploitation Uberwiegt (Schréer 2016).

Aus organisationspéadagogischer Sicht ist die Organisation als Lernsystem zu konzipie-
ren und individuelle Akteurinnen und Akteure interessieren besonders im Hinblick auf ihr
Lernen und die Lernunterstiitzung bzw. als Subjekte der Veranderung innerhalb von Orga-
nisationen (Schliiter 2018), denn: ,,Organisationspadagogische Forschung will Reflexions-
wissen flr Akteure zur Verfligung stellen, damit diese Verantwortung fiir eine humane Wei-
terentwicklung der Organisationen {ibernehmen konnen* (ebd., S. 411). Dass organisationa-
les Lernen nicht unabhéngig von individuellen Lernprozessen zu betrachten ist (z.B. Kim
1993; Zinth 2010; Gohlich et al. 2016), ist weitgehend auch bei anderen methodologischen
Zuschnitten Konsens. Einzelne Uberlegungen lassen im Organisationsverstandnis zwar ex-
plizit die/den Einzelne/n auRRen vor (z.B. Mensching 2016), solche Bemuhungen finden sich
jedoch selten. Trotzdem sind lerntheoretisch fundierte Modelle rar. Beispiele fiir Ansatze,
die individuelles und organisationales Lernen verkniipfen und dabei bemiht sind, theoreti-
sche Licken zu schliel3en, liegen z.B. von Hanft (1998) und Felsch (1999) vor. Beide An-

sétze beziehen sich jedoch auf die erstmalige Implementierung von Personalentwicklung in

> Diese angemessene Balance wird jedoch dadurch erschwert, dass ,, the same issues occur at levels of a nested
system — at the individual level, the organizational level, and the social system level” (March 1991, S. 72).
Woraus sich wiederum ableiten Iasst, dass dieses Problem nicht auf einer Ebene alleine geldst werden kann.
Insofern braucht es ein Grundverstéandnis, das von einem verschrankten Mehrebenenmodell ausgeht, wie es im
Folgenden dargestellt wird (siehe unten).
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eine bestehende Organisation als organisationales Lernen und eignen sich damit nicht fir
den hier interessierenden Kontext.
Wahrend unterschiedliche Zugénge zu organisationalem Lernen bestehen — Schréer un-
terscheidet bspw. die folgenden (s.u.) — bedient sich die vorliegende Arbeit der Perspektive
der Ansétze, die auf das Aufbrechen von Strukturen und die Veranderung von Routinen zie-
len. Schroer (2004, S. 98) unterscheidet Ansétze organisationalen Lernens nach inhaltlicher
Perspektive in
a) Ansatze, die auf die Veranderung geteilten Wissens in der Organisation zielen, wie
die von Duncan und Weiss (1979) oder Nonaka und Takeuchi (1997);

b) Ansatze, die auf die Veranderung von Routinen zielen, wie der von March und Ol-
sen (1976);

c) Ansatze, die eine Veranderung der organisationalen Handlungstheorie anstreben,
wie der von Argyris und Schon (1978).

Die Ansatze, die auf die Verdnderung geteilten Wissens Bezug nehmen, lassen jedoch
z.B. den Aspekt des individuellen Lernens vermissen. Bspw. kann der Ansatz von Nonaka
und Takeuchi dahingehend kritisiert werden, dass er zu kognitiv gestaltet ist und dass Kog-
nition und Handlung nicht miteinander verkn(pft werden. Insgesamt kdnnen Forschungser-
gebnisse aus den Diskursen um Wissensmanagement zwar zu Ansétzen des organisationalen
Lernens beitragen, jedoch fassen sie nicht den Zusammenhang zwischen Wissenszuwachs

und Handlung, wie es Lerntheorien bieten (Crossan et al. 1999, S. 524).

Wie bereits erortert wurde, ist organisationales Lernen nicht unabhangig von individu-
ellen Lernprozessen zu betrachten. Ein weiterer Ansatz, nach dem organisationales Lernen
beim Individuum beginnt, wurde durch Mary Crossan und Kolleg/inn/en erarbeitet. In ihrem
41-Modell gehen sie davon aus, dass Lernen in einem Mehrebenenrahmen erfolgt und vier
groRRe Stufen durchlduft (siehe Abbildung 3).
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Organizational Learning As a Dynamic Process
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Abbildung 3: Organizational Learning As a Dynamic Process (Crossan et al. 1999, S. 532)

In diesem Mehrebenenmodell greifen verschiedene Systematisierungslogiken ineinan-
der: Die vier groBen namensgebenden Prozessschritte Intuiting, Interpreting, Integrating und
Institutionalizing werden mit drei unterschiedlichen Lernebenen im Hinblick auf die Akteu-
rinnen und Akteure Individual, Group und Organizational verkn(pft. Durch Entscheidungen
entstehen “Feed forward”-Prozesse, die den Lernprozess verdeutlichen, sowie “Feedback’-
Prozesse mit Auswirkungen auf nachfolgende Entscheidungen.

Mary Crossan und Dev Dutta haben diesen Ansatz auf den Kontext des Entrepreneu-
rships tbertragen (Dutta/Crossan 2005), weshalb er fur die in dieser Arbeit zentralen Unter-
suchungen einen wertvollen Rahmen bietet, wie im Folgenden noch deutlich werden wird.
Der Startpunkt ihres Modells, das Intuiting, ist einer der wesentlichen Diskussionspunkte in
der Debatte um Entrepreneurship, denn es ist zu fragen: Finden Entrepreneur/inn/e/n eine
unternehmerische Mdglichkeit auf (und verfolgen sie weiter) oder kreieren sie diese selbst?
Die erstgenannte Perspektive wird prominent von Kirzner (1979; 1997) vertreten: “Kirzner
suggests that the entrepreneur discovers opportunities by acting as an arbitrageur or a price
adjuster in the marketplace, capitalizing on knowledge or on information asymmetries”
(Dutta/Crossan 2005, S. 430f.). Dementsprechend basiert fiir ihn erfolgreiches unternehme-
risches Handeln weit mehr auf dem dafiir nétigen Wissen als auf Personlichkeitsmerkmalen.

Die letztgenannte Perspektive geht im Gegensatz dazu auf Schumpeter (1934) zurick, in
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dessen Perspektive Entrepreneur/inn/e/n unternehmerische Maoglichkeiten nicht auffinden,
sondern im Rahmen einer “schopferische Zerstorung” selbst kreieren. So formulieren Dutta
und Crossan (ebd., S. 429f.), die sich selbst auf Ripsas (1998) und Schumpeter (1934) be-
ziehen:

“Schumpeter suggests a rather broad-based range of entrepreneurial actions that
include (1) introducing new goods and services or new qualities of existing
goods and services; (2) introducing new methods of production; (3) opening up
new markets; (4) utilizing new sources of supply of raw materials or intermediate
goods; and (5) defining certain new organizational forms in the industry”.

Dementsprechend schétzt Schumpeter den beiden Autoren zufolge die Personlichkeit
weit wichtiger ein als spezifisches Wissen.

Organisationales Lernen beginnt in diesem 41-Modell also, wenn Einzelne unternehme-
rische Moglichkeiten erschaffen oder erkennen und (in beiden Varianten) weiterverfolgen.
Wie oben erwéhnt, wird im 41-Modell der erste Prozess als Intuiting bezeichnet, in dem der
Gesamtprozess des organisationalen Lernens vorbewusst beginnt: ,,Learning begins when
individuals develop an intuition with respect to a business opportunity on the basis of their
prior experience and recognition of patterns as external events unfold” (Dutta/Crossan 2005,
S. 434). Die Idee ist dabei noch sehr unklar, es geht eher darum, dass die intuitive Person
Uberzeugt davon ist, dass es sinnvoll ist, diese Idee zu verfolgen. Ein Prozess kann sich hin-
gegen nur dann entwickeln, wenn andere mit der intuitiven Person interagieren. Der nichste
Prozess wird daher als Interpreting bezeichnet. In einem Feed forward-Prozess, der mit
March (1991) als Exploration bezeichnet werden kann, wird individuelles Lernen in der
Gruppe transferiert und in der Organisation institutionalisiert. Im Feedback-Prozess, der mit
March als Exploitation bezeichnet werden kann, hat dieses (institutionalisierte) Lernen wie-
derum Auswirkungen auf die einzelnen Prozesse Intuiting, Interpreting, Integrating und In-
stitutionalizing (Dutta/Crossan 2005; Crossan et al. 1999).

So wertvoll dieses Modell fur die Behandlung des organisationalen Lernens im Kontext
von Entrepreneurship bzw. Intrapreneurship sein kann, so wenig wird jedoch die Betrach-
tung der individuellen Lernprozesse zu Gunsten der Organisationalen in den Blick genom-
men. Diese Liicke kann jedoch mit der bereits im Kapitel 3.2 vorgestellten Lerntheorie von

Knud Illeris geschlossen werden, die individuelle Lernprozesse fokussiert.
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3.4 Kompetenz als Voraussetzung fir Innovation und als Beitrag zu organisationalem
Lernen

Illeris bindet zwar keine organisationalen Lernprozesse in sein Modell ein,® wohl aber die
Kontextbedingungen, in denen Lernen stattfindet, denn Lernen ist seinem Modell zufolge
immer kontextspezifisch (siehe Kapitel 3.2). Wichtig ist dies, da, wie bereits kurz angespro-
chen wurde, der Transfer der Lerninhalte in andere Felder und Kontexte ein Problem dar-
stellt. Im Folgenden wird diesbeztiglich herausgestellt, dass erst die Entwicklung von Kom-
petenzen den Ubergreifenden Einsatz des Erlernten ermdglicht.

Was nun zundchst den Begriff der Kompetenz angeht, so wird der Kompetenzbegriff in
nicht leicht zu Gberschauenden Debatten seit Jahrzehnten in den unterschiedlichsten Diskur-
sen beleuchtet und nimmt dabei mitunter sehr schillernde Formulierungen an. Fir den vor-
liegenden Zweck soll dies nicht nachgezeichnet werden, jedoch muss festgehalten werden,
dass der Begriff der Kompetenz theorierelativ ist, denn der Begriff ,,hat nur innerhalb der
spezifischen Konstruktion einer Theorie von Kompetenz eine definierte Bedeutung* (Erpen-
beck/von Rosenstiel 2007, S. XX). Der Kompetenzbegriff zielt (im Gegensatz zu Wissen)
auf Dispositionen, die zum kompetenten Handeln beféhigen. So formuliert Lerch (2013, S.
27) im Ruckgriff auf Bender (2003):

»Kompetenz umfasst sowohl beruflich relevante Kenntnisse (Wissen) und Fa-
higkeiten (Kénnen) als auch motivationale Einstellungen (Wollen), die selbstor-
ganisiert und sich selbst aktualisierend, im Bewusstsein der eigenen Wirksam-
keit (self-efficacy) im Hinblick auf die Ausfiihrung konkreter Handlungen (Zu-
standigkeit) im situativen Kontext addquat angewandt werden (Performanz)®.

In diesem Zitat wird aulRerdem angedeutet, dass Handlungsfahigkeit dabei immer auf
Reflexion angewiesen ist und zwar auf den Ebenen der Struktur und der Selbstreflexivitéat.
Dabei bezieht sich Reflexivitat darauf, bei

,.der Vorbereitung, Durchfiihrung und Kontrolle von Arbeitsaufgaben sowohl
uber Arbeitsstrukturen und -umgebungen als auch tber sich selbst zu reflektie-
ren. Dies impliziert auch die Fahigkeit, zwischen individuellen Lern- und Hand-
lungsprozessen zum Kompetenzerwerb und betrieblichen Arbeitsbedingungen
und Organisationsstrukturen zu vermitteln® (Schiersmann/Thiel 2014, S. 363).

Hier zeigt sich auch der enge Zusammenhang zwischen individueller Kompetenzent-

wicklung und Organisationsentwicklung.

® Wie Illeris* Modell auf organisationale Lernprozesse Ubertragen werden kann, hat Henning Péatzold (u.a.
2017) herausgearbeitet. Mit einem ethnografischen Zugriff ibersetzt er dabei die Inhaltsdimension mit der
Dimension des Wissensmanagements, die Antriebsdimension mit der Dimension der Organisationskultur und
die Umweltdimension (bertragt er auf die Organisationsumwelt. Im Forschungsprozess kénnen ihm zufolge
Ruckschlisse auf das organisationale Lernen dahingehend gezogen werden, dass im Rahmen einer teilneh-
menden Beobachtung organisationale Merkmale festgehalten werden, die in der Auswertung mit organisatio-
nalem Lernen in Verbindung gebracht werden. Dabei nimmt der Autor jedoch keinen Bezug auf unternehme-
risches Lernen und/oder Handeln.
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Aus der Erwachsenbildungsperspektive bleibt festzuhalten, dass sich die Kompetenzen
selbst, trotz des grundsétzlichen Angebots zur Kompetenzentwicklung, der konkreten Ver-
mittlung entziehen. Denn Uber die Vermittlung von Wissensbestanden (z.B. assimilative
Prozesse) hinaus konnen den Teilnehmenden nur Angebote zur Aneignung von Kompeten-
zen gemacht werden. Kompetenz(-erwerb) ist dementsprechend abhé&ngig von der Selbstor-
ganisationsfahigkeit des Menschen (Erpenbeck/Heyse 2007, S. 132). Dabei stellen die Kom-
petenzen selbst laut Bormann und Gregersen (2007) erlernbare bzw. erworbene Féahigkeiten
und Fertigkeiten dar, die zur Losung von Problemen mobilisiert werden kénnen. Kompeten-
zen umfassen, konkreter formuliert, nicht nur ,,kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten im
Umgang mit Aufgaben (Schiersmann/Thiel 2014, S. 363), sondern auch die ,,affektiven,
motivationalen, volitionalen und sozialen Voraussetzungen (vgl. Erpenbeck/Heyse 1996,
S. 35), ,,um das gegenstandbezogene Wissen in der gegebenen Situation anzuwenden*
(Schiersmann/Thiel 2014, S. 363).

Wissen und Kompetenz stehen demnach in einem Zusammenhang, obwohl der Wis-
sens- und der Kompetenzdiskurs Uberwiegend getrennt voneinander verlaufen. Integriert
wird beides jedoch in dem Phasenmodell von North (2011). Wie in der Abbildung 4 zu er-
kennen ist, beschreibt seine Wissenstreppe ein mehrstufiges Verfahren des Aufbaus von
Wissen und der darauf aufbauenden Entwicklung von Kompetenz:

Wettbewerbs-
fahigkeit

+ Einzigartigkeit,
“besser als
andere”

(Konnen)

+ richtig
handeln

+ Anwendung
+ Motivation

Handeln

Wissen
Informa-
tionen + Vernetzung
(Kontext,
Erfahrungen,

Erwartungen) geme“t

+ Bedeu-
tung

Zeichen + Syntax

Abbildung 4: Die Wissenstreppe (North 2011, S. 36)

In der Abbildung 4 wird die Notwendigkeit von Wissen fur die Entwicklung von Kom-

petenz deutlich. Kompetenz zeigt sich in ihrer Performanz und ist Basis fiir eine mogliche
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Profilierung.” Kompetenzen, im Sinne von planvollem Handeln in tibergreifenden Kontex-
ten, sind also auch Voraussetzung fiir Innovation (Bormann/Gregersen 2007, S. 45). Wobei
Innovation hier nicht nur das Neue meint, sondern auch eine neue Kombination bereits vor-
handener Elemente darstellen kann. Innovationen kénnen zudem planvoll verlaufen, missen
es aber nicht.

Bezugnehmend auf Illeris Lernbegriff (siehe Kapitel 3.2) lasst sich die Kompetenzent-
wicklung von Weiterbildungsteilnehmenden im Bereich des akkommodativen Lernprozes-
ses verorten (Illeris 2010, S. 52; siehe Kapitel 4.3). Dabei enthalten Akkommodationen eine
qualitative Veranderung des bereits entwickelten Potentials und kénnen daher als grenziiber-
schreitend angesehen werden (ebd.). Und da durch Akkomodation ,,unser Lernen allgemein
in verschiedenen und unvorhersehbaren Situationen anwendbar* (ebd., S. 55) wird, fasst dies
wiederum den Kern des Kompetenzbegriffs. Im Rahmen von llleris” Lerntheorie ist Lernen
in diesem Zusammenhang als Prozess und Kompetenz als Produkt zu begreifen, das durch
den Prozess erreicht wurde (ebd., S. 137). Wobei der Kompetenzbegriff sehr weit gefasst
wird, denn der Autor zéhlt auch Haltung und Urteilsvermdgen der betreffenden Person dazu
sowie ihre Fahigkeit, ganz personliche Eigenschaften einbringen zu kénnen (ebd., S. 136).
Kompetenzentwicklung wird insofern immer dann gefordert, wenn Lernen im Zusammen-
hang mit einer (vergangenheitsorientierten) Aktualisierung von bereits gemachten Erfahrun-
gen stattfindet und wenn eine notwendige (gegenwartsorientierte) Sichtweise dazu kommt,
um zu reflektieren und eine (zukunftsorientierte) Perspektive einzunehmen (ebd., S. 137).

Eine ideale Mdglichkeit, den Lerntransfer zu unterstiitzen und so die Anwendung in
anderen Kontexten (u.a. in Form von Kompetenzen), zu férdern, ist das projektbasierte Ler-
nen. Das ist auch der Grund, warum die Labore in den dieser Arbeit zugrundeliegenden Stu-
dien konzeptionell so eingerichtet waren, dass die Teilnehmenden ihre eigenen Projekte ent-
wickeln konnten. Projektbasiertes Lernen geht auf Kilpatrick (1918) oder Dewey (1938) zu-
riick und bezog sich urspringlich auf das individuelle Lernen. In den 1970er-Jahren wurden
in skandinavischen Ansétzen dann tberwiegend Gruppen adressiert (z.B. Illeris 1991, 1999;
Nielsen/Webb 1999), wobei die Beschreibung ihres VVorgehens interessanterweise sehr an
die hier interessierenden Laborprozesse (siehe Kapitel 2.1) erinnert:

“The typical procedure is that a group of students, supported by a counselling
teacher, select a relevant problem, work out a detailed problem formulation and
work plan, investigate and elaborate the problem, draw up a detailed report, sug-

" Die Wettbewerbsfahigkeit mag kontextspezifisch wirken, schlussendlich verstehe ich diese letzte Stufe des
Modells jedoch insbesondere als Darstellung der persénlichen Individualitat.
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gest possible solutions if they can, or indicate what can be done, the whole pro-
cedure ending up in a presentation which, together with the report, may form the
basis for a grade or approval” (llleris 2009, S. 146).

Es mussen demnach Lernaktivitaten entwickelt werden, die verschiedene Arten des Ler-
nens unterstitzen, um eine ausgewogene Forderung von assimilativen (additiven) und ak-
kommodativen (transzendierenden) Prozessen gewahrleisten zu kdnnen (ebd., S. 148). llle-
ris* Forderung nach einem verschrankten Ansatz der Projektarbeit von Schule und Arbeits-
leben flr Schilerinnen und Schiler (Illeris 2009) kann in dieser Arbeit auf die Situation von
lernenden Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern im Erwachsenenalter Gbertragen werden. Des-
halb mussen Labore erfahrungsbasierte Lernrdume sein, um einen Beitrag im Sinne der
Kompetenzentwicklung leisten zu kdnnen.

Die in die Evaluation einbezogenen Labore zielten konzeptionell auf die Entwicklung
unternehmerischer Kompetenzen der teilnehmenden Mitarbeitenden aus sozialwirtschaftli-
chen Unternehmen. Solche unternehmerischen Kompetenzen werden seit dem Jahr 2016
haufig anhand des ,,.EntreComp* (Bacigalupo et al. 2016) definiert, der zunehmend Verbrei-
tung findet. Dieses umfangreiche Fragebogen-Tool entstand in einem vielschichtigen Pro-
zess (Bacigalupo et al. 2015, 2016) und soll ein Bindeglied zwischen Wissenschaft und Pra-
xis darstellen. Es handelt sich um eine flexibel einsetzbare Inspirationsquelle, die fiir den
jeweiligen Kontext adaptiert werden (kann und) muss, da der EntreComp aus organisations-
padagogischer Perspektive eher untertheoretisiert erscheint. Diese Einbettung erfolgte auch
in den dieser Arbeit zugrundeliegenden Forschungsprojekten (siehe Kapitel 2.2 und 4.1).
Das Tool ist ein umfassender und detaillierter Rahmen, der forschungsbasiert jedoch einen
europdischen Konsens abbildet (ETEE 2018) und deshalb fur empirische Arbeiten von gro-
Rer Bedeutung ist, da er eine wertvolle konsensuale und praxisorientierte Messmoglichkeit
darstellt.

Unternehmerische Kompetenz (entrepreneurial competence) definiere ich daher im Fol-
genden mit Bacigalupo und Kolleg/inn/en: ,,Entrepreneurship is when you act upon oppor-
tunities and ideas and transform them into value for others. The value that is created can be
financial, cultural, or social” (Bacigalupo et al. 2016, S. 10). Dabei wird unternehmerisches
Handeln als eine foérderbare Kompetenz angesehen, die alle Lebensbereiche betrifft und sich
auf die Wertschopfung konzentriert, und zwar unabhangig von der Art des Wertes oder des
Kontextes (ebd., S. 11).
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3.5 Férderung von Intrapreneurship durch Innovationslabore

Im konkreten Anwendungsfall der vorliegenden Labore lasst sich der Leitgedanke der Initi-
ator/inn/en und Begrinder/innen der Labore so zusammenfassen, dass mithilfe von Innova-
tionslaboren die unternehmerischen Kompetenzen von Mitarbeitenden aus den beteiligten
Unternehmen gefdrdert werden sollten, um infolgedessen Intrapreneurship in den entsen-
denden Unternehmen zu ermdglichen und zu verankern (siehe auch Kapitel 2.1).

Die Wortkreation Intrapreneurship geht auf die Formulierung ,,Intracorporate Entrepre-
neurs* von Gifford Pinchot (1985; 1988) zurlick und legte damals den Grundstein flr eine
neue Art und Weise der Betrachtung und Forderung von Innovationen in bestehenden Un-
ternehmen. Im Laufe der Jahrzehnte haben sich dann verschiedene Blickwinkel auf diese
Thematik gebildet, bspw. lassen sich im betriebswirtschaftlichen Diskurs u.a. eine organisa-
tionsorientierte, eine strategische und eine personenorientierte Perspektive auf Intrapreneu-
rship unterscheiden (Schief3l 2015, S. 16f.).

Zurzeit sind in der Fachliteratur zwar unzahlige Definitionen von Intrapreneurship zu
finden, diese beinhalten jedoch Gberwiegend &hnliche Elemente: das unternehmerische Han-
deln in bestehenden Unternehmen (z.B. in Abgrenzung zu einer Griindung) und die Pra-
misse, dass die entsprechenden Personen intrinsisch motiviert sind und gegen Widerstédnde
vorgehen bzw. sich nicht durch Widerstande von ihrem Ziel abbringen lassen. Internes Ent-
repreneurship und Innovationsorientierung sind die zwei zentralen Dimensionen von Intra-
preneurship (Schiel3l 2015, S. 18).

Ein Grundverstandnis von Intrapreneurship als “Entrepreneurship in einem bestehenden
Unternehmen” hat sich auch im sozialen Sektor etabliert (Schroer 2016). So beinhaltet das
Social Intrapreneurship gleichermalen individuelle Aspekte (z.B. unternehmerische Kom-
petenzen der Intrapreneur/inn/e/n; Bacigalupo et al. 2016) und organisationale Aspekte (z.B.
Institutionalisierung der Laborergebnisse; Rosenow-Gerhard/Héandel, in Druck b). In den
untersuchten Organisationen soll die Anwendung der in den Laboren erworbenen Kompe-
tenzen langfristig das Potential flr Intrapreneurship erhéhen.

Intrapreneurship ist im For-Profit-Bereich bereits umfangreich erforscht worden (z.B.
Schiell 2015; Antoncic/Hisrich 2003) und in den letzten Jahren zunehmend auch im Bereich
der Wohlfahrtspflege (Schroer 2016; Nock et al. 2013), wo auch die in dieser Arbeit zentra-
len Einzelbeitrage anzuordnen sind. Wird die Aussage “Intrapreneurship can contribute to
innovation on social service organizations by (a) developing new ventures and new social

service models or (b) contributing to a more entrepreneurial and innovative organizational
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behavior” (Schréer 2016, S. 161) zugrunde gelegt, dann zielt Intrapreneurship auf Innova-
tion innerhalb eines bestehenden Unternehmens und ruckt die/den einzelnen Intrapreneur/in
in den Vordergrund. Das Konzept ist humanzentriert und umfasst alle Hierarchiestufen. Wo-
bei mit Nock et al. (2013, S. 56) hinzuzufiigen ist, dass es auch die Wichtigkeit heraushebt,
kreativ unternehmerisch zu handeln.

Vor dem Hintergrund der Strukturveranderung und strategischen Erneuerung von Un-
ternehmen und unternehmerischen Prozessen (siehe Kapitel 3.3) gerat damit die Figur der
Intrapreneurin bzw. des Intrapreneurs als Akteur/in in den Fokus. Pinchot (1988, S. 7) defi-
niert Intrapreneur/inn/e/n als ,,” Trdumer, die handeln”. Sie Gbernehmen die praktische Ver-
antwortung fur die Umsetzung von Innovation innerhalb einer Organisation. Der Intrapre-
neur kann Schopfer oder Erfinder sein, aber er ist immer der Traumer, der Ideen so realisiert,
daf? sie Gewinn bringen”. Im Ruckblick auf Pinchots friihe Beschreibung der Intrapreneurin
bzw. des Intrapreneurs l&sst sich hier noch einmal betonen, dass sich Intrapreneur/inn/e/n
weniger durch einen bestimmten Charakter als durch ihre unternehmerischen Wertvorstel-
lungen auszeichnen (Kuckertz 2017, S. 34f.). Mitunter setzen Intrapreneur/inn/e/n ihre per-
sonlichen Traume in ein Geschaftsmodell um. Der Ursprung flr unternehmerisches Handeln
kann jedoch auch (wie oben bereits beschrieben) in der Entdeckung einer Moglichkeit lie-
gen. Dementsprechend definieren Brunaker und Kurvinen (2006) Intrapreneur/innen und In-
trapreneure als proaktive change agents, die Mdglichkeiten und Potential wahrnehmen und
unbedeutenden VVorkommnissen Bedeutung verleihen.

Aus der Literatur zu den Themenfeldern Social Innovation, Social Entrepreneurship und
Corporate Social Intrapreneurship haben Schmitz und Schrder die Hauptcharakteristika des
Social Intrapreneurs zusammengetragen. Sie kondensieren diese auf die acht Indikatoren:

1. Social Mission Orientation

Business Acumen
Striving for the New
Vibrant Character

2

3

4

5. People Relations
6. Knowledge Relations

7. Organizational Commitment

8. OQutsider-insider Perspective (2016, S. 14).

Es stellt sich also die Frage, ob und, wenn ja, wie unternehmerische Kompetenzen ge-

zielt entwickelt werden konnen. Unter dem Begriff der Entrepreneurship Education sind da-
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her in den letzten Jahren verschiedene Formate und Ansétze geblindelt worden, die eine ex-
plizite FOrderung unternehmerischer Kompetenzen im Hochschulsektor (bspw. in Studien-
gange integriert und/oder als zusatzliche Angebote) darstellen. Fir den vorliegenden An-
wendungsfall eignet sich dieser Diskurs jedoch nur bedingt, da die Zielgruppen (Studierende
vs. praktisch erfahrene Mitarbeitende) und die Rahmungen (Zielsetzung Grindung vs. Int-
rapreneurship) stark differieren. Eine Moglichkeit der Forderung explizit von Intrapreneu-
rship bzw. der Forderung von unternehmerischem Lernen im Kontext bestehender Unter-
nehmen ist z.B. die Hilfestellung im Rahmen von Innovationslaboren. Wéhrend die Entre-
preneurship-Forschung ausgiebig betrachtet, inwieweit Unternehmer/innen aufgrund ihrer
begriindenden und unternehmerischen Tatigkeit zu Unternehmer/inne/n geworden sind, stel-
len solche Innovationslabore ein eher gesteuertes Lehr-/Lern-Setting dar. In diesen wird fest-
gelegt, was und wie gelernt werden soll und die Teilnehmenden durchlaufen einen Prozess
mit Weiterbildungscharakter, der sie bei der Entwicklung von unternehmerischen Kompe-
tenzen unterstiitzen soll. Der Labor-Diskurs ist dabei jedoch Gberwiegend nicht verknlpft
mit Debatten um Lerntheorien Erwachsener, sodass diese Verbindungen erst mit der vorlie-
genden Arbeit neu hergestellt werden.

Mit Gryszekiewicz und Kolleg/inn/en (2016, S. 84) wird ein Innovationslabor in der
vorliegenden Arbeit betrachtet als ,,a semi-autonomous organisation that engages diverse
participants — on a long term basis — in open collaboration for the purpose of creating, elab-
orating, and prototyping radical solutions to open-ended systemic challenges”. Wichtig her-
vorzuheben sind hier die semi-autonome Organisation, die Diversitat der Beteiligten, der im
Gegensatz zu einem einmaligen Event langere Zeitraum, die offene Zusammenarbeit sowie
die Gestaltung von Lésungen im Hinblick auf die Offenheit der im Anschluss daran entste-
henden Herausforderung. Der Einsatz von Innovationslaboren schafft demnach fiir die Teil-
nehmenden ein spezifisches Umfeld fiir das Lernen im Kontext des Arbeitsplatzes. Wéhrend
es das Ziel der in die der Arbeit zugrundeliegenden Studien einbezogenen Labore war, die
unternehmerische Kompetenzentwicklung der teilnehmenden Intrapreneurs bzw. Intrapre-
neurinnen zu fordern, ist es das Ziel der vorliegenden Arbeit, diesen besonderen Lernraum

naher zu untersuchen.

3.6 Lernraume als spezifische Form sozialer Raume

Historisch betrachtet ist die Debatte um Rdume in der Erwachsenenbildung kein neues
Thema, denn bereits seit den 1970er-Jahren wurde der Begriff ,,Lernort™ als padagogisches
Konzept verwendet (Stang et al. 2018, S. 648). Durch die Abkehr vom ,,Container-Raum*

Im Zuge eines ,,spatial turns* Ende der 1980er-Jahre, der zwar in der Erwachsenenbildung
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eher zogerlich aufgenommen, dann aber doch zunehmend breiter rezipiert wurde, wurde die
Auffassung zur heutigen Vorstellung von Raumen erweitert, die im Zusammenspiel der
,materiellen Gegebenheiten und subjektiven Aneignungsprozessen im Kontext symbolisch-
kultureller Ordnungen® (ebd.) entstehen. Dieser relationale Raumbegriff hat sich verbreitet,
insbesondere in der Definition der Soziologin Martina Low, welche Raume als ,,(An)Ord-
nung von Lebewesen und sozialen Giitern an Orten (Low 2001, S. 271) betrachtet und da-
mit eine Abgrenzung und Synthese von absolutistischen Vorstellungen eines Container-
Raums und relativistischen Perspektiven schafft, in der Rdume vollstéandig in die Wahrneh-
mung verlagert werden (Stang et al. 2018). Rd&ume werden nach LOow sozial konstituiert und
zwar im Rahmen von zwei Prozessen: Als ,,Spacing“ bezeichnet Low das Platzieren von
sozialen Gitern und Menschen, das Errichten, Bauen oder Positionieren. Erst tiber die ,,Syn-
theseleistung®, also die Wahrnehmungs-, Vorstellungs- oder Erinnerungsprozesse werden
diese Glter und Menschen jedoch als Ensemble(s) und zu Raumen zusammengefasst (Low
2001, S. 158f.).

Wichtig hervorzuheben ist an dieser Stelle, dass der Begriff ,,Raum* klar von ,,Ort*
abzugrenzen ist: Lernort bezieht sich in dieser Perspektive auf einen lokalisierbaren Ort, der
durch Materialitat und Intentionalitat gekennzeichnet ist, wéhrend der Lernraum durch die
Aneignung des Raumes im Vollzug des Lernens entsteht, also durch seine Prozesshaftigkeit
und Kontingenz (Stang et al. 2018, S. 648).

Fur die Erwachsenen- und Weiterbildung unterscheiden Kraus und Kolleg/inn/en vier
relevante Themenfelder fur die Behandlung von Raum: a) symbolische und materielle
Raumanordnungen, b) Lernorte und ihre Gestaltung, ¢) Raumaneignung und raumbezogenes
Handeln und d) lokale und regionale Rahmungen (Kraus et al. 2015, S. 15ff.). Im Zuge der
Einzelbeitrage wurde, im Anschluss an Léw, ebenfalls in je unterschiedlicher Intensitat auf
einen relationalen Raumbegriff Bezug genommen, wie in den Kapiteln 4.2 und 4.5 noch
deutlich werden wird. Die hier eingenommene Perspektive adressierte demzufolge Aspekte
einer symbolischen Raumanordnung sowie der Raumaneignung bzw. des raumbezogenen
Handelns. Im Einzelbeitrag ,,Lessons learned” (Kapitel 4.4) wurde dartiber hinaus der Fokus
u.a. auf die konkrete Lernortgestaltung gerichtet.

Im Hinblick auf die empirische Betrachtung sind in den Diskursen der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung und beruflichen Bildung bis vor wenigen Jahren die tiberwiegenden Ar-
beiten auf andere Aspekte ausgerichtet gewesen, z.B. auf die optimale Gestaltung materieller
Lernorte (u.a. Wittwer et al. 2015; Tippelt/Reich-Claassen 2010). Fir die Erwachsenenbil-
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dungsperspektive bietet jedoch ein relationaler Raumbegriff auch die Moglichkeit, dass so-
wohl Orte als auch Rdume aus der Perspektive der Handelnden analysiert werden, also z.B.
aus der professionellen Sicht der Planenden, aus der lebensweltlichen Sicht der Lernenden
und aus der professionellen Sicht der Lehrenden (Stang et al. 2018).

Im Lernraum verschrénken sich alle Handlungselemente durch die Akteurinnen und
Akteure des Lehr- und Lernprozesses (Lernende/r, Weiterbildner/in, Weiterbildungstré-
ger/in) zu didaktischen Elementen des Lehr- und Lernprozesses. Der soziale Raum wird zum
Lernraum, sodass ,,die soziale Situation (...) somit die Grundform des Lernraums* (Witt-
wer/Diettrich 2015, S. 17) darstellt. Auch Kraus beschreibt aus Sicht von Kursleitenden den
padagogischen Raum ,,als eine spezifische Form des sozialen Raums (...), der bestimmte
Formen des Handelns — eben das Vermittlungshandeln vor Ort — erst ermdglicht (Kraus
2019, S. 346). Hier zeigt sich ein doppeltes Aneignungsverhéltnis: Eine

»spezifische, auf Vermittlung respektive Aneignung von Inhalten bezogene
Raumaneignung [ist; JRG] Voraussetzung fir die Vermittlung und Aneignung
von Inhalten. (...) Ein padagogischer Raum der Vermittlung und Aneignung von
Inhalten entsteht also Uber die Aneignung von Orten als spezifische Orte der
Vermittlung und Aneignung* (ebd., S. 347).

Aus organisationspadagogischer Perspektive bleibt zu erganzen, dass padagogische
Raume auf Entgrenzung angelegt sind (Géhlich 1993): Das Erlernen und Uben von Inhalten
zielt auf den Einsatz auch aulRerhalb des jeweiligen Ortes ab. Diese Perspektive wurde auf-
grund der Forschungsergebnisse wahrend des Forschungsprozesses von mir und Richard
Héndel jedoch um Aspekte der bereits konzeptionell angelegten Begrenzung als Schonraum

erweitert, um dem Forschungsanliegen addquat entsprechen zu kdnnen (siehe Kapitel 4.5).
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4 Zusammenfassende Darstellung der Beitrage

Die fiinf Einzelbeitrage dieser kumulativen Qualifizierungsarbeit sind alle bereits zur Publi-
kation angenommen worden. Zwei von ihnen sind zudem bereits erschienen. VVon diesen
finf Beitragen haben vier ein double-blind Peer-Review-Verfahren durchlaufen. Zwei der
flnf Beitrdge sind international publiziert bzw. zur Publikation angenommen (in Druck) und
vier der Beitrage sind in Erst- oder Alleinautorinnenschaft entstanden. Damit sind die emp-
fohlenen Kriterien der DGfE sowie die zu Beginn des Promotionsprozesses getatigten Ab-
sprachen mit den Betreuern der Arbeit Gbererfullt.

Das vorliegende Rahmenpapier dient der Zusammenfassung und erweiterten theoreti-
schen Betrachtung der empirischen Einzelbeitrage, die alle einen Einzelaspekt des Gesamt-
geschehens ,,Innovationslabor zur Unterstiitzung unternehmerischen Lernens und der Ent-
wicklung sozialer Dienstleistungsinnovationen‘ behandeln, wie das folgende Schaubild ver-
deutlicht (siehe Abbildung 5).

— o

o \“:))? 4.5 Méoglichkeiten
N\ - 3 und Grenzen der
g @ AL Forderung im Labor

4.1 Grinde fur @

Teilnahme und b=
Entsendung .

4.4 Lernforderliche

und -hinderliche
4.2 Charakteristika Faktoren
des Labors
als Lernraum 4.3 Prozesse
unternehmerischen
Lernens

Abbildung 5: Schematische Darstellung der Einzelbeitrdge (eigene Darstellung)

Der erste Beitrag beschéftigt sich mit der Frage, warum die an der Untersuchung teil-
habenden Mitarbeitenden aus der entsendenden Organisation am Labor teilnahmen und mit
welchen Erwartungen ihre VVorgesetzten sie entsendeten (Kapitel 4.1). Die Teilnehmenden

begannen den Laborzyklus mit einer selbst gewéhlten sozialen Problemstellung, fur die sie
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im Laufe der Zeit eine Losung entwickeln wollten. Dabei lernten sie viele verschiedene Me-
thoden kennen und entwickelten unternehmerische Fahigkeiten.

Der zweite Beitrag beschreibt das Labor als spezifischen Lernraum (Kapitel 4.2).

Der dritte Beitrag behandelt die Frage, wie unternehmerisches Lernen im Labor statt-
findet und gibt Einblicke in die Lernprozesse der Teilnehmenden (Kapitel 4.3).

In diesem Prozess bedeutsame lernforderliche und -hinderliche Faktoren werden im
vierten Beitrag beschrieben (Kapitel 4.4).

Der flinfte Beitrag stellt Mdglichkeiten und Grenzen der Forderung heraus, indem er die
Grenzziehungen und Grenziiberschreitungen der Lernergebnisse und der entwickelten Pro-
jekte in den Blick nimmt (Kapitel 4.5).

Im Kapitel 4.6 werden die verschiedenen Einzelbeitrédge resumierend betrachtet, indem
eine querliegende Reflexion und Ergénzung der Beitrdge mit aus heutiger Sicht fur den vor-
liegenden Kontext wichtigen Aspekten erfolgt.

Wichtig anzumerken ist, dass die folgenden Teilkapitel nicht die Originalbeitréage ent-
halten (diese befinden sich im Anhang), sondern dass dort die Einzelbeitrdge zusammenge-
fasst werden. Die Reihenfolge, in der die Beitrage beleuchtet werden, richtet sich dabei nach
dem inhaltlich logischen Sinn. Es handelt sich um die folgenden Beitrége (hier zeitlich nach
ihrem Entstehen geordnet):

1. Schroer, A.; Rosenow-Gerhard, J. (2019): Lernraume fir Intrapreneurship. Eine
praxistheoretische Perspektive auf Grenzziehung und Grenzbearbeitung im Span-
nungsfeld zwischen Arbeitsalltag und Innovationsentwicklung. In: ZfW 42. S.
221-233. https://doi.org/10.1007/s40955-019-0134-z (deutsch, double-blind peer-

review, Zeitschriftenartikel)

2. Rosenow-Gerhard, J. (2020): Lessons learned — configuring innovation labs as
spaces for intrapreneurial learning. In: Studies in Continuing Education.
https://doi.org/10.1080/0158037X.2020.1797662 (englisch, double-blind peer-re-
view, Zeitschriftenartikel)

3. Rosenow-Gerhard, J.; Handel, R. (in Druck a): Begrenzter Schonraum. Social Int-
rapreneurship im Spannungsfeld zwischen Innovationslabor und entsendender Or-
ganisation. In: Schréer, A.; Koéngeter, S.; Manhart, S.; Wendt, T. (Hrsg.): Organi-
sation tiber Grenzen. Jahrbuch Organisationspadagogik. Wiesbaden: Springer.
(deutsch, double-blind peer-review, Sammelbandbeitrag)

4. Rosenow-Gerhard, J. (in Druck b): Entrepreneurial Learning. Learning Processes

within a Social Innovation Lab through the Lens of Illeris Learning Theory. In:
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Elkjaer, B.; Lotz, M. M.; Mossfeldt Nickelsen, N. C. (Hrsg.): Current practices in
workplace and organizational learning — Revisiting the classics and advancing
knowledge. Wiesbaden: Springer. (englischer Sammelbandbeitrag)

5. Rosenow-Gerhard, J. (2021): Mitarbeitende oder Organisationen optimieren? In:
Optimierung durch Erwachsenenbildung — Optimierung der Erwachsenenbildung.
HBV (71) 1. S. 45-56. https://doi.org/10.3278/HBV2101WO005 (deutsch, double-

blind peer-review, Zeitschriftenartikel)

4.1 Grinde fir Teilnahme und Entsendung > , Mitarbeitende oder Organisationen op-
timieren?”

Dieser Beitrag erschien in Alleinautorinnenschaft (Rosenow-Gerhard 2021) im Heft ,,Opti-
mierung durch Erwachsenenbildung — Optimierung der Erwachsenenbildung* (01/2021) der
Hessischen Blétter fiir Volksbildung und greift auf Material aus einem Innovationslabor zu-
rick, das im Jahr 2019 stattgefunden hat (siehe auch Kapitel 2; Projekt 4). Die in diesem
Text zentrale Untersuchung leistet einen Beitrag zur Reduktion der empirischen Licke an
der Schnittstelle von Personal- und Organisationsentwicklung zum Optimierungstopos als
zentrale Signatur der Gegenwart.

In diesem empirischen Beitrag wird das erziehungswissenschaftliche Querschnitts-
thema ,,Optimierung‘ aus zwei Perspektiven adressiert: Im Fokus stehen sowohl die Opti-
mierung der Mitarbeitenden, die an einer beruflich-betrieblichen Weiterbildungsmalinahme
teilnehmen als auch die Optimierung der jeweiligen Organisation, welche ihre Mitarbeiten-
den zu dieser Manahme entsendet. Dieser Doppelcharakter von Optimierung zeigt sich
auch in der doppelten Zielsetzung des Labors, die einerseits auf der Personalentwicklungs-
ebene auf die Entwicklung unternehmerischer Kompetenzen und andererseits auf der Orga-
nisationsentwicklungsebene auf die Implementierung einer Dienstleistungsinnovation ab-
stellt. Dieser Beitrag geht daher der Frage nach, welche Art der Optimierung(en) von Teil-
nehmenden einer Weiterbildung bzw. von ihren Vorgesetzten angestrebt wird und wie sich
diese zeigen (Rosenow-Gerhard 2021, S. 46).

Vor dem Hintergrund des Interesses an den Personen mit ihren jeweiligen Kenntnissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten (also ihrer Kompetenz) in ihrem Beruf (Lerch 2020) wird aus
der Perspektive der Erwachsenenbildung der forschungsleitenden Fragestellung nachgegan-
gen, welche Optimierungsbestrebungen an die Mitarbeitenden gerichtet werden (Rosenow-
Gerhard 2021, S. 46).
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Der Materialkorpus speiste sich aus Interviews mit den Teilnehmenden und Entsen-
der/inne/n zu zwei Zeitpunkten (n=29) bzw. ausgewéhlten relevanten deduktiven Codes
(Strukturierende Inhaltsanalyse nach Mayring, 2010), die im Rahmen des zugrundeliegen-
den Forschungsprojektes literaturbasiert definiert worden waren. Es wurde nur Material von
jenen Teams re-analysiert, zu denen ein vollstandiger Datensatz vorlag (Interviews mit Teil-
nehmenden und Entsender/inne/n vorher und nachher, Fragebogen der Teilnehmenden vor-
her und nachher). Die Analyse verfolgte drei Frageperspektiven (Rosenow-Gerhard 2021,
S. 49):

1.  Wer bzw. was soll optimiert werden? — Hier interessierte, welche Ebene der Ver-

anderung angestrebt wurde, z.B. Person, Organisation oder Projekt.

2. Wie soll optimiert werden? — Hier interessierte, auf welche Art und Weise sich et-
was verandern sollte, z.B. mit der Erweiterung von Wissensbestdnden oder der
Verénderung organisationaler Strukturen.

3. Inwiefern ist die adressierte Ebene und Form der Optimierung erreicht worden? —
In diesem Auswertungsschritt wurden die eigenen Ergebnisse in Beziehung ge-
setzt zu den Ergebnissen des der Studie zugrundeliegenden Forschungsprojektes.

In einem weiteren Auswertungsschritt wurden die Ergebnisse einer quantitativen Unter-
suchung einbezogen, die mittels eines Fragebogens auf Basis des EntreComp erhoben wor-
den waren. Die Teilnehmenden fullten diesen Fragebogen jeweils zum ersten und letzten
Workshoptag aus.

Die Ergebnisse dieser Analyseschritte zeigen, dass die zuvor adressierte Ebene und
Form der Optimierung zwar zwischen den Teams variierte, jedoch innerhalb der einzelnen
Teams im zeitlichen Verlauf (Vergleich vorher — nachher) gleichblieb (ebd., S. 53). Eben-
falls war die jeweilige Priorisierung von Teilnehmenden und Vorgesetzten im zeitlichen
Verlauf stabil. Demnach kann festgehalten werden, dass im Hinblick auf die Lerninhalte und
die Ausgestaltung der Lernprozesse die Autonomie der Teilnehmenden im Labor sehr hoch
war. Das heil3t, im semi-autonomen Lernraum Labor konnten sich die Teilnehmenden die
Lerninhalte semi-autonom zu eigen machen. Unabhangig von der adressierten Optimie-
rungsebene war die Lernautonomie der Teilnehmenden also gewahrt (ebd.).

Einige der Teilnehmenden waren von ihren Vorgesetzten mit einem konkreten Auftrag
ins Labor geschickt worden, sodass die Figur der Interpreneurin/des Intrapreneurs auf-
scheint, die bzw. ,.der als Unternehmer/in im Unternehmen einen semi-autonomen Hand-
lungsspielraum zugewiesen bekommt™ (ebd., S. 53). Das Labor stellt sich in diesem Kontext

als ,,Zwischenraum der Vermittlung und Aneignung* (ebd., S. 54) dar und ermdglicht einen
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hohen Grad an Selbstorganisation. Dieses hohe MaR an Selbstorganisationskompetenz ist
wichtig, da in diesem Sinne kompetente lernende Individuen und Organisationen ,,in der
Lage [sind; JRG] mit der inneren Komplexitat und Intransparenz der eigenen Vollziige so
umzugehen, dass sie zu einer produktiven, d.h. anschlussfahigen Veranderung flilhren*
(Manhart et al. 2020, S. 348).

Ein lerntheoretisch interessanter Anschluss ware nun die Untersuchung, inwiefern die
Lernergebnisse auf der Ebene des Individuums (Teilnehmende schétzten sich nachher un-
ternehmerisch kompetenter ein als vorher) verbleiben oder organisationales Lernen als ge-
meinsames Sinnverstehen (Crossan et al. 1999) verfolgt wird (Rosenow 2021, S. 54). Inte-
ressant wére auch eine tiefergehende kritische Betrachtung der Optimierungsbestrebungen
aus einer organisationspadagogischen Perspektive, wobei anzunehmen ist, dass diese Be-
strebungen letztendlich jedoch in ein ,,Dilettieren* miinden, da den Teilnehmenden im (be-
ruflichen) Alltag unter Umstanden nur wenig Zeit und Ressourcen zur Verfiigung stehen
(Lerch 2020). Auf der anderen Seite kann eine bewusste Entscheidung fiir eine dilettantische
Haltung oder ein dilettantisches Erproben eine gewisse ,,Widerstindigkeit gegeniiber der
vollstdndigen 6konomischen Vereinnahmung des Subjektes* (Lerch 2020, S. 45) darstellen.
Dafur sind allerdings Reflexionsrdume ndtig, die im Labor angeboten werden missen, um
sich mit dem eventuellen Optimierungsdruck auseinandersetzen zu kdénnen (Rosenow-
Gerhard 2021, S. 54).

Aus heutiger Sicht hatte die kritische Perspektive, die hier leise angedeutet wird, in der
damaligen Forschung durchaus starker eingenommen werden kdnnen. Da diese auch im bis-
herigen Diskurs fehlt, wird sie im Kapitel 5.1 nachholend betrachtet. Dartiber hinaus wurde
der Aspekt der Autonomie hier nur schwach konturiert, weshalb auch er als Aspekt der semi-
autonomen Akteur/inn/e/n im Kapitel 5 wieder aufgegriffen und breiter ausgearbeitet wer-

den wird.

4.2 Charakteristika des Labors als Lernraum > ,Lernrdume fiir Intrapreneurship. Eine
praxistheoretische Perspektive auf Grenzziehung und Grenzbearbeitung im Spannungs-
feld zwischen Arbeitsalltag und Innovationsentwicklung”

Dieser Beitrag von Andreas Schroer und mir (Schréer/Rosenow-Gerhard 2019) erschien in
der Zeitschrift fur Weiterbildungsforschung (ZfW) und greift auf Material aus einem For-
schungsprojekt zu einem Innovationslabor zuriick, das im Jahr 2018 durchgefihrt wurde
(siehe Kapitel 2; Projekt 2).
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Der Autor und die Autorin untersuchen in diesem empirischen Beitrag die praxistheo-
retische Konstituierung und Bearbeitung von Grenzen zwischen Arbeitsalltag und Innovati-
onsentwicklung anhand eines Innovationslabors in der Sozialwirtschaft. Die Teilnehmen-
den, die als Intrapreneur/inn/e/n adressiert werden, eignen sich dort, so das Ziel der Labor-
arbeit, unternehmerische Praxen an, um auf diese Weise soziale Innovationen zu fordern.
Grenzziehung und -bearbeitung lassen sich im Beitrag deutlich machen an der raumlichen
Strukturierung der performativen Praxis, der Konstitution eines symbolischen Raums, einem
Rhythmus im Wechsel von Divergenz und Konvergenz, sowie Be- und Entschleunigung
(Schroer/Rosenow-Gerhard 2019, S. 221). Die Synchronisation des datenzeitlichen Rhyth-
mus in der Prozessplanung und dem modalzeitlichen Rhythmus des Lernprozesses in den
Teams ist dabei eine zentrale Herausforderung fur das untersuchte Laborkonzept (ebd.).

Das Material zu diesem Beitrag speist sich aus der teilnehmenden Beobachtung jedes
Workshoptages, welche methodisch an an Breidenstein et al. (2013) angelehnt war, und aus
leitfadengestiitzten Interviews mit den Teilnehmenden, die telefonisch erhoben und an-
schlieend transkribiert wurden. Diese Interviews (n=24) wurden zu zwei Zeitpunkten
durchgefuhrt: Der erste Zeitpunkt (t1) lag vor Workshop 2 und der zweite Zeitpunkt vor
Workshop 6. Alle Daten wurden in Anlehnung an die Qualitative Inhaltsanalyse nach May-
ring (2010) und in Anlehnung an die Praxeography nach Bueger (2013) kodiert und ver-
schrénkt in mehreren Durchgéngen ausgewertet (Schroer/Rosenow-Gerhard 2019, S. 225.

Die wesentlichen Befunde dieser Untersuchung sind folgende (ebd., S. 226ff.): Betrach-
tet man die raumlich-zeitliche Laborkonfiguration, wird ein Spannungsverhaltnis deutlich,
das zwischen dem Arbeitsalltag der Teilnehmenden in der entsendenden Organisation und
dem raum-zeitlich verfassten, kreativ-kooperativen Lernarrangement des Labors besteht.
Die rdumliche Grenzziehung wird von den Teilnehmenden als hilfreich und lernunterstiit-
zend wahrgenommen und zeigt sich in den materiellen Bedingungen, der Ausstattung, der
Zusammenarbeit in Zweierteams und dem Austausch mit den anderen Teilnehmenden
und/oder den Moderatorinnen. Die rdumliche Grenzziehung wird fur den Entwicklungspro-
zess auch legitimierend positioniert, bspw. gegenuber den Kolleg/inn/en. Was nun konkret
das Labor angeht, so entstand aufgrund der Rhythmisierung und der rdumlichen Strukturie-
rung eine Art innovationsorientierte und unternehmerische Kultur. Das Labor wurde von den
Lernenden in seiner Funktion als Lern-, Experimentier- und Reflexionsraum sowie als
Biihne als symbolischer Raum wahrgenommen (Schréer/Rosenow-Gerhard 2019, S. 231).

Fur die vorliegende Qualifikationsarbeit bedeuten die Ergebnisse, dass im analysierten

Innovationslabor die Teilnehmenden das Labor als Lernraum produktiv innerhalb seiner
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Grenzziehung und mit ihrer Grenzuberschreitung genutzt haben. Mit diesem Beitrag liegen
insofern erstmals Einblicke in die Art und Weise der Konstitution des Labors als Lernraum
vor. Aus heutiger Sicht hatte man die Aspekte Raum und Zeit jedoch né&her verschranken
und in ihrer Verschrankung darstellen kénnen.

Aus organisationspadagogischer Forschungsperspektive wére nun interessant, diese
symbolischen R&ume (Buhne, Schon-, Lern-, Experimentierraum usw.) weiter zu
erforschen. Wenn davon ausgegangen wird, dass Raume auf symbolischer Ebene eine
»wZweckvolle Anordnung von Sachen, die durch die interpretierende Wahrnehmung von
Menschen Bedeutung erlangen® (Wittwer/Rose 2015, S. 86; im Rickgriff auf Hamm 1982)
sind, dann wére danach zu fragen, welche Aspekte im Labor dazu fiihren, dass ein bestimm-
ter Bereich am materiell-physischen Ort zur Biihne wird und nach einer Auffihrung ver-
langt, die mit einem Signal von aulRen beginnt und mit Applaus aller Anwesenden endet.
Daruber hinaus waren insbesondere die labortypischen Formen der Synchronisation und
Asynchronisation im Hinblick auf die Rhythmisierung der Lernprozesse zu untersuchen. Zu
fragen ware bspw. danach, welche Aspekte der Divergenz und Konvergenz im Prozess sich
wie mit den individuell wahrgenommenen didaktisch gebotenen Zeitstrukturen von Denken,

Wahrnehmen und Handeln verschrénken.

4.3 Prozesse unternehmerischen Lernens > “Entrepreneurial Learning. Learning Pro-
cesses within a Social Innovation Lab through the Lens of Illeris Learning Theory”

Dieser Beitrag befindet sich aktuell im Druck und wird im Jahr 2021 in Alleinautorinnen-
schaft (Rosenow-Gerhard, in Druck b) in englischer Sprache erscheinen in dem internatio-
nalen Sammelband ,,Current practices in workplace and organizational learning — Revisiting
the classics and advancing knowledge”, der von Bente Elkjaer, Maja Maria Lotz und Niels
Christian Mossfeldt Nickelsen herausgegeben wird. Es handelt sich um einen empirischen
Beitrag, der Material aus einem Innovationslabor an der Schnittstelle Universitat/Sozialwirt-
schaft, welches im Zeitraum 2018/2019 erhoben wurde (siehe Kapitel 2; Projekt 3), mit der
spezifischen theoretischen Perspektive der Lerntheorie von Knud llleris beleuchtet. Dabei
beschaftigt sich der Beitrag zentral mit der Frage, inwiefern das Lerndreieck von Illeris nitz-
lich ist, um Lernprozesse innerhalb des Praxisfeldes Innovationslabor zu analysieren. Auf-
grund dessen werden die inhaltliche, emotionale sowie die soziale Interaktionsdimension
von llleris' Lerntheorie analysiert, wobei der Analyse folgende Zielsetzung zugrunde liegt:

Erstens soll die theoretisch-analytische Perspektive des Lernmodells von Illeris angewendet
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werden und zweitens wird das bestehende Modell fiir den vorliegenden Kontext ,,Intrapre-
neurship* erweitert. Dadurch ergibt sich die Méglichkeit, detaillierte Einblicke in unterneh-
merisches Lernen und den Erwerb unternehmerischer Kompetenzen zu erlangen (Rosenow-
Gerhard, in Druck b, S. 18).

Das analysierte Material stammt aus einem Innovationslabor mit 12 Teilnehmenden,
mit denen zu Beginn und am Ende des Laborprozesses telefonische Interviews gefiihrt wur-
den. AuBerdem wurden Interviews mit deren VVorgesetzten geflhrt, sodass ein Datensatz von
28 Interviews entstand, der mit der Strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse nach May-
ring (2010) kodiert und ausgewertet wurde. Das so aufbereitete Material wurde anschlieRend
mit Kategorien von Poortman et al. (2011) re-analysiert. Wenn sich im Rahmen dieser Aus-
wertung Hinweise auf spezifische relevante Situationen ergaben, wurden zusétzlich die Pro-
tokolle der Teilnehmenden Beobachtung hinzugezogen, die auch in diesem Labor in jeder
Sitzung in Anlehnung an Breidenstein et al. (2013) durchgefihrt worden war (Rosenow-
Gerhard, in Druck b, S. 5f.).

Mit dem Modell des Lerndreiecks wurde konkret analysiert, wie die Teilnehmenden im
Rahmen des Labors unternehmerische Kompetenzen (Bacigalupo et al. 2016) erworben ha-
ben, um Innovationen zu kreieren (siehe dazu Kapitel 3.2). Um dem Gebiet des Intrapreneu-
rship Rechnung zu tragen, habe ich das Modell des Lerndreiecks jedoch erweitert (siehe
Abb. 6). Die Hauptelemente des Modells sind Inhalt, Antrieb und soziale Interaktion mit der
Umwelt. Insbesondere im Kontext von Intrapreneurship sind jedoch die Lernsituation der
Teilnehmenden in der Laborgruppe und die Einbeziehung der entsendenden Organisation
wéhrend des Prozesses sehr wichtig, sodass der Schwerpunkt hier auf der sozialen Interak-
tion liegt. Fur eine differenziertere Betrachtung wurde zudem die Ebene der Laborgruppe
und der Gesellschaft um die dazwischenliegende Ebene der entsendenden Organisation er-
weitert (Rosenow-Gerhard, in Druck b, S. 7). Wahrend llleris sein Modell aus einer holisti-
schen Perspektive auf den lernenden Menschen bezieht, ist aus Griinden der theoretischen
Vereinfachung von mir die Ebene der (nicht-)intendierten Lernprozesse im Rahmen eines

strukturierten Personalentwicklungsangebots betrachtet worden.®

8 Seitenzahlen aus dem Anhang

° Diese Einschrankung ist im veroffentlichten Einzelbeitrag nicht begriindet worden und muss daher hier aus
heutiger Sicht ergénzt werden.
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Abbildung 6: The extended complex model in the context of intrapreneurship (Rosenow-Gerhard in Druck b;
eigene Darstellung in Anlehnung an Illeris 2007)

Die Analyse illustriert den Einsatz von llleris' Lerndreieck im Kontext eines Innovati-
onslabors. Ich habe gezeigt, dass die Teilnehmenden neue Methoden gelernt haben, genauso
wie eine andere Perspektive auf die Entwicklung von Projekten als Losungen fir (soziale)
Probleme. Die Teilnehmenden erreichten angestrebte Lernziele (z.B. Design Thinking) und
dartiber hinaus unintendierte bzw. selbstgesteckte Lernziele (bspw. die Leitung der Gruppe
durch eine/n Moderator/in). Dieses Lernen der Teilnehmenden kann im Lichte der Theorie
als assimilative und akkommodative Lernprozesse spezifiziert werden, was mit Poortman
und Kolleg/inn/en (2011) im Kontext des Weiterbildungsgeschehens passend erscheint (Ro-
senow-Gerhard, in Druck b, S. 12).

Das Innovationslabor hat sich im Rahmen der Forschung als ein neuartiges und relevan-
tes ,,new field of practice* dargeboten, weil es individuelles Lernen und dementsprechend
organisatorische Veranderungen anstrebt (hier: Social Intrapreneurship). Das flr die Unter-
suchung gewahlte Theoriemodell hat sich als den Lernprozessen im Labor angemessen er-
wiesen: vor allem wegen seiner Fokussierung auf die individuelle Lernsituation der Teilneh-
menden und der dualen Lernumgebung, denn Uber die individuellen Lernprozesse sollen
organisationale Lernprozesse angestol3en werden (ebd.).

Illeris Lerntheorie ist im Bereich der hochschulischen Lehre zwar sehr populér, hat je-
doch bislang wenig empirische Anwendung gefunden. Mit meinem Beitrag wurde sein Lern-
dreieck dementsprechend erstmals im Kontext des spezifischen Feldes ,,unternehmerisches

Lernen im Kontext von Intrapreneurship® angewendet. Der Einsatz ist als gewinnbringend
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zu bezeichnen, denn hierdurch war es moglich, detaillierte Einblicke in den unternehmeri-
schen Lernprozess von Erwachsenen und Mitarbeitenden im Bereich der Wohlfahrtspflege
zu gewinnen. Fur die weitere Anwendung in der Organisations- oder Weiterbildungsfor-
schung bendétigt das Lerndreieck jedoch eine zusatzliche theoretische Einbettung und Prézi-
sierung, um z.B. theoriebasierte Kategorien abzuleiten, da Illeris selbst keine konkrete Ope-
rationalisierung vornimmt (ebd., S. 13).

Illeris* Modell ist insbesondere deshalb fur das forschungsleitende Erkenntnisinteresse
relevant, da es die jeweiligen Kontextbedingungen von Lernprozessen miteinbezieht und
damit differenzierte Einblicke ermdoglicht. Uber den vorliegenden Beitrag hinaus ist relevant,
dass das Modell im Original den Blick auf die Ebene der Gesellschaft richtet, denn diese
soziale Dimension ,,dient der Integration in die Gemeinschaften und in die Gesellschaft und
bildet dabei die Sozialitit der/des Lernenden heraus® (Illeris 2006, S. 32; Hervorh. im Orig.).
Eine gesellschaftliche Verschrankung kann dabei verschiedene Formen annehmen. Bspw.
kann fir die Lernenden der Druck wahrnehmbar sein, den Forderungen nach lebenslangem
Lernen gerecht zu werden oder sich im Falle einer Arbeitslosigkeit gewissen Lehr-/Lern-
maflnahmen zu unterziehen. Trotzdem kann das erwachsene Individuum kaum dahingehend
manipuliert werden, was genau es in solchen Mafinahmen lernt. Hier wird auch deutlich,
dass es u. U. sinnvoll sein kann, die Emotionen innerhalb des Labors und in der entsenden-
den Organisation in der Datenerhebung und analytisch zu trennen.

Da der bereits publizierte Einzelbeitrag keinen Raum fir eine kritische Bewertung des
illeris’schen Modells bot, mdchte ich an dieser Stelle Folgendes erganzen: Auch, wenn llle-
ris in seinem Lerndreieck in der affektiven Dimension u.a. Emotionen beachtet, sind diese
nicht weiter ausdifferenziert und daher als Kategorie noch sehr grob. Fir meine Forschung
bedeutete dies, dokumentierte Formen von Emotion darstellen und anschlieBend clustern zu
mussen. Ggf. kdnnte das Modell hier also um weitere Unterkategorien erweitert werden, um
der vielféltigen Bandbreite aus der Emotionsforschung gerecht zu werden (z.B. fur den Kon-
text Organisation Frose et al. 2016). Physische oder spirituelle Dimensionen, z.B. auf der
Ebene der Haltungen, werden in seinem Modell ebenfalls nicht betrachtet. Erstere kdnnten
jedoch wichtige Anschliisse an die Diskurse um Lerngegenstande und Korper bilden, wobei
die letztere Ebene insbesondere interessant sein kdnnte fiir Flihrungsthemen und die Frage,
wie sich Lernen im Rahmen von Filihrungstatigkeiten gestaltet.

Aus heutiger Sicht lasst sich jedoch auch der VVorschlag, das Modell um eine zusétzliche
Ebene der Lernsituation zu erganzen, durchaus kritisch beleuchten. Denn nachdem ich sei-

nerzeit Gber eine entsprechende Anderung lange nachgedacht hatte, muss und mdchte ich
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aus heutiger Sicht zugeben, dass es die Erweiterung mit einer zusétzlichen Ebene nicht
braucht, wenn man die/den Lernende/n in der Organisation und die/den Lernende/n im Labor
einzeln betrachten wiirde. Das Dreieck wiirde sich auf diese Weise gewissermafen doppeln
und an analytischer Tiefenschérfe gewinnen. Grund daftr ware auch die Art und Weise, die
empirisch belegten Spannungen néher zu differenzieren, indem u.a. die Emotionen im Labor
nicht ,,in einen Topf geworfen* wiirden mit den Emotionen in der entsendenden Organisa-
tion. Und auch im Hinblick auf die Wissensbestande zeigten sich ggf. Unterschiede, die im
Hinblick auf die Ebenen und die Férderung/Behinderung des Transfers bzw. der assimilati-
ven zu akkomodativen Lernprozesse Riickschllsse erlaubten.

Eine solche doppelte Betrachtung wére auch anschlussfahig an Forschungen, die auf
Patzolds (2017) Variante des Lerndreiecks zur Analyse von organisationalen Lernprozessen
basieren. Hier stiinden die kognitive Dimension der/des einzelnen Lernenden den organisa-
tionalen Praktiken im Sinne von Wissensmanagement gegentiber, genauso wie die emotio-

nale Dimension der/des Einzelnen der Organisationskultur (siehe auch Kapitel 6.2).

4.4 Lernforderliche und -hinderliche Faktoren fir unternehmerisches Lernen > “Les-
sons Learned — Configuring Innovation Labs as Spaces for Intrapreneurial Learning”

Dieser Artikel (Rosenow-Gerhard 2020) ist in Alleinautorinnenschaft im Journal ,,Studies
in Continued Education® in englischer Sprache erschienen und diskutiert die folgende Frage:
Wie wird das Lernen in Innovationslaboren unterstitzt und was sind hemmende Faktoren?
Das analysierte Datenmaterial stammt aus drei Forschungsprojekten zu Innovationslaboren,
die in den Jahren 2017, 2018 bzw. 2018/2019 durchgefiihrt wurden (siehe Kapitel 2; Projekte
1, 2 und 3). Der Artikel ist eher praxisorientiert angelegt und stellt evaluative Ergebnisse zur
verbesserten Umsetzung eines Innovationslabors als Lernraum dar.

Das Material speist sich aus dem Vergleich von drei Innovationslaboren, deren Work-
shops mit teilnehmender Beobachtung (Breidenstein et al. 2013) evaluiert wurden. AuRer-
dem wurden zu Beginn und nach dem Ende des Laborprozesses leitfadengestiitzte Interviews
mit den Teilnehmenden gefihrt. Die Protokolle der teilnehmenden Beobachtung dienten da-
bei der Ergénzung, die Aufschluss gaben, wenn in den Interviews bspw. Hinweise auf eine
spezifische Situation zu finden waren. Fir die weitere Metaanalyse wurden nur Ergebnisse
herangezogen, die in allen drei Laboren zum Tragen kamen (Rosenow-Gerhard 2020, S. 7).

Die Ergebnisse zeigen drei grundlegende Erfolgsfaktoren fur das unternehmerische Ler-
nen auf, ndmlich a) den Laborprozess und die verwendeten Methoden selbst, b) die Zusam-

menarbeit der Teilnehmenden untereinander und c) die Einbeziehung der Organisationen,
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die ihre Mitarbeitenden entsandt haben. Diese und die ihnen zugehdrigen Teilelemente be-
inhalten lernférderliche und lernhinderliche Faktoren (bzw. sie kdnnen als solche eingesetzt
werden) und stellen demnach eine Weichenstellung dar (ebd.).

Wie die Analyse zeigte, weist der Laborprozess insgesamt folgende unterschiedliche
konstituierende Elemente auf, die sowohl férderlich, als auch hinderlich sein kdnnen: Eines
dieser Elemente ist der Veranstaltungsort abseits des Alltagsgeschehens. Hier zeigte sich,
dass die Tatsache, nicht am Ublichen Ort des beruflichen Handelns zu sein, von allen Teil-
nehmenden als lernférderlich eingeschétzt wurde. Trotzdem stellte sich heraus, dass bspw.
ein VVorgesetzter nicht der Einladung ins Labor nicht folgen konnte, da ihm die Strecke zu
weit erschien (Rosenow-Gerhard 2020, S. 7). Im Hinblick auf die rdumliche Flexibilitat
zeigte sich im Material die Wichtigkeit der Differenz zum Arbeitsalltag. Die Teilnehmenden
schétzten die materielle Vielfalt, um kreativ arbeiten zu kdnnen und bewerteten diese als
lernforderlich. Auch hier ist jedoch von einer Einschrankung zu berichten, denn aus meiner
Forscherinnenperspektive zeigte sich in allen Laboren eine gewisse eigene Standardkonfi-
guration, sodass die jeweiligen Moderatorinnen und Moderatoren die vorhandenen metho-
dischen Mdglichkeiten nicht ausnutzten (ebd., S. 8). Strukturgebende Elemente, die als lern-
forderlich und hinderlich identifiziert wurden, sind Time Boxing, Beratung und Pitches
(ebd., S. 8f.). Auf diese Aspekte mdchte ich an dieser Stelle jedoch nicht ndher eingehen, da
sie auch im Beitrag ,,Lernrdume fiir Intrapreneurship“ (siehe Kapitel 4.2) naher behandelt
werden. Als zweiter Aspekt ist das kooperative Arbeiten zu nennen, denn alle Teilnehmen-
den in allen Laboren bewerteten das hohe Ausmal} an Kooperation als lernforderlich. Diese
war in den Zweierteams, den Tandems aus zwei Teams und der Teilnehmendengruppe un-
tereinander gegeben. Besonders forderlich war sie fiir Teilnehmende, die in ihrem berufli-
chen Alltag Ublicherweise alleine arbeiten (z.B. in der Stabsstelle oder im Home Office).
Aufgrund der Zusammenarbeit mit Teilnehmenden, die sich anders als die tblichen Arbeits-
kolleg/inn/en verhielten, entdeckten die Teilnehmenden auch neue Seiten an sich selbst, was
die Wichtigkeit der Heterogenitat der Teilnehmendengruppe unterstreicht. Angemerkt wer-
den sollte jedoch an dieser Stelle, dass die Teams in eigenen Fallen bei der Teamfindung
durch die Moderator/inn/en unterstiitzt werden mussten (Rosenow-Gerhard 2020, S. 9f.).
Beim Vergleich der drei Labore hat sich aulierdem die Wichtigkeit eines dritten Aspekits,
der Einbindung der entsendenden Organisation, gezeigt, um nicht nur unternehmerisches
Lernen, sondern auch Intrapreneurship zu erméglichen. Da Intrapreneurship nicht auf der
Ebene von Individuen stattfinden kann, ist neben der Unterstuitzung des Teambuildings der

Austausch von Best Practice-Beispielen (z.B. tiber die Einbindung der VVorgesetzten in die
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Regelkommunikation) sowie der Austausch tber die Resonanz der Organisationen forder-
lich (Rosenow-Gerhard 2020, S. 10f.).

Bereits zu Beginn des wissenschaftlichen Diskurses um unternehmerische Kompeten-
zen stellten die Autoren Deakins und Freel (1998, S. 153) heraus, dass ,,entrepreneurs must
be able to learn from decisions, from mistakes, from experience and from their network".
Dieser Aspekt ist auch in den beforschten Innovationslaboren wiederzufinden, woraus sich
ein fruchtbares Umfeld fiir das unternehmerische Lernen im Kontext von Intrapreneurship
ergibt. Infolgedessen kénnen die vorliegenden Intrapreneurship-Labore im Umfeld der be-
ruflichen Weiterbildung als vielversprechendes, ergebnisreiches und arbeitsnahes Lernum-
feld innerhalb und auf3erhalb der Organisation angesehen werden. Die Ergebnisse meiner
Untersuchung belegen in diesem Kontext mehrere Aspekte: Es besteht ein hohes Potential
darin, dass die Kombination aus nicht-formalem und informellem Lernen, inter- und intra-
organisationaler Zusammenarbeit in Verbindung mit arbeitsbezogenen Themen und einem
separaten Ort des Lernens die Routinen der Teilnehmenden Uberwinden helfen. Hierbei
muss jedoch eine gewisse Néhe zu den im Labor bearbeiteten Inhalten und Themen und zu
den téglichen beruflichen Aufgaben gegeben sein (Cedefop 2015), denn Lernen ist abhéangig
von bereits Gelerntem, sodass nach Illeris (u.a. 2010) sowohl das bestehende Schema als
auch der neue Impuls beeinflusst oder veréndert werden.

Anhand des vorliegenden Materials wurde auch deutlich, wie wichtig eine umsichtige
Auswahl der Moderator/inn/en ist. Denn gerade bei eigenen Vortragsteilen sind diese flr die
Synchronisierung von Datenzeit und Lernzeit (Prange 2009) zustdndig. Die Modera-
tor/inn/en mussen dementsprechend uber ein hohes MaR an Selbstreflexion verfiigen, um die
eigenen Grenzen zu kennen und gegebenenfalls an andere Expertinnen oder Experten ver-
weisen zu kénnen. Neben den Inputs durch die Moderierenden sind in den Laboren noch
andere Formate relevant, bspw. Coaching, sodass insgesamt ein breites Methodenspektrum
abgedeckt werden sollte. Dabei missen die Beratungs- und Coaching-Angebote nied-
rigschwellig gestaltet sein (Rosenow-Gerhard 2020, S. 12).

Auch wenn ahnliche Laborstudien (z.B. Schrder/Schmitz 2019) zu ahnlichen Ergebnis-
sen kamen, lasst sich durch den Vergleich der Labore die Umsetzungsrelevanz neu aufzei-
gen. Insbesondere da es sich bei manchen Laboren um Weiterentwicklungen dhnlicher La-
borkonzepte handelt, ist hervorzuheben, dass die benannten Grundproblematiken scheinbar
auch zu einem spateren Zeitpunkt nicht behoben werden konnten. Aus der gewahlten orga-
nisationspadagogischen Forschungsperspektive braucht es daher langzeitliche Studienhori-
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zonte, um auch die Labore selbst in ihrer Weiterentwicklung unterstltzen zu kénnen. Sinn-
voll wére es, wenn weiterhin aus den Forschungen praktische Handlungsempfehlungen ab-
geleitet werden konnten. Dariber hinaus sollten in zuklnftigen Forschungen nicht nur Im-
pulse fur organisationales Lernen betrachtet werden, sondern es sollte auch die langfristige
organisationale Implementierung der neu entwickelten Ideen und der daraus folgende inner-

organisationale Wandlungsprozess begleitet und evaluiert werden.

4.5 Moglichkeiten und Grenzen der Férderung im Labor > ,Begrenzter Schonraum.
Social Intrapreneurship im Spannungsfeld zwischen Innovationslabor und entsendender
Organisation”

Dieser Beitrag von mir und Richard B. Handel basiert auf einem Vortrag, der im Rahmen
der Jahrestagung ,,Organisation iiber Grenzen gehalten wurde, befindet sich in Druck und
wird im zweiten Jahrbuch der Sektion Organisationspadagogik mit dem Titel ,,Organisation
tiber Grenzen* aus dem Jahr 2021 erschienen (in Druck a).

Dieser empirische Beitrag greift auf Ergebnisse aus einem Forschungsprojekt zu einem
Innovationslabor aus dem Jahr 2017 zurlick (siehe auch Kapitel 2; Projekt 1). Die zentrale
Frage des Beitrags lautet, welche Auswirkungen sich aus der Anlage des Innovationslabors
als gleichermalien begrenzter und entgrenzter Raum auf Social Intrapreneurship und unter-
nehmerisches Lernen als Ubergeordnete Ziele ergeben. Diesbezuglich greifen die Au-
tor/inn/en auf eine eigene Heuristik zurick, die das Labor als zugleich entgrenzten und be-
grenzten Raum anlegt (diese Heuristik wird im Kapitel 5.1 der vorliegenden Arbeit wieder
aufgegriffen). Sie zeigen auf, dass die Teilnehmenden zwar unternehmerische Lernprozesse
durchlaufen, das Social Intrapreneurship aber wesentlich von der organisationalen Einbin-
dung und Unterstiitzung abhangt. Die Argumentation wird durch die Kontrastierung zweier
Teams illustriert und mindet in eine weiterentwickelte grafische Darstellung des Social In-
trapreneurship.

Das der Analyse zugrundeliegende Material speist sich aus leitfadengestiitzten Inter-
views, die zu zwei Zeitpunkten mit den Teilnehmenden und ihren VVorgesetzten gefihrt wur-
den. Die transkribierten Interviews (n=26) wurden in Anlehnung an die Qualitative Inhalts-
analyse nach Mayring (2010) kodiert und mit ausgewahlten Schlisselstellen aus den Proto-
kollen der teilnehmenden Beobachtungen erganzt. Die folgenden Ergebnisse basieren auf
einer Fallkontrastierung von zwei der insgesamt sechs Teams.

Zu den zentralen Ergebnissen dieser Analyse gehort, dass die Nicht-Integration der Or-
ganisation in den Entwicklungsprozess bereits organisationales Lernen verhindert, unterneh-

merisches Lernen auf Ebene des Individuums jedoch trotzdem stattfindet (Rosenow-
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Gerhard/Héndel, in Druck a, S. 111%). Das Labor fungiert hierbei in mehrfacher Hinsicht als
Schonraum: 1) Es schont und schiitzt die Teilnehmenden, damit sie unabhangig von direkter
Bewertung freie und unabhéngige Ideen entwickeln und Neues ausprobieren konnen. In die-
sem Sinne stellt das Labor gewissermalien einen Raum zum Scheitern dar, der dabei hilft,
eine Losung sukzessiv auf eine maoglichst solide Basis zu stellen. 2) Das Labor schont und
schutzt die Ideen und Projekte, damit sie in der Entwicklung nicht zu sehr anhand organisa-
tionaler Standards beurteilt, verdndert oder verworfen werden. 3) Das Labor schont und
schutzt die Organisation vor potentiellen Konsequenzen unausgereifter Ideen, sodass es
nicht zu einer (Fehl-)Investition kommt (Rosenow-Gerhard/Héndel, in Druck a, S. 10f.).
Dartiber hinaus wurde im Fallvergleich deutlich, dass das Team, welches bereits wéhrend
der Entwicklungsphase mit entsprechenden Ressourcen unterstitzt wurde, z.B. in Form von
Arbeitszeitnutzung, Freirdumen, Anerkennung und fachlicher Unterstiitzung aus anderen
Abteilungen, das Projekt im Rahmen der Organisation umsetzen konnte (ebd.).

Ahnliche Ergebnisse haben sich bereits in anderen Laboren angedeutet (z.B. Schréer
2016), jedoch war es in unserer Studie erstmals mdglich, genaue Zusammenhénge
aufzuzeigen und den Unterschied zwischen unternehmerischem Lernen und
Intrapreneurship herauszuarbeiten, indem wir zeigen konnten wo der linear gedachte Prozess
gestoppt wird (siehe oben). Dies stellt den ersten zentralen Gewinn fiir den Diskurs um
Intrapreneurship dar. Dadurch ergibt sich aus den Befunden auch der Bedarf einer neuen
grafischen Darstellung fur das Social Intrapreneurship zwischen Organisation und Labor.
Eine solche Darstellung habe ich mit meinem Kollegen Richard Handel in dem Beitrag
vorgelegt (siehe Abbildung 7), was den zweiten Gewinn des Beitrags flr den Diskurs um

Intrapreneurship darstellt.

10 Seitenzahlen aus dem Anhang
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Abbildung 7: Social Intrapreneurship zwischen Organisation und Labor (Rosenow-Gerhard/Handel in Druck
a, S. 13)

In dieser Grafik wird deutlich, dass die Unterstiitzung der Mitarbeitenden, die mit Ideen
und der Bereitschaft zur Teilnahme ins Labor kommen, fir ihre individuellen unternehme-
rischen Lernprozesse hilfreich ist. Diese unternehmerischen Lernprozesse werden im Labor
mit verschiedenen Elementen ermdglicht, genau wie die daraus folgende Entwicklung einer
neuen sozialen Dienstleistung und das Geschaftsmodell fur diese neue soziale Dienstleis-
tung. Die Unterstltzung der Implementierung durch die Organisation ist anschlie3end un-
verzichtbar, die Grenziliberschreitung fur Social Intrapreneurship muss also explizit gefor-
dert werden. Die Entscheidung dartber liegt jedoch allein bei der Organisation (Rosenow-
Gerhard/Héndel, in Druck a, S. 14), da diese aullerhalb der Handlungsmdglichkeiten des
Labors liegen.

Aus heutiger Sicht muss an dieser Stelle jedoch kritisch angemerkt werden, dass es sich
bei den genannten Schlussfolgerungen um eine Weiterentwicklung der Ausgangsgrafik han-
delt im Hinblick auf einen von zwei Aspekten handelt, denn die oben dargestellte Grafik
bildet in erster Linie die Gelingensbedingungen ab. In ihr werden insbesondere unterstiit-
zende Faktoren dargestellt und weniger hemmende, sodass lediglich die konvergenten Fak-
toren zu Ungunsten der divergenten Faktoren aufgegriffen werden.

Eine an den Beitrag anschlie}ende Forschung sollte die Schnittstelle zu den entsenden-
den Organisationen in den Blick nehmen, um Impulse fiir organisationales Lernen analysie-

ren zu konnen (ebd.). Dazu ist eine langsschnittliche Perspektive einzunehmen, z.B. mit dem
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Fokus auf diejenigen Projekte, die produktiv die Grenze des Labors in die Organisation tber-
schritten haben und ihre laborinternen Ergebnisse innerorganisational umgesetzt haben.

4.6 Zusammenfassung und Ergénzung der Beitrage: Was ist das Labor?

Im Folgenden wird die Gber die Einzelbeitrdge hinweg geltende Prdmisse des Labors als
Lernraum zusammengefasst (Kapitel 4.6.1). Betrachtet man die Einzelbeitrdge in ihrer
Summe, féllt auf, dass sich zwar eine Perspektive durchzieht, jedoch sowohl in der Empirie
als auch aufgrund der Kirze der einzelnen Beitrége in der Theorie nicht recht zum Tragen
kam: die rahmende Perspektive der Anschlussstelle flir organisationale Lernprozesse in der
Perspektive des 41-Modells nach Mary Crossan. Auch wenn fiir die einzelnen empirischen
Studien die entsendende Organisation nicht im Vordergrund stand wird diese im Folgenden
erortert (Kapitel 4.6.2).

4.6.1 Zusammenfassung: Labore als Raum fir individuelle Lernprozesse

Basierend auf der theoretischen Einordnung (Kapitel 3) und der Einzelbetrachtung der Bei-
trage (Kapitel 4.1-4.5) lasst sich zunachst festhalten, dass sich das Labor als Lernraum mit
eigener raum-zeitlicher Verfasstheit darstellt (Kapitel 4.2). In allen Beitrdgen und den diesen
zugrundeliegenden Einzelanalysen mit je unterschiedlichem Material konnte gezeigt wer-
den, dass die Teilnehmenden sich selbst einen Lernzuwachs zuschreiben. In manchen Féllen
wurde dieses Ergebnis mithilfe der Daten aus einer quantitativen Fragebogenerhebung un-
termauert oder mit der AuRensicht der Moderator/inn/en verifiziert. Als tberwiegend lern-
unterstttzend wurde in diesem Kontext die raum-zeitliche Verfasstheit der Labore beschrie-
ben, die sich deutlich vom Alltagsgeschehen der Teilnehmenden abgrenzte, was teilweise
zur Legitimierung genutzt wurde (Kapitel 4.2 und 4.3).

Im Beitrag ,,Lessons Learned* (Kapitel 4.4) wurden bereits forderliche und hinderliche
Faktoren flr das Lernen in drei Laboren dargelegt, die insbesondere fur die konkrete Aus-
gestaltung von Lernsituationen im Labor relevant sind. Mit Illeris” Modell des Lerndreiecks
und dem Beitrag ,,Entrepreneurial Learning“ (Kapitel 4.3) konnte dariiber hinaus gezeigt
werden, wie unternehmerisches Lernen im Labor stattfindet, namlich tberwiegend in Form
von assimilativen und akkommodativen Lernprozessen. Die einzelnen Labore werden hier-
bei als Lernraum konstituiert, adressiert, genutzt und im Hinblick auf ihre Lernunterstiitzung
bewertet. Als solcher Lernraum und -ort sind sie aus der Perspektive der Erwachsenenbil-
dung von besonderem Interesse, da sie Uber eine eigene raum-zeitliche Verfasstheit verfi-
gen, semi-autonom abgrenzbar sind und verschiedene Lernformen (z.B. experimentell, prob-
lemorientiert, ldsungsorientiert, projektbasiert) ermdglichen.

46



Kapitel 4: Zusammenfassende Darstellung der Beitrage

Als besonders relevant fur die an der Laborarbeit Teilnehmenden konnte die Lernum-
welt herausgestellt werden, sodass llleris” Modell durch mich erweitert wurde, um es in den
vorliegenden Kontext von Intrapreneurship einzupassen (Kapitel 4.3). Aufgrund ihrer be-
sonderen Lernsituation, welche ortlich und inhaltlich zwischen dem abseitigen Labor und
dem Arbeitsalltag wechselt, stehen die Teilnehmenden in einem Spannungsfeld, wenn es
darum geht, die neu gelernten Methoden anzuwenden. Die Grenzen des Lerntransfers in die
entsendenden Organisationen hinein sind deutlich erkennbar und an die Ressourcenausstat-

tung und den Unterstltzungszeitpunkt geknupft (Kapitel 4.5).

4.6.2 Erganzung: Labore als Raum fir organisationale Lernprozesse

Quer zur Darstellung und jeweiligen Einzelreflexion der Beitrége fallt auf, dass aus heutiger
Sicht eine Betrachtung im Detail aussteht, welche im Folgenden ergénzt wird: die Betrach-
tung und Ausfiihrung des zugrundeliegenden Verstandnisses von organisationalen Lernpro-
zessen im Rahmen des zur Verfugung stehenden Materials. Wichtig hierbei ist, zu beachten,
dass das Labor zwar als Lernraum fur die Teilnehmenden konzipiert ist, zudem aber auch
organisationale Lernprozesse anstof3en und méglich machen soll. In den Einzelbeitragen ist
diese Perspektive zwar als Rahmung angedeutet, jedoch nicht hinreichend ausgefiihrt wor-
den. Auch wenn im vorliegenden Rahmenpapier keine weitere empirische Analyse mehr
angestellt wird, bietet die folgende Darstellung einen aggregierten Uberblick dartiber, wie
die Anwendung des 4-1-Modells von Mary Crossan und Kolleg/inn/en aussehen kann, wel-
ches konzeptionell fur die Begleitforschung und die Einzelbeitrage zum Tragen kam (siehe
auch Kapitel 3.3). Ubertragen auf den vorliegenden Kontext, illustriert das Modell folgendes
Geschehen im Rahmen des Labors (siehe auch Abbildung 3 im Kap. 3.3):

Der Ausgangspunkt des Lernprozesses im Labor liegt im Intuiting: Die Teilnehmenden
oder ihre Vorgesetzten entdecken im Rahmen ihres beruflichen Alltags ein soziales Problem,
mit dem sie sich im Rahmen des Labors beschéftigen. AnschlieBend wird im Laufe des La-
borprozesses der Bedarf genau eruiert und die Zielsetzung konkretisiert (siehe auch Kapitel
2.1). Mithilfe von Pitches kreieren die Teilnehmenden u.a. Metaphern, um Zuhérende emo-
tional abzuholen. In diesem Zusammenhang spielt Sprache eine hervorstechende Rolle
(Crossan et al. 1999, S. 525), denn sie ermdglicht die Interpretation des Gehdrten (Interpre-
ting). Die Teilnehmenden missen sowohl im Zweierteam als auch mit ihren VVorgesetzten
und anderen Mitgliedern der Organisation, die nicht am Labor partizipieren, in einen Dialog
und eine Diskussion treten und hier die entstehenden Metaphern und Bilder interpretieren
und zu einer gemeinsamen Sprache kommen. Denn nur auf diese Weise kann die entstehende

Losung (hier zumeist eine soziale Dienstleistung) schon im Entstehen in die Organisation
47



Kapitel 4: Zusammenfassende Darstellung der Beitrage

eingebunden werden (Intergrate). Dafur muss die Idee in die cognitive maps der Teilneh-
menden, des Zweierteams und ihres Umfelds (z.B. Arbeitskolleg/inn/en) implementiert wer-
den, was wiederum ein von allen relevanten Personen geteiltes Verstandnis und darlber die
zunehmende Verankerung der Neuerung in der Organisation ermdglicht (ebd., S. 527). Im
Prozess sind die Teilnehmenden daher angehalten, immer wieder ins Gespréch zu gehen und
ihre Losungsidee mit der potentiellen Zielgruppe zu evaluieren, indem sie bspw. den ent-
standenen Prototypen testen und verfeinern.** Story Telling ist dabei eine wichtige Methode,
um neben den Fakten auch Emotionen zu tGbermitteln. Anschlieend gewinnt das Institutio-
nalizing an Bedeutung:'? Obwohl sich bereits wihrend der Laufzeit des Labors erste Anzei-
chen fur beginnende Prozesse der Institutionalisierung zeigen, bspw. wenn die Projektidee
pilotiert wird, hat keines der Teams bis finf Monate nach Laborende (dem Abschluss der
Erhebungszeitradume) den Prozess der Institutionalisierung abgeschlossen, wenn es sich um
eine neue Idee gehandelt hat.!® Der angestrebte Institutionalisierungsprozess der im Labor
entwickelten Ideen wurde jedoch erst daran deutlich werden, dass die im Labor ausgearbei-
tete Idee fest in der Organisation verankert ist und z.B. im Organigramm deutlich oder in der
Budgetierung sichtbar wird.

Das Charmante an Stufenmodellen ist, dass sie einen klaren Ablauf in einen hoch kom-
plexen Prozess bringen. Doch leider zeigt sich die (empirische) Realitét nicht immer so li-
near, wie es das hier verwendete Modell vorgibt. Bspw. lasst sich im Modell der Fall nicht
abbilden, dass ein geschaftsfiilhrendes Organisationsmitglied eine Idee hat und ohne Einbin-
dung irgendwelcher Gruppen qua Prokura eine Veranderung in der Formalstruktur der Or-
ganisation vornimmt. Da diese Veranderung als institutionalisiert gelten wiirde und sich die
anderen Organisationsmitglieder qua Weisungsbefugnis daran orientieren mussten (sodass
im Endeffekt ein veranderter Prozess gelebt werden wirde), wirde es sich nach dem 41-
Modell um organisationales Lernen handeln. Méglicherweise ist dies ein Grund fiir die recht
geringe Verbreitung des Modells in der empirischen Organisationsforschung, die den Fokus
auf das Lernen von Organisationen richtet. Das Modell ist — vielleicht auch deshalb — bislang
eher mit dem forschenden Blick auf unterschiedliche Aspekte angewendet worden (z.B. mit
dem Blick auf die Intuition (Akinci/Sadler-Smith 2018), auf das Entscheidungsverhalten

11 Dieser Prozess wurde durch die Moderator/inn/en der untersuchten Labore sehr unterschiedlich unterstiitzt
und entzieht sich leider zu grofen Teilen der begleitenden Forschung.

12 Dieser Prozess entzieht sich groRtenteils der Perspektive der begleitenden Forschung, die sich lediglich auf
die Aussagen der Teilnehmenden im Labor und in den Interviews stitzt.

13 vereinzelt kam es hingegen vor, dass bereits vor Laborbeginn ein neuer Geschéftszweig begriindet und bud-
getiert wurde.
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(Dane/Pratt 2017) oder auf das Group Learning (Wilson et al. 2007) oder auch erweitert
worden (z.B. von Lawrence et al. 2005) um den Aspekt von Macht).

Eine weitere Liicke des Modells zeigt sich auch bei der Erklarung von nicht intendierten
Lernprozessen, da hier nur ziel- oder I6sungsgerichtete Prozesse zum Tragen kommen, wie
z.B. beim Losen von Problemen. Da es sich jedoch bei den in dieser Arbeit beleuchteten
Forschungsprojekten um eben solche Problemlésungen handelt, kam das Modell trotzdem

und gewinnbringend zum Einsatz.

49



Kapitel 5: Reflexion und Diskussion: Das Labor als Lernraum

5 Reflexion und Diskussion: Das Labor als Lernraum

Die Ergebnisse aus den Einzelbeitrdgen haben u.a. eines gemeinsam: sie zeigen den Lern-
raum Labor als abseits des Arbeitslebens, als semi-autonom angebundenen Raum, wo Lern-
prozesse auf unterschiedlichen Ebenen stattfinden und angestoRen werden. In diesem Kapi-
tel wird daher nun in einer weiterfilhrenden Betrachtung das Labor als heterotoper (Lern-)
Raum diskutiert (Kapitel 5.1). In dem daran anschliefenden Kapitel 5.2 wird hingegen eine
kritische Einordnung vorgenommen, indem das Labor als prekarer Lernraum charakterisiert

wird.

5.1 Das Labor als heterotoper Raum

Heterotope R&dume sind ,,anders* und abseits des Lebens auf andere Art und Weise erfahrbar,
wie z.B. Friedhof oder Kino. Rdume werden ,heterotop genannt, wenn (...) [ihnen, JRG]
systematisch Illusions- und Kompensationsfunktionen zugeschrieben werden™ (L6w 2001,
S. 227). Vor dem Hintergrund der hier dargelegten Forschungsergebnisse lassen sich die in
die Untersuchung einbezogenen Labore somit als heterotope Raume verstehen. Low greift
u.a. auf Foucaults Begriff der Heterotopie zurlck, spricht allerdings eher von ,,gegenkultu-
rell[en; JRG]*“ Raumen (ebd.), die im Gegensatz zu heterotopen R&umen durch gegenlaufi-
ges Geschehen oder abweichendes Handeln entstehen (ebd.). Daher sind ihre zudem sehr
knappen Ausfihrungen fir den vorliegenden Kontext nicht passend, sodass ich mein Ver-
standnis im Folgenden eher an Foucaults Begriff (2013; 1992) orientiere.

Foucault beschreibt diese ,,anderen Raume* (1992) anhand von sechs Grundsétzen, von
denen sich mindestens vier auf die vorliegenden Labore beziehen lassen. Bspw. bringen He-
teropien an einem Ort verschiedene Rdume zusammen (Grundsatz 3) und lassen Menschen
mit ihrer herkommlichen Zeit brechen (Grundsatz 4). Heterotopien beinhalten Offnungs-
und SchlieBungsmechanismen (Grundsatz 5) und beinhalten eine illusionare und kompensa-
torische Funktion (Grundsatz 6).

In den Laboren zeigen sich unterschiedlichen bereits angedeutete Spannungen und Ge-
gensétzlichkeiten, die sich als Dichotomien bzw. in Relation zueinander beschreiben lassen.
Aufgrund dieser Dichotomien haben die Labore (in Anlehnung an Foucault) also eine ge-
wisse heterotope Qualitat. Die Dichotomien werden nun zusammengefasst und im Folgen-
den weiter ausgefiihrt:

1. Wissensvermittlung und Kompetenzaneignung: Kompetenz(-entwicklung) wird an-

gestrebt, aber Wissen wird vermittelt.
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2. Ermdglichen und Einschranken: Die Wahl des Lernortes (Laborort und Lernort in
der Organisation) ist begrenzt und beeinflusst die Auswahl didaktischer Methoden.

3. Divergenz und Konvergenz: Bereits der Laborprozess ist als Wechselspiel zwischen
Offnen und SchlieBen der jeweiligen Perspektive im Sinne des Design Thinking
angelegt und schafft damit eine Illusion einer potentiellen Ordnung.

4. Exploration und Exploitation: Wahrend die Teilnehmenden uberwiegend Exploita-
tion aus den entsendenden Organisationen gewohnt sind, fokussiert das Labor tber-
wiegend Exploration. Das entstehende Spannungsverhaltnis muss dementspre-
chend ausgehalten werden.

5. Begrenzen und Entgrenzen: Wahrend padagogische Rdume grundsatzlich entgrenzt
angelegt sind, ist der Lernraum Labor zugleich begrenzt angelegt. Das Labor soll
als Lernraum durchléssig sein, die Grenzen der Durchléssigkeit sind jedoch sicht-
bar. Als Schonraum sollen die Laborgrenzen undurchlassig sein und in mehrfacher
Hinsicht schitzen, jedoch sind die Grenzen durchldssig.

Diese funf Dichotomien werden im Folgenden (Kapitel 5.1.1-5.15) in unterschiedlicher

Intensitat weiter ausgefihrt, um die heterotope Qualitat des Labors darzulegen. AuRerdem

werden die Beziige zum relationalen Raumverstandnis deutlich gemacht.

5.1.1 Vermittlung und Aneignung

Basierend auf der theoretischen Einordnung (Kapitel 3) und der Einzelbetrachtung der Bei-
trage (Kapitel 4) lasst sich zunéchst das Folgende festhalten: Aus der Weiterbildungsper-
spektive zeigt sich das Labor als Zwischenraum von Vermittlung und Aneignung (Kapitel
4.1). Wahrend jedoch konzeptionell auf die Vermittlung der vorgestellten Methoden abge-
zielt wird, muss im Hinblick auf die propagierte und angestrebte Kompetenzentwicklung der
Teilnehmenden herausgestellt werden, dass lediglich der Raum fir die selbstorganisierte
Aneignung der Lerninhalte zur Verfligung gestellt werden kann. Daftir und fiir den Transfer
der erlernten Inhalte erhalten die Teilnehmenden (in unterschiedlichem Ausmaf) Unterstit-
zung durch die Moderator/inn/en. Nattrlich ist aber auch eine noch so durchdachte Gestal-
tung des Vermittlungssettings schlussendlich eine padagogische Rahmung von Aneignungs-
prozessen.

Ein wesentliches Ergebnis der vorliegenden Forschung ist damit auch die Unterstrei-
chung der Unterschiede zwischen Qualifikation, Kompetenz und Performanz: Die Teilneh-
menden konnten alle eine Qualifikation erwerben, indem sie am Labor teilgenommen und
diese Personalentwicklungsmalinahme fur projektentwickelnde Methoden abgeschlossen

haben. Sie zeigen auch — und zwar sowohl in der Fremd- als auch in der Selbsteinschatzung
51



Kapitel 5: Reflexion und Diskussion: Das Labor als Lernraum

— das angestrebte unternehmerische Lernen, welches im Sinne des EntreComp als unterneh-
merische Kompetenz bezeichnet werden kann. Hier muss jedoch darauf verwiesen werden,
dass Kompetenzen sich erst mit ihrer Anwendung und Performanz in unabhangigen Feldern
entwickeln (Kapitel 3.4). Erschwerend beztglich der Feststellung des individuellen Kompe-
tenzerwerbs kommt hinzu, dass Qualifikationen zwar standardisiert werden kénnen und z.B.
alle Teilnehmenden am Ende der Laborarbeit eine Teilnahmebescheinigung erhielten, eine
Kompetenzentwicklung aber eben nicht standardisiert werden kann. Denn Kompetenzen
werden nur in ihrer Performanz sichtbar, die sich in anderen Umwelten (hier: in der entsen-
denden Organisation) in den meisten Féllen der Beobachtung entzieht und auch nicht Be-
standteil der Forschungsprojekte war. Insofern konnte nicht bei allen Teilnehmenden die

performative Umsetzung des Gelernten auch auerhalb des Labors nachgezeichnet werden.

5.1.2 Ermdglichen und Einschranken

Ein weiterer Bestandteil des Labors, der es als heterotopen Raum kennzeichnet, ist das Di-
chotom aus Ermdglichen und Einschrénken. Hierfur ist es sinnvoll und hilfreich, die Ausge-
staltung des Labors als Lernort (Léw 2001) naher zu betrachten, denn bspw. entstehen Span-
nungen zwischen einerseits dem Labor als paddagogisch gestaltetem Lernort (Kraus 2015;
2019) und andererseits der Organisation, in der sich die Teilnehmenden ihren selbstgestal-
teten Lernort raum-zeitlich selbst schaffen mussen. Das heif3t, die Teilnehmenden mussten
eben nicht nur Lerninhalte in die entsendenden Organisationen transferieren, sondern sie
mussten dort auch ihren raum-zeitlichen Lernraum und -ort selbst gestalten. Dieser Aspekt
ist bislang im Kontext der Innovationslabore noch nicht aus einer Lernperspektive betrachtet
worden. Im Diskurs um wissenschaftliche Weiterbildung finden sich jedoch Anknipfungs-
punkte. So sind unter den Stichworten Prasenz- und Selbststudium bereits wertvolle aktuelle
Studienergebnisse zusammengetragen worden, die forderliche und hinderliche Faktoren fir
die jeweiligen Lernphasen von nebenberuflich Studierenden herausstellen (z.B. Kahl 2019;
Denninger et al. 2017, 2018) und damit die deutlich &lteren Ergebnisse von Kade und Seitter
(1996) untermauern. Die beiden Autoren hatten im Rahmen der Untersuchung der selbstor-
ganisierten Lernprozesse von Funkkollegsteilnehmenden festgestellt, dass eine kontinuierli-
che und deshalb erfolgreiche Teilnahme an mehrere Aspekte gekniipft ist: a) an die Konsti-
tutionsleistungen der Herstellung forderlicher Lernbedingungen (rdumlich, zeitlich, sozial,
lerntechnisch), b) an die Fortsetzung der Teilnahme (aufgrund von thematischem Interesse,
individueller Aneignungsmuster, biografischer Phase, institutioneller Bindung und ausge-
bildeter Lernstruktur) und c) an die soziale Akzeptanz der Teilnahme (Prozesse der Aus-

handlung, Strategien des Umgangs, Formen der Beteiligung) (ebd., S. 157). Auch Kahl
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(2019) zeigt in ihrer Untersuchung von Teilnehmenden einer wissenschaftlichen Weiterbil-
dung, dass die Gestaltungsspielraume in den Selbstlernphasen zwar Chancen fiir die eigene
Gestaltung bieten, dass diese Phasen jedoch im Vergleich zu den Présenzphasen als grund-
sétzlich schwieriger zu bewaltigende Phasen wahrgenommen werden, da héhere Organisa-
tionskompetenzen auf sozialer, zeitlicher und raumlicher Ebene nétig sind (ebd., S. 195).1

Bereits im Beitrag zum Lernmodell von Illeris (Kapitel 4.3) habe ich zum Schluss be-
mangelt, dass im Diskurs um unternehmerische Kompetenzen und Innovationsentwicklung
der Bezug zu Lerndiskursen nicht hergestellt wurde. Denn wenn die Perspektive auf die pro-
zessuale Gestaltung von Innovationen fokussiert ist, wird der Blick auf die einzelne lernende
Person verstellt. Bringt man jedoch die Perspektive des Lernens in die Situationsbetrachtung
mit ein, wird deutlich, dass mit dieser ganz anderen Betrachtungsweise auch andere For-
schungsergebnisse (siehe oben) und Begrifflichkeiten in den Fokus ricken. Im Labor war
bspw. tiberwiegend die Rede von ,,Hausaufgaben®, die zwischen den Workshops zu erledi-
gen waren, um die Projekte weiter zu entwickeln. Ggf. ist die Legitimierungsarbeit vor Ort
jedoch in den entsendenden Organisationen iiber eine Umformulierung wie ,,Selbststudium®
héher, um sich auch gedankliche Spielrdume einrichten zu kénnen. Zudem ist die Bezeich-
nung ,,Selbststudium* maoglicherweise positiver konnotiert und betont starker die eigene Au-
tonomie.

Ein relationales Raumverstandnis ldsst die ,,Verwobenheit aus Struktur, Handlung und
symbolischer Zuweisung von Raumen* sichtbar werden, die wiederum ,,auf und durch das
didaktische Handeln* (Stang et al. 2018, S. 651) wirkt. Das heif3t, die Wahl des Lernortes
begrenzt und ermdglicht u.a. den didaktischen Handlungsspielraum, beeinflusst die Auf-
merksamkeit der Teilnehmenden und bedingt schlussendlich die Wahl der Veranstaltungs-
form, die wiederum bekanntermalien ebenfalls einen direkten und rahmenden Einfluss auf
die Lehr- und Lernprozesse hat:

»die [die Veranstaltungsformen; JRG] eroffnen einerseits spezifische Spiel-
rdume flr didaktisches Handeln, begrenzen andererseits aber zugleich die Flle
an pédagogischen Handlungsoptionen. Die jeweils gewdéhlten Veranstaltungs-
formen beeinflussen auf je eigene Weise den Aufbau, die Dauer und den Inhalt
von Lehr- und Lernsettings, die Ansprache von Adressaten und Zielgruppen, das
Aktivitatsniveau und den Interaktionsspielraum der Teilnehmenden, die Intensi-
tat moglicher Lernerfahrungen sowie die Auswahl von Dozenten und Raumlich-
keiten“ (Frey 2012, S. 356).

14 Die differenzierte Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf das etwas anders gelagerte Lehr-/Lern-Setting der In-
novationslabore als PersonalentwicklungsmaBnahme bedarf einer empirischen Uberpriifung.
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Insofern ist auf ein adaquates und auf Dauer ausgerichtetes Passungsverhéltnis zwischen
dem Inhalt/Lerngegenstand, der didaktisch vermittelnden Aufarbeitung, der methodischen
Unterstitzung der Lern-(im Sinne von Aneignungs-)prozesse, der Auswahl geeigneter Lern-
mittel und Lehrender sowie deren fachlicher vermittlungsbezogener Eignung, der kreierten
Atmosphare sowie einer entsprechenden Infrastruktur zu achten (Kraus 2015; 2016; 2019).
Um die in den Laboren vorgefundene Infrastruktur und damit ortliche Rahmung didakti-
schen Handelns darzustellen werden nun die vier Lernorte der Labore illustriert.’® Dabei
werden, wenn im Folgenden nacheinander auf die vier Labore eingegangen wird, die oben
genannten Ebenen Planende, Teilnehmende und Durchfiihrende durch meine Wahrneh-

mungsebene als Forschende erganzt.

Forschungsprojekt 1

Der Veranstaltungsraum befindet sich auf einem groRen Geldnde mit Gartnerei und
Schreinerei sowie weiteren Arbeits- und Lebensrdumen von Menschen mit und ohne
Behinderung. Im Multifunktionsraum, den man durch einen kleinen Flur von aufen
erreicht, ist mittig ein Stuhlkreis aufgestellt. In einem darum liegenden weiteren Kreis
steht jedem Team eine mobile Pinnwand zur Verfligung. Um die Pinnwande kann man
sowohl auRen als auch innen bequem herumgehen. Zu bestimmten Zeiten wird der
Stuhlkreis gedffnet, sodass die Stiihle wie ein C angeordnet sind. Auf einem Stuhl in
der Mitte befindet sich ein Beamer, der Input-Inhalte auf eine mobile Leinwand proji-
ziert. An der Kopfseite des Raumes ist eine Kaffeebar eingerichtet. Dort steht auch ein
Moderationskoffer mit den tiblichen Moderationsutensilien und -stiften.

Der Raum ist gelb gestrichen, durch die Glasbausteine, die in den AuBenwénden Licht-
streifen bilden, kann man nicht nach drauflen schauen. Zu héren sind immer wieder
Gerausche aus einer nahgelegenen Werkstatt. Die Luft ist recht schlecht, da sich die
Fenster nur mit kleinen Luken 6ffnen lassen. Im Winter ist es eher kiihl und zugig.

Forschungsprojekt 2

Im zweiten Labor werden zwei Rdume genutzt. Beide befinden sich in einem sehr
grolRen Gebdudekomplex, der sich im Erhebungszeitraum in einer Kernsanierung be-
findet. Uberall sind Handwerker mit der entsprechenden Gerausch- und Staubkulisse
beschaftigt. Zu den Raumen gelangt man aufgrund der Bauarbeiten auf immer anderen
Wegen durch lange gerade Génge, wobei man manchmal unvermutet in einer Sack-
gasse endet, da der weitere Weg durch Plastikfolien versperrt ist.

Im kleineren Tagungsraum ist mittig ein Stuhlkreis aufgestellt. Auch hier steht jedem
Team eine mobile Pinnwand zur Verfligung, welche einen Kreis um die Stuhle herum
bilden. Hinter den Pinnwénden sind Tische an die Wand gertickt, die den Teilnehmen-
den als Ablage dienen. Eine Fensterfront zieht sich ber eine ganze lange Seite, der
Raum ist hell. Darlber hinaus kdnnen die Teilnehmenden bei gutem Wetter einen ver-
wilderten Innenhof nutzen. Im Flur befindet sich eine aufgebaute Kaffeebar. In einigen

15 Die folgenden Beschreibungen stellen eine Ergdnzung dar, da sie in den Einzelbeitragen nicht vorgekommen
sind. Sie dienen hier dem Zweck der Illustration und speisen sich aus den Protokollen der von mir durchge-
fiihrten Teilnehmenden Beobachtung.
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Workshops steht zusétzlich ein weiterer Raum mit verschiedenen Co-Working-Mdog-
lichkeiten zur Verfugung.

Im deutlich gréReren Raum ist der Aufbau identisch, wobei mehr Platz zwischen Stiih-
len, Pinnwénden und Tischen an der Wand besteht, sodass die Pinnwande selten ver-
rickt werden. Die Tische werden haufiger zum Arbeiten einbezogen. Im grof3eren
Raum befindet sich die Kaffeebar an einer Kopfseite. Auch hier besteht eine lange
Seite mit einer Fensterfront sowie an einer Kopfseite ein Fenster mit Glastir nach
draufen.

Beide Raume sind frisch renoviert, es riecht nach neuem Teppichboden (dunkelgrau)
und recht frischer Wandfarbe (weil3). Beide Rdume sind schmucklos und wirken steril,
die Temperatur ist sehr kiihl. Die Kunststoffstuhle sind schwarz, hellgrau und rot.

Forschungsprojekt 3

Der groRBe Veranstaltungsraum befindet sich im fiinften Stock eines Universitatsge-
baudes. Er bietet einen weiten Blick tber den Campus, weite Felder und Wald. Eine
an den Raum angrenzende Dachterrasse wird nur in einer Kaffeepause genutzt.

Die Tische sind am Boden fixiert, sodass eine feste Sitzform (geschlossenes O) ent-
steht. Der wenige Platz um die Tische herum ist mit mobilen Pinnwanden und Stehti-
schen ausgefllt und wird auch fiir Teamarbeitsphasen oder Feedback-Présentationen
genutzt. Ein Flipchartstdnder auf Rollen markiert den Platz der Moderatoren. Inputs
mit medialer Unterstiitzung sind tberwiegend an einem an einer Wand fest installier-
ten Bildschirm zu sehen, sodass einige Teilnehmende jeweils der Prasentation oder
den Moderatoren gezwungenermalen den Riicken zuwenden. Dieser Bildschirm liegt
dem Moderatorenplatz gegentiber. Moderationsmaterial wird bei Bedarf von Assis-
tent/inn/en ,,on demand* aus einem Nebengebdude besorgt. Vor dem Raum befindet
sich auf dem Flur eine Kaffeebar.

Der Raum hat an drei Seiten fast durchgéngig Fenster, sodass auf fast alle Platze Ge-
genlicht fallt. Die Luft wird schnell stickig. Der Parkettfuboden und bequeme dicke,
blaue Polsterstiihle mit Lehne verleihen dem Raum eine gewisse Wertigkeit und For-
malitat.

Ein Workshop findet aus Raumbelegungsgriinden in einem Tagungsraum im Stadtar-
chiv in einem anderen Stadtteil statt. Dieser Raum hat nur an einer Kopfseite sehr hoch
gelegene Fenster, durch die man nicht nach drauf3en blicken kann. Die Tische ordnen
die Moderatoren im U an, wie im anderen Raum auch. Die Pinnwande stehen aufer-
halb des U und es entsteht eine &hnliche Enge wie im o0.g. Raum. Fur Inputs wird an
der offenen Seite des U mit einem fest installierten Beamer eine Présentation projiziert.

An einem der Workshops nutzen zwei Teams fir eine Présentationsiibung einen Ne-
benraum. Auch hier sind die Tische im O aufgestellt, werden nicht verandert und far
die Prasentationen wird ein fest installierter Bildschirm verwendet.

Die Abschlussveranstaltung findet in einem anderen Gebdude auf dem Campus statt,
in einem groRen Seminarraum mit Fensterfronten an den langen Seiten, U-Bestuhlung
mit Tischen mit Ausrichtung auf die Kopfseite entgegen der Eingangstir. Eine mobile
Tafel und ein Overheadprojektor stehen ungenutzt bereit, neben der Eingangstur sind
Tische mit Getranken zum Sektempfang aufgestellt.

Forschungsprojekt 4

Der Veranstaltungsraum befindet sich in einem sehr gro3en Gebaudekomplex, in dem

mehrere Firmen, die Kommunalverwaltung und eine Berufsschule anséssig sind. Im

Fliigel der Veranstaltungsrdume gibt es mehrere Biiros und Labore sowie einen grol3en
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Co-Working-Raum, die jedoch nicht von den Teilnehmenden benutzt werden kdnnen.
Diesen stehen hingegen der Flur, zwei weitere R&ume und ein begriinter Innenhof zur
Verfligung. Stark genutzt werden dementsprechend drei Rdume: der Plenumsraum, der
Workshopraum und der Sozialraum.

Im Plenumsraum gibt es eine Fensterfront, die sich tiber die lange Raumseite zieht, auf
einem in grau gehaltenen FulRboden stehen Kunststoffstuhle in schwarz, hellgrau und
rot. Aufgrund der hohen Anzahl an Teilnehmenden ist die Luft sehr schnell verbraucht.
Der Raum ist schlicht und wirkt zu Beginn der Veranstaltung steril und niichtern. Im
Laufe des Tages andert sich dies jedoch, da Arbeitsergebnisse jeder Art die Wande
schmicken. VVor der Eingangstir des Raums steht ein Roll-Up mit dem Logo des La-
bors.

Der Workshopraum ist nahezu quadratisch. An der Seite gegentber der Tur befindet
sich eine Fensterfront, eine abgeschlossene Tir fihrt in einen Nebenraum. Trapezfor-
mige weille Tische) stehen mal gruppenweise, mal wahllos im Raum. An der Wand
sind Stuhle gestapelt.

Der Sozialraum hat an einer der langen Seiten eine Fensterfront, einen dunklen Tep-
pichboden, einen Schreibtischarbeitsplatz mit PC in einer Ecke, hellgrine Couchmo-
bel mit einem Couchtisch. An einer Wand stehen unaufgerdumte Regale mit einer Pla-
ystation und halb gefllten Bierkasten.

Die Abschlussveranstaltung fand in einem anderen Raum in einem weiteren Gebaude-
flligel statt. Dort steht eine lange Kiichentheke recht mittig im Raum, die einen flur-
ahnlichen Gang entstehen lasst. An den Raum grenzen verschieden grof3e Buroarbeits-
raume mit Glaswanden und -turen. Die Kiiche mit Kaffeemaschine wird wéhrend der
Veranstaltung nicht nur von den Teilnehmenden genutzt. Der Raum hat eine lange
Fensterfront, wohnliche Sitzmdébel und einen Tischkicker. Sehr viele Stihle sind im
Kinoformat auf eine Kopfseite ausgerichtet, wo die Présentationen stattfinden, die mit
einem festinstallierten Beamer unterstiitzt werden. Die Teilnehmenden haben ihre
Pinnwénde und einen Stehtisch rundherum im Raum aufgestellt, manche haben sich
ihre Ecke mit eigenem Présentationsmaterial gestaltet.

Raume, und damit auch die beschriebenen Labore, haben im Sinne von Léws (2001)
relationalem Raumverstandnis immer eine materielle und eine symbolische Komponente,
weshalb diese materielle Komponente gerade laborspezifisch skizziert wurden. Die Materi-
alitdt von Rdumen zeichnet sich durch die Wechselwirkung zwischen den Handelnden und
der materiellen Umwelt aus. Sichtbar wird sie z.B. in menschlichen Artefakten, Naturgege-
benheiten und dem physischen Organismus der Handelnden (ebd., S. 192). Nolda (2006, S.
323f.) versteht das rdumlich-lokale Arrangement eines Kursraums ,,aber auch als materiali-
sierte Aufforderungen (...), denen man [die Teilnehmenden; JRG] sich unterordnen oder
denen man sich entziehen kann*. Dies wird z.B. im Forschungsprojekt 4 deutlich, denn in
dieser Laborarbeit wurden im Laufe des Workshoptages — nach den Teams differenziert —
immer mehr beschriebene Flipchartbdgen oder Feedback auf Klebezetteln an die Wénde ge-
klebt. Der sterile Tagungsraum wurde so zum produktiven Arbeitsraum, der Ergebnisse

sichtbar macht.
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Um aufzuschlusseln, welche Funktionen den Laboren als symbolischer (Lern-)Raum
zugeschrieben wurden, lohnt sich der Blick auf die unterschiedlichen Erwartungshaltungen
der an der Laborarbeit beteiligten Personengruppen. So wollten die Teilnehmenden ihre Wis-
sensbestédnde erweitern und Projekte entwickeln. Die Vorgesetzten wiederum wiinschten
sich Uberwiegend entwickelte Projekte und kompetente Mitarbeitende, die die Organisati-
onskultur verandern. Die Laborinitiator/inn/en erhofften sich eine innovationsfreudigere Or-
ganisationskultur der zum Teil verbandlich verbundenen Organisationen und mussten die
Infrastruktur des Labors u.a. Gber Teilnahmegebuhren sicherstellen. Die Moderator/inn/en
hingegen wachsen in jeder Laborarbeit in zum Teil neue Aufgabenfelder hinein und jonglie-
ren mit der Mehrfachbelastung durch Finanzierungssicherung, Durchfiihrung der bestehen-
den und Entwicklung neuer Angebote sowie der Teilnehmendenbetreuung und -beratung.
Schlussendlich werden einige der Labore auch durch Ministerien geférdert, sodass sich auch
programmatische Erwartungen an die Initiierung und Betreibung eines solchen Zwischen-
raumes fr Veranderungsprozesse auf gesellschaftlicher Ebene knupfen. In den betreffenden
Forschungsprogrammen steht bspw. die Forderung sozialer Innovationen und die Schaffung
von Arbeitsmarktchancen im Fokus, sodass die dieser Arbeit zugrundeliegenden For-
schungsprojekte Antworten auf die Frage der spezifischen Forderung mit diesen Formaten
liefern.

Diese kurze Skizzierung macht bereits deutlich, dass es zu unterschiedlichsten Span-
nungen und Briichen flihren kann, wenn z.B. Teilnehmende im Labor nicht mit den ben6tig-
ten Ressourcen versorgt werden (Kapitel 4.5) oder bestimmte methodisch-didaktische Po-
tentiale nicht ausgeschopft werden (Kapitel 4.4).

5.1.3 Divergenz und Konvergenz

Ein weiterer Bestandteil, der das Labor als heterotopen Raum kennzeichnet, ist das Auftreten
von Divergenz und Konvergenz. Wie bereits im Kapitel 2.1 grundsatzlich beschrieben und
im Kapitel 4.2 analysiert und dargelegt wurde, ist der Laborprozess als Wechselspiel zwi-
schen Divergenz und Konvergenz der jeweiligen Perspektiven u.a. im Sinne des Design
Thinking angelegt. Denn in den Phasen und Ablaufschritten des Laborprozesses wurde die
Perspektive der Teilnehmenden durch die Fokussierung auf Probleme und Lésungen immer
wieder gedffnet und geschlossen — womit zudem die Illusion einer potentiellen Ordnung
geschaffen wurde, welche die Teilnehmenden als handlungsentlastend und dadurch unter-

stutzend wahrgenommen haben.
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5.1.4 Exploitation und Exploration

Ein weiterer Bestandteil, der das Labor als heterotopen Raum kennzeichnet, ist die Dicho-
tomie von Exploitation und Exploration. Das Labor ist als Raum der organisationalen Ver-
anderung initiiert worden (siehe die Kapitel. 2.1 und 4.1 sowie oben). Die Teilnehmenden
haben daher mit der Teilnahme am Labor einen gewissen Spielraum abseits der Organisation
eingerdumt bekommen, einen semi-autonomen Handlungs- und Spielraum. Dieser Raum
zum spielerischen Experimentieren, Erproben und Explorieren jenseits der Zweckrationali-
tdt erinnert an die von James March mit einem ironischen Unterton geforderte ,,Technologie
der Torheit* (March 1990).

Im Labor lernen die Teilnehmenden unterschiedliche Methoden kennen, die sowohl der
Exploration als auch der Exploitation dienen, wobei der Anteil der Exploration deutlich
Uberwiegt und damit im Kontrast zum Arbeitsalltag der Teilnehmenden steht (siehe Kapitel
4.2). Diese beiden grundlegenden Prozesse des organisationalen Lernens konkurrieren mit-
einander um knappe Ressourcen und sind in erster Linie kontrdr, sodass das entstehende
Spannungsverhaltnis von den betroffenen Personen ausgehalten werden muss, insbesondere,
da in den entsendenden Organisationen der Modus der Exploitation berwiegt (siehe Kapitel
3.3). Dass die Teilnehmenden dabei in gewisser Weise dazu angehalten sind, diese Uberset-
zungs- und Vermittlungsleistung zu erbringen, kann zu weiteren Spannungen fiihren, wie es
in allen Einzelbeitragen in unterschiedlicher Intensitat aufscheint.

Spannend ist in diesem Kontext das Modell von Crossan und Kolleg/inn/en (1999, S.
524), welches diese Spannungen einbindet (siehe dazu das Kapitel 3.3): Feed-forward-Pro-
zesse beziehen sich diesem Modell zufolge auf Exploration und werden z.B. deutlich, wenn
Lernergebnisse von der individuellen auf die Gruppenebene transferiert werden. Feedback-
prozesse beziehen sich hingegen auf Exploitation und werden u.a. deutlich, wenn bereits
institutionalisierte Lernergebnisse Entscheidungsprozesse auf individueller oder Gruppen-
ebene beeinflussen.

Und auch Léw (2001, S. 227) beschreibt mit ihrer Perspektive des relationalen Raums
Veranderungen als Folge von variierten oder neuen Routinen, wobei sie mit Routinen regel-
maélige soziale Praktiken meint, die Uber institutionalisierte (An-)Ordnungen reproduziert
werden (ebd., S. 226). Alte Gewohnheiten werden demnach durch neue Routinen ersetzt.

Schlussendlich ist das Labor damit auch ein Zwischenraum, der zwischen der Organi-
sation und dem Subjekt hergestellt wird, was zu den bereits oben beschriebenen Spannungen
zwischen einer Adressierung einerseits als Raum fur Personalentwicklung und andererseits

als Raum fir Organisationsentwicklung fihrt. Das Labor als Zwischenraum macht solche
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Konflikte deutlich(er) und I&sst die Situation der Teilnehmenden an manchen Stellen prekér
werden (siehe Kapitel 5.2).

5.1.5 Begrenzen und Entgrenzen

Ein weiterer Bestandteil des Labors, der die heterotope Qualitat unterstreicht, ist seine Funk-
tion als eingeschréankt schiitzender Raum. Das Labor fungiert als Schonraum abseits der Or-
ganisation, der sich jedoch nur begrenzt schonend darstellt und vor dem Hintergrund des
organisationalen Lernens als durchlassig konstituiert werden muss. Dabei ist zu erwahnen,
dass das Labor (un-)abhéngig ist und demnach als semi-autonom betrachtet werden kann
und sollte (Kapitel 4.5).

In den Einzelanalysen konnte gezeigt werden, dass ein deutlicher Bruch zwischen a)
dem unternehmerischen Lernen der Teilnehmenden im Labor und b) der Verstetigung in
Form von Intrapreneurship ent- bzw. besteht (Kapitel 4.5). Dass die Griinde daftr u.a. in der
Ressourcenausstattung der Teilnehmenden vonseiten der entsendenden Organisation liegen,
zeigt, dass das Laborgeschehen in einer deutlichen Abhangigkeit von den entsendenden Or-
ganisationen steht und somit auf unterschiedlichen Ebenen als semi-autonom zu bezeichnen
ist. Die Teilnehmenden selbst stehen aus diesem Grund in einem Spannungsfeld, denn es
gilt, die eigenen und die an sie adressierten Erwartungen (Kapitel 4.1) mit den zur Verfligung
stehenden Ressourcen zu erfillen (Kapitel 4.4 und 4.5).

Vor dem Hintergrund des organisationalen Lernens sind die Grenzen des Labors durch-
lassig konzipiert, wodurch die Teilnehmenden jedoch das Labor nicht vollstandig als den
propagierten und angestrebten Schon- und Schutzraum erleben, in welchem sie méglichst
viel, mdglichst folgenlos und maglichst friih scheitern kénnen. In dem im Kapitel 4.5 zent-
ralen Einzelbeitrag wurde diesbezliglich aufgezeigt, dass das Labor als Schon- und Schutz-
raum auf mehreren Ebenen wirkt: Es schont die Teilnehmenden vor (einem Teil der) alltdg-
lichen Verpflichtungen, es schiitzt die Ideen vor einer vorschnellen Bewertung nach ge-
wohnten organisationalen Standards und es schiitzt die Organisation vor unausgereiften
Ideen. Denn sowohl das Problem als auch der Prozess der Problemlésungsfindung werden
aus der Organisation ausgegliedert und eine Entscheidung lber die potentielle Transforma-
tionskraft des Problems bzw. der Lésung wird vertagt.

Padagogische Raume sind laut Gohlich (1993) grundsatzlich auf Entgrenzung angelegt,
um die Ubertragung des Gelernten zu ermdoglichen (siehe Kapitel 3.6). Laut Nolda (2006, S.
316f.) sind diese jedoch wiederum als abgeschlossen von ihrer Umgebung zu bezeichnen,

denn die AulRenwelt misse ausgeschlossen werden, um Konzentration zu ermdglichen. So
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formuliert Nolda (ebd.) im Rickgriff auf Priem (2004, S. 30): ,,Im Fall der eigens fir pada-
gogische Zwecke konzipierten Rdume stellen diese durch ihre Symbolik der Ordnung eine
Heterotopie dar, also real existierende Orte, in denen padagogische Utopien inszeniert wer-
den®. In diesem Sinne sind Heteretopien also Orte gelebter Utopie, wobei die Utopie jedoch
im Labor nur zu Teilen gelebt wird, was sich an den Dichotomien zeigt. Und genau hier
zeigt sich wiederum der illusorische Anteil erneut, auf den ich zu Kapitelbeginn mit Bezug
auf Low eingegangen war. Zudem scheint hier mit der Verbindung zum Dilettantismus
(Lerch 2020) die Verbindung zum im Kapitel 4.1 dargestellten Einzelbeitrag ,,Optimierung*
wieder auf. Es stellt sich dementsprechend die Frage, ob es nicht bei einem dilettantischen
Versuch bleiben muss, wenn die Teilnehmenden im Labor die versuchsweise erprobten Au-
tonomiespielrdume nutzen, um ihre eigene unternehmerische Kompetenz und das organisa-
tionale Lernen voran zu treiben. Gleichzeitig bietet eine gewisse Haltung des Dilettierens
jedoch auch Reflexionsmdglichkeiten und einen Schutz vor einer zu starken VVereinnahmung
aufgrund der organisationalen Anspriche, die an die Teilnahme und die Teilnehmenden ge-

knupft sind.

Die Perspektive der Heterotopie bzw. der Labore als heterotope (Lern-)Rdume hat es
ermoglicht, die Ergebnisse aus den Einzelbeitrdgen sowie die herausgestellten Dichotomien
auf unterschiedlichen Ebenen zu verbinden und zu betrachten. Zum Schluss ist darlber hin-
aus das utopische Potential angesprochen geworden. U.a. durch ihre Einbindung in Personal-
und Organisationsentwicklungsperspektive sind die Labore als (Lern-) Raume jedoch auch

als prekar anzusehen, was im Folgenden weiter dargelegt wird.

5.2 Kritische Perspektive: Das Labor als prekarer Lernraum

Im Forschungsmemorandum der Organisationspadagogik (Gohlich et al. 2016) wird deut-
lich, dass diese Subdisziplin der Pddagogik ,,an der effektiven und humanen Gestaltung von
Organisationen interessiert* (ebd., S. 309) ist und dass damit ,,ein Reflexionsverhéltnis [ver-
bunden ist, JRG], das fur konflikthafte, widerspriichliche und dysfunktionale Phd&nomene
(...) sensibilisiert” (ebd.). Gerade vor diesem Hintergrund ist der vorliegende Forschungs-
zusammenhang aus organisationspadagogischer Perspektive besonders interessant. Denn
Organisationsentwicklungsprozesse haben ebenfalls den Anspruch inne, zu einer humaneren
Gestaltung beizutragen. In den dieser Arbeit zugrundeliegenden Forschungsprojekten grei-

fen Organisations- und Personalentwicklungsprozesse ineinander, bzw. sind die zugrunde-
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liegenden Labore auf diese Verschrankung hin angelegt. In der vorliegenden Arbeit interes-
sierte bislang, ob und wie diese ineinandergreifen (siehe die Kapitel 4 und 5). Wenn nun
jedoch die Perspektive einer humanen Gestaltung von Organisationen eingenommen wird,
gilt der Blick den Konsequenzen aus dieser Verschrankung.

Das Labor zeigt sich an unterschiedlichen Stellen als Raum der Widerspriiche, der u.a.
durch Gegensétze gekennzeichnet ist (siehe Kapitel 5.1), da unterschiedliche Anspruchs-
gruppen divergierende Erwartungen an das Labor knipfen, was zu Spannungen und Briichen
auf verschiedenen Ebenen fuhrt. Damit kann das Labor fir die Teilnehmenden durchaus
risikobehaftete Aspekte aufweisen und erweist sich als prekéarer Zwischenraum.

Eine solch kritische Perspektive auf die Laborarbeit kam in der bisherigen Forschung
zu Innovationslaboren und unternehmerischem Lernen bislang kaum vor und auch von mir
wurde bislang nur in einem Beitrag (Kapitel 4.1) eine kritische Perspektive angedeutet. Je-
doch konnten an verschiedenen Stellen (insbesondere in dem im Kapitel 4.5 dargelegten
Beitrag) tatsachliche und potentielle Konfliktfelder aufgedeckt werden. Daher soll im Fol-
genden aus der Kritischen Perspektive eine entsprechende Einordnung auf aggregierter
Ebene vorgenommen werden, um blinde Flecken in zukinftigen Forschungen zu vermeiden
und einen Ausblick auf weitere Forschungsfragen zu ermdglichen.

Das bereits im Beitrag ,,Mitarbeitende oder Organisationen optimieren?* (Kapitel 4.1)
unter dem Schlagwort ,,Subjektivierung von Erwerbsarbeit* angesprochene stérkere Inei-
nandergreifen von Arbeit und Subjekt zeigt sich z.B. in den Erwartungen der Organisation
an die Subjekte, oder daran, dass das Subjekt als Erfolgsfaktor fir die Organisation definiert
wird. Hier leuchten gouvernementalitatstheoretische Aspekte auf. Der Begriff der Gouver-
nementalitat wurde von Michel Foucault gepréagt und integriert die franzosischen Begriffe
»gouvernement® (Regierung) und ,,mentalité* (Denkweise). Seine Perspektive beinhaltet in
diesem Sinne sowohl die Selbst- als auch die Fremdfiihrung. Die im Anschluss an Foucault
entstandenen Kritiken an der neoliberalen Gouvernementalitatsperspektive (z.B. For-
neck/Wrana 2005) gehen hingegen davon aus, dass sich der Staat zunehmend aus der Ver-
antwortung fur seine Biirger/innen zuruckzieht, sodass die Eigenverantwortung der Subjekte
bzw. Individuen an Bedeutung gewinnt. Der Mensch als Unternehmer seiner selbst bzw. als
,unternehmerisches Selbst® (Brockling 2007) muss demzufolge nun die eigene Wettbe-
werbsfahigkeit fordern, z.B. Uber den Erwerb von Schlusselqualifikationen und Kompeten-
zen und dementsprechend sein Handeln auf die stdndige Verbesserung seines Marktwertes
ausrichten. Wird diese Pramisse zugrunde gelegt, stellt sich das vermeintlich selbstgesteu-

erte Lernen als Steuerungstechnologie des Staates dar und jede Weiterbildung als Teil der
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damit verbundenen Macht. Denn das lernende Subjekt passt sich durch Eigenregulation an,
sodass die vermeintliche Selbststeuerung tatséachlich eine Fremdsteuerung ist (Nolda 2008,
S. 65). Schauen wir uns dies einmal konkret fiir dic Lernrdume ,,Labor* an:

Raume, und so auch die Labore, werden durch Handelnde in Aushandlungsprozessen
konstituiert, wobei diese Prozesse immer auch Aushandlungen von Machtverhaltnissen im
Sinne von Verteilungsprinzipien, Einschlissen und Ausgrenzungen beinhalten (Low 2001,
S. 228). In den in die Untersuchung einbezogenen Fallen hatten die Entsender/innen die
Absicht, dass eine neue soziale Dienstleistung kreiert wird. Diese Veranderungsanforderun-
gen wurden an die Mitarbeitenden durchgereicht, die als Teilnehmende eines Innovationsla-
bors im Labor eine entsprechende Losung entwickeln sollten. Die Teilnehmenden erlebten
dabei eine Spannung zwischen Exploration (z.B. im anderen Vorgehen im Labor) und Ex-
ploitation (z.B. in der entsendenden Organisation) oder auch zwischen den unternehmeri-
schen Praktiken im Labor und den Managementpraktiken in der Organisation und mussten
diese aushalten. So zeigen die Ergebnisse der Studien, dass die Teilnehmenden auf verschie-
denen Ebenen Spannungen aushalten mussten und ggf. produktiv umwandelten, z.B. im Hin-
blick auf die Erwartungen an ihr individuelles Lernen (Wissensbesténde erweitern, neue Me-
thoden ausprobieren und im beruflichen Alltag anwenden und damit potentiell Mdglichkei-
ten fur organisationales Lernen schaffen; vgl. dazu Kapitel 4.1). Damit wurde das Konflikt-
feld aus der Organisation ausgelagert, die Teilnehmenden wurden jedoch gewissermafen ins
Konfliktfeld geschickt. Wobei das Spannende und zugleich Fatale daran ist, dass die Zuwei-
sung von Autonomie zugleich die Prekaritét der Person steigerte. So war die Teilnahme nicht
risikofrei, denn es blieb zumeist ungeklart, was z.B. im Falle eines Scheiterns geschehen
sollte. Fir einige Mitarbeitende wurde auch ihre Weiterbeschaftigung bzw. eine Karriere-
maoglichkeit an die organisationale Umsetzung der entwickelten Ldsungsidee gekniipft. In
vielen Fallen glichen die Kolleg/inn/en in der entsendenden Organisation die fehlende Arbeit
der Teilnehmenden (insbesondere an den Workshoptagen) aus, sodass im Verlauf der La-
borteilnahme sowohl deren Erwartungen an eine Lésungsidee stiegen als auch u.U. die Be-
reitschaft zur Ubernahme von Aufgaben, Mehrarbeit oder Unterstiitzung sank.

Vergegenwartigt man sich diese Prekaritat, dann besteht die Chance, Organisationen
auch im Sinne eines Gegeneinanders und Ohneeinanders wahrzunehmen, wie sie Engel
(2014, S. 118; Kap. 3.1) als unmenschliche Sozialgebilde bereits herausgestellt hat. Die auf-
gezeigten Aspekte machen zudem deutlich, wie wichtig eine transparente Kommunikation
auf allen Ebenen ist: Entsender/innen und Mitarbeitende missen sich tiber ihre Erwartungs-

haltung und die Konsequenzen im Falle einer erfolgreichen oder einer gescheiterten Lésung
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austauschen. Und auch die Ressourcenausstattung und Freistellung inklusive der Unterst(it-
zung durch weitere Mitarbeitende sollte nicht zuletzt im Sinne der Ermdglichung des orga-
nisationalen Lernens gegeben und offen kommuniziert sein. Die Vorgesetzten haben qua
Prokura einen entsprechenden Handlungsspielraum und damit die Macht, entsprechende
Gelder und Ressourcen zu beantragen bzw. freizugeben oder Zustandigkeiten und Abldufe
zu verandern, um Freiradume zu schaffen. ErfahrungsgemaR kénnen jedoch nicht alle Teil-
nehmenden Uber seine solche Ruickendeckung ihrer Entsender/innen verfugen, sodass sie
eine entsprechende Unterstltzung durch die Labormoderator/inn/en bendétigen. Diesbeziig-
lich ist zu beachten, dass Ubliche strukturelle Muster zur Teilnahme an Personalentwick-
lungsmalinahmen aufgrund des innovativen Formats mit seinen unter Umsténden weiten
Konsequenzen nicht greifen und deshalb fir diesen Zweck neu entwickelt werden missen.
Bereits hier scheint es also eine kleine Mdglichkeit fir organisationale Lernprozesse zu ge-
ben.

Spannend ist, dass sich die Ergebnisse in den verschiedenen Forschungsprojekten je
nach Material und Forschungsperspektive anders darstellen: Im Beitrag ,,Begrenzter Schon-
raum® (Kapitel 4.5) sind, wie oben beschrieben, die jeweiligen Entsender/innen als Gatekee-
per fur Ressourcen herausgestellt worden. Aus der individuellen Lernperspektive im Beitrag
,Entrepreneurial Learning” (Kapitel 4.3) sind es hingegen die Teilnehmenden selbst, die die
Organisation kommunikativ einbinden oder eben auch nicht. Schlussendlich bleibt jedoch
die Freiwilligkeit, an einer solch umfangreichen MalRnahme teilzunehmen und eine Ldsung
mit unter Umstanden hohen organisatorischen Folgen auszuarbeiten, ein hohes Gut. Inwie-
fern dieses gegeben ist, muss transparent zwischen Vorgesetzter/\Vorgesetztem und Mitar-
beiter/in besprochen werden, sodass eine gemeinsam getragene Losung gefunden werden
kann. Hier zeigt sich einmal mehr die doppelte Zweckstruktur von Personalentwicklung
(siehe Kapitel 3.1) im Hinblick auf die Unterstltzung betrieblicher und personlicher Ent-

wicklungsziele.
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6 Weitere Forschungsperspektiven

Ausgangspunkt dieser Arbeit war es, die Ergebnisse aus den vorliegenden Einzelbeitragen
theoretisch riickzubinden (Kapitel 3), zusammenzustellen (Kapitel 4), zu reflektieren (Kapi-
tel 5) und in einem gedanklichen Experiment auf Organisationen der Erwachsenen- und
Weiterbildung zu tbertragen. Letzteres soll nun in diesem Kapitel geleistet werden (Kapitel
6.1), wobei daruber hinaus die Anschlussstellen fur weitere Forschungsarbeiten deutlich ge-
macht werden (Kapitel 6.2).

6.1 Ubertragung auf Organisationen der Erwachsenen- und Weiterbildung — eine
Skizze

Wie im Rahmen der Einleitung bereits erwahnt wurde, werden in der vorliegenden Arbeit
Einrichtungen der Erwachsenen- und Weiterbildung als Organisationen gefasst, die Weiter-
bildungen als Haupt- oder Nebenaufgabe anbieten (WBO). Insbesondere die aktuelle anhal-
tende pandemische Situation aufgrund des Corona-Virus stellt diese WBO vor besondere
Herausforderungen. Die grof3en gesellschaftlichen Verdnderungen durch demografischen
Wandel und Digitalisierung beschaftigen die Branche schon lange, und die Absage aller Préa-
senzformate aufgrund der Kontaktbeschrankungen und die Gberwiegende temporare Schlie-
Rung der Einrichtungen (Christ/Koscheck 2021) verscharft die individuelle Situation.

Ich bin Gberzeugt, dass von den Wandlungsprozessen betroffene Organisationen auf3er-
ordentlich von den im Labor verwendeten Inhalten und Methoden profitieren kénnen, denn
in der heutigen Zeit werden die Mdglichkeiten fir Geschaftsmodellentwicklung immer
wichtiger. Neue Produkte (z.B. webbasiertes Training) und andere finanzielle Strukturen
massen in immer kiirzeren Zyklen entwickelt werden. Die Organisationen der Erwachsenen-
bildung, die sich zurzeit in einem unvorhersehbaren Veranderungsprozess befinden, kbnnen
von der erhéhten Féhigkeit der Mitarbeitenden profitieren, darauf angemessen und zlgig zu
reagieren. Die dafur notwendige Kund/inn/enorientierung, Innovationsfahigkeit und Flexi-
bilitat sind zwar nicht erst jetzt relevant (Mohr et al. 2004), unter Umstanden aber so relevant
wie noch nie zuvor.

Aus Sicht der erwachsenenpadagogischen Organisationsforschung ist bereits seit dem
Zeitraum um die Jahrtausendwende insbesondere durch den Wegbruch erheblicher Finanz-
mittel die Umstrukturierung von Einrichtungen der Erwachsenen- und Weiterbildung in den
Fokus geraten. Einige Autor/inn/en berichten gar von einem ,vollstindig gewandelten
Markt“ (z.B. von Kiichler 2007, S. 21). Die Wissenschaftsgemeinschaft hat dieses Feld als
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wichtig erkannt und befasst sich seit einiger Zeit umfassend mit dieser Thematik. Eine der
groften Studien zur Forderung von Organisationsverdnderung und Lebenslangem Lernen in
Weiterbildungseinrichtungen stellt das Projekt von Behrmann und Kolleg/inn/en dar
(Schwarz et al. 2004), das im Zeitraum 2001-2003 mit Partner/inne/n aus den sieben aner-
kannten Landesorganisationen flr Weiterbildung und dem Verband der Volkshochschulen
des Landes Rheinland-Pfalz durchgefithrt wurde.'® Zusatzlich wurden in den letzten zwei
bis drei Jahrzehnten zunehmend qualitativ hochwertige Studien durchgefiihrt und Ansétze
entwickelt, die organisationale Veranderungen in WBO beschreiben und untersuchen (Feld
2010). Dabei gibt es laut von Kiichler (2007, S. 7f.) grundsatzlich vier grol3e Veranderungs-
typen, die vorliegen und untersucht wurden: 1) die Veradnderung der Rechtsform, 2) die Fu-
sion unterschiedlicher Einrichtungen und/oder Trager/innen, 3) die Neupositionierungen im
Markt und 4) Veranderungen der Funktionen in Netzwerken. Insbesondere in der aktuellen
Pandemiesituation sind jedoch Neupositionierungen mit allen organisationsinternen Impul-
sen und Konsequenzen (z.B. Entwicklung neuer Angebote und Produkte oder digitale Lehr-
/Lernformate) die relevantesten Veranderungen, weshalb hieran im Folgenden gedanklich
angeknupft wird.

Intrapreneur/inn/en schreibt man, wie im Kapitel 3 dargestellt wurde, unternehmerische
Kompetenzen zu, mit deren Hilfe von innen heraus der organisationale Wandel gestaltet und
Impulse flr organisationale Lernprozesse gesetzt werden kénnten. In den dieser Arbeit zu-
grundeliegenden Forschungsprojekten wurde diesbeziiglich u.a. gezeigt, dass die unterneh-
merische Kompetenz (im Sinne des EntreComp) in der Selbsteinschatzung der Teilnehmen-
den aufgrund der Laborteilnahme stieg. Es lohnt sich also, zu erdrtern, ob auch WBO von
einem Einsatz der Innovationslabore profitieren konnten. Fiir die nun skizzierte Ubertragung
auf WBO gelten jedoch einige zentrale Unterschiede, die es zu beachten gilt und die sich
insbesondere in den Aspekten a) der Heterogenitét der Organisationen und b) der jeweiligen

Personalstruktur und Personalentwicklung darstellen. Deshalb werden diese beiden Aspekte

18 Unter dem Titel ,,Innovative Methoden zur Forderung lebenslangen Lernens im Kooperationsverbund Hoch-
schule und Weiterbildung (Projekt LLL)* wurde lebenslanges Lernen als Professionalisierungsprozess in der
Weiterbildung adressiert, welches sich auf die Weiterbildung von Weiterbildenden und gleichermalRen auf die
Organisationsentwicklung von Weiterbildungseinrichtungen bezog (Schwarz et al. 2004, S. 5). Auch wenn in
den Teilstudien insbesondere das selbstgesteuerte Lernen von Erwachsenenbildner/inne/n im Zuge von Orga-
nisationsentwicklungsprozessen in Weiterbildungseinrichtungen im Vordergrund stand, kénnen doch fir die
vorliegende Arbeit insbesondere die Projektlinie ,,Personal- und Organisationsentwicklung“ betrachtet werden,
in welcher Veranderungsprozesse in Weiterbildungseinrichtungen initiiert, beraten und begleitet wurden. Hier
wurden gleichermalien die Professionalisierung fur hauptberufliche, nebenberufliche und ehrenamtliche Kréfte
sowie die Verbesserung der Rahmenbedingungen bzw. organisatorischen Voraussetzungen fiir die Planung
und Organisation von Weiterbildungsarbeit betrachtet. Aus den gewonnenen Ergebnissen konnten insheson-
dere praxisrelevante Handlungsempfehlungen fur Weiterbildungseinrichtungen abgeleitet werden.
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in den folgenden zwei Unterkapiteln 6.1.1 und 6.1.2 erlautert, bevor die Uberlegungen im

Kapitel 6.1.3 zusammengefasst werden.

6.1.1 Heterogenitat

Im Weiterbildungssektor ist die Unterschiedlichkeit der Organisationen sehr hoch. Nach
Schwarz (2009, S. 18) lassen sich die folgenden Anbieter/innen bzw. Marktteilnehmenden
unterscheiden: Betriebe (Privatwirtschaft, 6ffentlicher Dienst), staatliche, kommunale und
oOffentliche-rechtliche Tréager/innen (bspw. Hochschulen, VHS, Industrie- und Handwerks-
kammern), Arbeitgeber/innen und Gewerkschaften (Bildungswerke der Wirtschaft, Berufs-
fortbildungswerk), Berufsverbande, Fachverbande (bspw. Verein dt. Ingenieure) sowie pri-
vate, kommerzielle oder gemeinnutzige Weiterbildungsanbieter. Woraus folgt, dass auch die
Umsetzung von PersonalentwicklungsmalRnahmen variiert qua differenter Unternehmens-
kultur, Unternehmensgrofie (z.B. Mitarbeiter/innen/zahl), zur Verfligung stehender Zeit so-
wie finanzieller Ressourcen (Pielorz 2009, S. 27f.).

Die Professionalisierung der Weiterbildung, als eines der Kernthemen der Erwachse-
nenbildung der letzten Jahre, legt den Fokus auf das Personal und die Entwicklung seiner
Kompetenzen (Breitschwerdt et al. 2018). AulRerdem &ndern sich die gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen fur Professionalisierung, wofur auch die Verwobenheit der Funktionssys-
teme beispielhaft ist.}” Spezifisch fiir die Erwachsenenbildung ist Breitschwerdt und Kol-
leg/innen zufolge eben auch die Zugehdorigkeit zu verschiedenen Kontexten, wird sie doch
staatlich, kirchlich, zivilgesellschaftlich oder erwerbswirtschaftlich angeboten. Diese unter-
schiedlichen (Handlungs-)Rationalitdten spiegeln sich auch in der nicht-eigenen Professi-
onslogik wider, durch die man z.B. nicht unabhéngig von Staat und Markt agieren kann
(Breitschwerdt et al. 2018). Die Ergebnisse zeigen u.a., dass die professionellen Akteurinnen
und Akteure ihr professionelles Handeln mit managerialen und 6konomischen Faktoren ver-
einbaren missen und daher Gber ihre fachliche Expertise hinaus ,,auch manageriales, 6ko-

nomisches, rechtliches und Marketing-Wissen* benétigen (ebd., S.102).

6.1.2 Personalstruktur und Personalentwicklung in Organisationen der Erwachsenen- und
Weiterbildung

Laut dem whb-personalmonitor ist die Erwachsenen- und Weiterbildung gemessen an der

Zahl der Erwerbstétigen der groRte Sektor im Bildungsbereich: Von den 691.000 hier tatigen

7 Ihre Aussagen fuRen auf dem Forschungsprojekt KOPROF , Konturen der Professionalisierung in der beruf-
lichen Weiterbildung®, das im Zeitraum 2016-2018 stattgefunden hat (Breitschwerdt et al. 2018).
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Personen sind ca. 530.000 lehrend tétig (Christ et al. 2019). Bereits einige Jahre zuvor zeig-
ten die Befunde ein &ulierst heterogenes Feld der Beschéftigten in der Weiterbildung (Martin

et al. 2016). Unter anderem zeigen sich hier die folgenden Beschaftigungsformen:

Tabelle 2: Beschaftigungsformen des Weiterbildungspersonals (Martin et al. 2016, S. 77)

Beschaftigungsform Absolute Haufigkeit relative Haufigkeit
selbststandig: Inhaber oder Gesellschafter 45 269 7.0
selbststandig: Honorar- oder Werkvertrag 374 681 54.0
angestellt 201 094 29.0
verbeamtet 31112 5.0
geringfligig beschaftigt (unter 450 EUR) 18 227 3.0
ehrenamtlich 127 254 18.0
in Ausbildung 51 0.0
Praktikum 700 0.0
Leih- oder Zeitarbeit 614 0.0
Anzahl Beschaftigungsformen 799 004 116.0
Anzahl der Personen 688 996 100.0

Anmerkungen. Datengrundlage: wh-personalmonitor 2014 (Stufe 2); eigene Berechnungen; n = 1 243; gewichtet nach Personen.

Hier wird deutlich, dass 1) ein GroBteil des Personals auf Basis von Honorarvertragen
tétig ist, 2) nur knapp 30 % Uber ein Angestelltenverhaltnis in einer Weiterbildungseinrich-
tung verfiigen und 3) mit 18 % der befragten Personen ein hoher Anteil ehrenamtlich enga-
gierter Menschen besteht (siehe Tabelle 2). Anstellungsverhaltnisse dieser oder &hnlich he-
terogener Art bestehen bereits seit viele Jahre, wie z.B. Pielorz im Jahr 2009 darstellt: Viele
Mitarbeitende haben keine eindeutige, langerfristige oder hinreichend auskdmmlich, arbeits-
vertragliche Anstellungen in den Einrichtungen (ebd., S. 50). Daruiber hinaus sind ublicher-
weise sehr unterschiedliche professionelle Hintergriinde vertreten.

Diese Heterogenitat geht erwartungskonform mit verschiedenen Herausforderungen
einher. So benannten Meisel und Sgodda (2018, S. 401ff.) bereits vor der Corona-Situation
in Deutschland die folgenden aktuellen Herausforderungen fur die Personalentwicklung in
offentlichen Organisationen der Weiterbildung (VHS):

- die zunehmende Belastung des Personals aufgrund steigender Nachfragen und sin-

kender Zahlen hauptamtlich Angestellter;
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- die strukturelle Unterfinanzierung, die sich u.a. in einem hohen Anteil befristeter
Stellen sowie freiberuflicher Dozent/inn/en oder Honorarkrafte niederschlagt;

- der Generationenwechsel aufgrund des Uberproportional hohen Renteneintritts in
den nachsten Jahren. Die VHS miissten ein eigenes systematisches Ubergangsma-
nagement einfiihren, um die jahrzehntelang gesammelten Erfahrungen nicht verlo-
rengehen zu lassen;

- die Beschaftigungsstruktur: Der uberwiegende Teil der Mitarbeitenden ist weiblich
und prekar beschaftigt.

Aufgrund der Schlieungen im Rahmen der Covid19-Pandemie haben sich insbesondere die
Finanzierungssituation und die Planungssicherheit noch deutlich verschlechtert (Christ/Ko-
scheck 2021). Fragen, wie bspw. synchrone Bildungsformate in Prasenz unter Hygiene- und
Abstandsregeln kostendeckend realisiert werden kdnnen, beschaftigen die Organisationen,
wobei sich die Auflagen derzeit haufig &ndern und in den Bundesléandern unterschiedlich
gehandhabt werden. Aus der Zielsetzung heraus, diesen Herausforderungen angemessen zu
begegnen, ist der Gedanke eines erweiterten Kompetenzprofils entstanden. Dieser ist jedoch
nicht neu ist, denn bereits im Forschungsmemorandum der Erwachsenenbildung findet sich
die folgende Forderung:

,,Gefordert werden von Erwachsenenbilder/innen — auch in unterschiedlichen
Auspragungen von Arbeitsteilung — zunehmend Qualifikationen im Bereich von
Planung und Leitung, Marketing, Offentlichkeitsarbeit, Organisations- und Per-
sonalentwicklung sowie insbesondere Kosten- und Leistungsrechnung. Durch-
gangiger als friher erscheinen Kriterien der Wirtschaftlichkeit und Bestandser-
halt als gleichrangig mit solchen von padagogischer Wirksamkeit und Innova-
tion* (Arnold et al. 2000, S. 17).

Wie in dem Zitat anklingt, wird im Kontext dieser Uberlegungen auch die zunehmende
Né&he zu unternehmerischen Tatigkeits- und Kompetenzfeldern artikuliert. Insofern werden
zunehmend auch organisationspadagogische Kompetenzen von Leitungspersonen relevant,
die Feld (20009, S. 47) fur die Erwachsenenbildung wie folgt definiert: Die Leitung

- gewahrleistet und fordert individuelle und kollektive Lernprozesse, die handlungs-

leitend wirken,

- Ubernimmt die Rolle als Lerncoach/in,

- Ubernimmt die Rolle als Vorbild,

- verbindet autoritaren und kooperativ-demokratischen Fihrungsstil,

- reduziert Angste und erzeugt Sicherheit,

- findet eine Balance zwischen Veranderung und Bewahren und

- stellt sich kontinuierlichen (Selbst-)Reflexionsprozessen.
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Die einzeln genannten Aspekte fasst er zusammen, indem er fordert, dass ,,neben er-
wachsenenpéddagogisch-didaktischen und betriebswirtschaftlichen Kompetenzanforderun-
gen (...) nun auch organisationspadagogische Kompetenzen erforderlich (...) [sind; JRG],
die bisher in einem solchen MaB nicht im Professionsverstiandnis verankert waren* (ebd., S.
51). Wéhrend Feld die Forderung nach erweiterten Kompetenzen aufstellt, bleibt er jedoch

eine dezidierte Antwort schuldig, wie diese erworben werden kénnen.

6.1.3 Zusammenfassung: Ein Innovationslabor fur Organisationen der Erwachsenen- und Wei-
terbildung?

Zunéchst lasst sich festhalten, dass der theoretische Rahmen, der in den Kapiteln 3 und 5
beschrieben wurde, grundsétzlich auf WBO ubertragbar ware, sodass eine entsprechende
Forschung darauf aufbauen konnte, solange sie die organisationsstrukturellen Bedingungen,
wie sie oben skizziert wurden, beachtet. Uber die bereits dargestellten praktischen Hand-
lungsempfehlungen (siehe u.a. Kapitel 4.4) hinaus, kdnnte sich ein Konzept fur unternehme-
rische Kompetenzentwicklung in WBO jedoch noch stérker als die von mir in die Untersu-
chung einbezogenen Labore an den Kriterien fiir eine kompetenzentwickelnde Ermdgli-
chungsdidaktik orientieren, die Erpenbeck und Mitarbeiter/innen (2016) herausgearbeitet
haben. Diese schreiben: ,,.Der Ermdglichungsrahmen ist ein planvoll hergestelltes Lernar-
rangement, das didaktische, methodische, materielle und mediale Aspekte so anordnet, dass
die Wahrscheinlichkeit fiir die angestrebten Lernprozesse moglichst hoch wird* (ebd., S. 2;
Hervorh. im Orig.).

Die Grenzen der Vermittlung (Kapitel 5.1.1) kdnnten daher grundsatzlich, z.B. in der
anschlieBenden Konzeption, erweitert werden: Analog zu den Ergebnissen aus der kompe-
tenzorientierten Ermdglichungsdidaktik (Erpenbeck et al. 2016) kdnnte die Férderung der
Kompetenzentwicklung bereits im Labor gestarkt werden, indem z.B. die Verschréankung
mit den jeweiligen Arbeitsumgebungen noch weiter erhoht wird. Erpenbeck und Kol-
leg/inn/en pladieren hierbei fiir eine ,,kompetenzorientierte Ermoglichungsdidaktik [in der;
JRG] Handeln in der Praxis und Lernen wieder zusammen [flieRen; JRG]. Die Arbeits- und
damit die Handlungsprozesse selbst werden zum wichtigsten Lernort, das Lernen entwickelt
sich zum Workplace Learning* (ebd., S. VI). In diesem Zusammenhang verweisen die Au-
tor/inn/en zudem auf die Wichtigkeit der Einbindung der jeweiligen organisationalen Hin-
tergriinde, denn: ,, Kompetenzentwicklung setzt (...) voraus, dass die Lerner in realen Ent-
scheidungssituationen in ihrem Arbeitsprozess oder in Projekten Widerspruche, Konflikte
oder Verunsicherungen schopferisch verarbeiten und so zu neuen Emotionen und Motivati-
onen gelangen® (ebd., S. V). Dies schlie3t direkt an meine oben angestellten theoretischen
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Uberlegungen an, denn die Motivation der Teilnehmenden spielt auch eine groRe Rolle im
Lernmodell von llleris (siehe Kapitel 3.2).

Ubertragt man die oben dargestellte Situation der Innovationslabore auf WBO, bleibt
schliellich festzuhalten, dass die Finanzierungs- und Teilnehmendenstruktur sicherlich eine
andere waére als bei den Teilnehmenden aus den Wohlfahrtsverbanden oder sozialwirtschaft-
lichen Unternehmen. Denn aufgrund der Anstellungsverhaltnisse (s.0.) und Tatigkeitfelder
(Feldkenntnisse) wirden maoglicherweise eher Mitarbeitende aus dem oberen oder mittleren
Management teilnehmen. Dies kénnten bspw. Mitarbeitende aus eher strukturierenden oder
Prozesshandlungsfeldern sein wie z.B. Programmplanende (Feld/Seitter 2017). Uber die
(Teil-)Finanzierung der Teilnahmegebiihren oder ggf. ganz andere Finanzierungsstrukturen
misste natdrlich entschieden werden. Wichtig ware es hier jedoch auch, nicht die Anstel-
lungsverhéltnisse gegeneinander abzuwégen, sondern auch hier eine moglichst breite Wis-
senshasis zu schaffen, die im Labor zusammenkommt. Denkbar sind unterschiedliche Mo-
delle: Die Einrichtung eines Innovationslabors, wie sie in den zugrundeliegenden For-
schungsprojekten abgebildet und in der vorliegenden Arbeit (Kapitel 2-5) behandelt wurden,
ist sicherlich eine Variante, wenn auch eine unwahrscheinliche, was u.a. auf die Finanzkraft
des Weiterbildungssektors und die im Vergleich zum Sozialwesen weniger ausgepragten
verbandlichen Strukturen zuriickzuftihren ist. Die Initiierung eines solchen Labors ist zudem
grundsatzlich selten fur einzelne Einrichtungen moglich (und aufgrund der Perspektivenver-
schrankung auch nicht unbedingt gewtiinscht), sondern muss im Verbund getragen werden.
Wie kann jedoch eine solche gemeinsam getragene Finanzierungsstruktur aussehen? Welche
(teil-)staatlichen Forderprogramme werden aufgrund der Corona-Situation aufgelegt und
kdnnten hier greifen?

Um diese Fragen zu beantworten, muss man sich folgendes vergegenwaértigen: Wenn
mehrere Unternehmen in Kooperation treten, steht immer die Frage des Wettbewerbs im
Raum, insbesondere wenn mehrere lokale Anbieter/innen zusammenkommen. Kann nicht
auf bestehende Kooperationsverbiinde zuriickgegriffen werden, missen also transparente
Aushandlungsprozesse angestol3en werden. Die hierbei notwendig zu stellenden Fragen von
Fusion und Kooperation sind fir WBO breit erforscht (z.B. Dollhausen et al. 2010; Franz
2014; Jenner 2018). Neu dirften jedoch Fragen der ,,intellectual property sein, also die
grolRe Frage, wem die Ideen tatséchlich gehdren, die im Labor, das von geteilten Wissens-
bestdnden getragen wird, entstehen. Inwiefern sind zum Beispiel (mdglicherweise geschei-
terte) Ideen anderer Laborteilnehmenden anschlieRend flr andere umsetzbar?

70



Kapitel 6: Weitere Forschungsperspektiven

Eine eventuell weniger institutionalisierte Variante kdnnten Inhouse-Angebote externer
Anbieter/innen darstellen, die passgenau fiir die jeweiligen Einrichtungen mehrere Teams in
ihrer Ideenentwicklung unterstiitzen. Im Sinne einer Organisationsentwicklungsmalnahme,
die wiederum auf die Institutionalisierung einer solchen Lernumgebung zielt, kénnte jedoch
gaf. mit externer Unterstiitzung langfristig in Anlehnung an die Ideen der Ermdglichungsdi-
daktik eine selbstorganisierte Kompetenzentwicklung fur die Mitarbeitenden ermdoglicht
werden.

An dieser Stelle schlieRBe ich mein gedankliches Experiment und richte meinen Blick

auf anschlielende Forschungsmaoglichkeiten.

6.2 Fazit und Ausblick

Die vorliegende Arbeit hat mit ihrer Perspektive auf die Einzelbeitrdge und dariber hinaus
den Lernraum Labor als Gegenstand fiir unternehmerisches Lernen im Kontext von Intrap-
reneurship betrachtet. Ich habe u.a. die Charakteristika des Labors als Lernraum dargestellt
und die Besonderheiten im Kontext von Intrapreneurship fir die angestolRenen Lernprozesse
dargelegt. Auf der Ebene der Teilnehmenden ware es in anschlieenden Forschungen wich-
tig, ebenfalls das Nicht-Lernen oder Verlernen (im Sinne von Illeris) in den Blick zu nehmen
sowie insbesondere den Lerntransfer zu fokussieren. Zu klaren waren u.a. folgende Fragen:
Warum werden in manchen Situationen nur akkumulative und nicht assimilative Prozesse
angestolRen? Was verhindert assimilative Prozesse? VVon besonderer Bedeutung waére es hier-
bei, den Transfer zu fokussieren, sodass auch die Performanz in der entsendenden Organi-
sation als andere Umwelt erhoben werden sollte.

Eine weitere lohnenswerte Untersuchung, welche unterschiedliche disziplinaren Hinter-
grinde und Diskurse sinnvoll verschranken wirde, fuBt auf der Einnahme einer Perspektive,
aus der heraus die Teilnehmenden als Grenzgénger/innen im Kontext der Laborteilnahme
betrachtet wiirden. Eine kulturwissenschaftliche Perspektive der Organisationsethnografie
bspw. (Engel 2014) koénnte hier wertvolle Einblicke in die organisationskulturelle Verfasst-
heit und gegenseitige Beeinflussung erméglichen. Dabei wére der Forschungsgegenstand
,,Labor* in seiner Konstitution als Zwischenraum zu betrachten. Die Teilnehmenden suchen
diesen ,,dritten Ort* abseits des organisationalen Geschehens auf, um methodisch angeleitet
anderes Handeln zu erproben und anschlieBend ggf. eine (erwartete) Verdnderung organisa-
tionskultureller Praxis herbeizufiihren. Die Organisationsethnografie bietet in diesem Rah-

men die Mdglichkeit, die Performativitat und Prozessualitat organisationaler Praxis einzu-
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fangen und verbindet dafir z.B. eine praxistheoretische Perspektive mit dem kulturwissen-
schaftlichen Konzept der Ubersetzung (ebd., S. 33). Mit dem Fokus auf die Labore als Zwi-
schenraum der Ubersetzung werden also nicht nur kulturelle Aushandlungsprozesse be-
schreibbar, sondern gleichzeitig verdeutlicht diese Perspektive auch die Spannungen, die
aufgrund der organisationskulturellen Unterschiede fur die Teilnehmenden entstehen. Sie
ermoglicht Gber die praxistheoretische Anlage die Losldsung von der ebenenspezifischen
Betrachtung der Teilnehmenden und der Organisation. Mit Ergebnissen dieser Forschung
ware es potentiell auch vorstellbar meinen angedeuteten VVorschlag im vorliegenden Kontext
von ,,intrapreneurial learning® zu sprechen (Kapitel 4.4) wieder aufzugreifen und {iber die
mit dieser Arbeit vorliegende Betrachtung hinaus weiter auszuleuchten und zu differenzie-
ren.

Mit den vorliegenden Ergebnissen ist es nun moglich, darzulegen, was Teilnehmende
(nach ihrer Selbstdarstellung) wie gelernt haben. Anschliel3en kann hier nun eine langfristige
Perspektive, die von diesem Ausgangspunkt aus Lernprozesse auf der Ebene der Organisa-
tion in den Blick nimmt, sodass bspw. laboribergreifende Praktiken unternehmerischen Ler-
nens aufgezeigt werden kdnnen. In einer langfristigen Perspektive kénnen zudem auch die
Ansatzpunkte fur organisationale Lernprozesse im Rahmen der entsendenden Organisation
fokussiert werden. Hier waren Untersuchungen interessant, welche die Unterstiitzung bei der
Ressourcenausstattung, -akquise und Argumentation beleuchten sowie in einer langsschnitt-
lichen Perspektive analysieren, woran die Umsetzung der entwickelten Projekte scheitert.

Eine Ubertragung, welche sowohl die Welt des Labors als auch die Organisationswelt
in den Blick nimmt, wére bspw. auch mit einer Forschungsperspektive moglich, die der je-
weiligen Organisationskultur (z.B. im Anschluss an Edgar Schein 1985) Rechnung tréagt.
Denkbar ist daftir auch eine stérkere Einbindung der Forschung in die Gestaltung der Work-
shops mit kirzeren Riickmeldeschleifen zu den Forschungsergebnissen im Sinne der Akti-
onsforschung. An dieser Stelle wéren auch die in Kapitel 4.3 diskutierten Verschrankungen
mit dem Modell von Pé&tzold zu bedenken.

AuBerdem wére es interessant, in einer anschlieBenden Forschung die Verbindungen
zur gesellschaftlichen Ebene herauszustellen und zu untersuchen. Denn nach Erpenbeck und
Sauter (2016), die sich selbst wiederum auf Arnold (2012) beziehen, ist die Erméglichungs-
didaktik, ,,deren Ziel nicht die "Vermittlung” von Wissen oder die "Erzeugung” von Kompe-
tenzen, sondern die Ermdglichung von Kompetenzentwicklung® (Erpenbeck/Sauter 2016, S.

108) ist, dartber hinaus auch die Antwort auf die Forderung nach lebenslangem Lernen.
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Im Kontext der Labore zur Forderung von Intrapreneurship zeigt sich die gesellschaft-
liche Dimension auf zwei weiteren Ebenen: in der angezielten Verbreitung der entwickelten
Ideen (z.B. als soziale Innovationen; Schréer/Handel 2020) und der Wichtigkeit der gesell-
schaftlichen Wirkung der entwickelten Lésungsideen fir die Teilnehmenden (persénliche
Motivation). Hier ware zu berlcksichtigen (und dies zeigte sich z.B. auch im Beitrag ,,Mit-
arbeitende oder Organisationen optimieren?*; Kapitel 4.1), dass gerade Professionelle im
sozialen Sektor uber eine hohe Identifikation mit ihrem Beruf (Committment) und einer da-

raus resultierenden Anbindung an sinnhafte Tatigkeiten verfugen.
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Zusammenfassung Im vorliegenden Beitrag untersuchen die Autoren die Kon-
stituierung und Bearbeitung von Grenzen zwischen Arbeitsalltag und Innovations-
entwicklung anhand eines Innovationslabors in der Sozialwirtschaft. Intrapreneure
eignen sich dort unternehmerische Praxen an, um auf diese Weise soziale Inno-
vationen zu fordern. Grenzziehung und -bearbeitung lassen sich deutlich machen
an der rdumlichen Strukturierung der performativen Praxis, der Konstitution eines
symbolischen Raums, einem Rhythmus im Wechsel von Divergenz und Konvergenz,
sowie Be- und Entschleunigung. Die Synchronisation des datenzeitlichen Rhythmus
in der Prozessplanung und dem modalzeitlichen Rhythmus des Lernprozesses in den
Teams ist eine zentrale Herausforderung (auch) fiir Laborkonzepte.

Schliisselworter Relationaler Raum - Soziale Innovation - Innovationslabor -
Grenzziehung - Grenzbearbeitung - Lernen Erwachsener

Learning spaces for intrapreneurship. A practice-theoretical
perspective on the processes of boundary setting within the tug of war
between everyday work routine and developing innovation

Abstract In this paper, the authors examine the setting of and working with bound-
aries between everyday work and innovation development, based on an empirical
analysis of an innovation lab in the social economy. The lab allows intrapreneurs
to learn and use entrepreneurial practices to foster social innovation. The process
of boundaries setting can be made clear by the spatial structuring of performative
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practice, the constitution of symbolic spaces, the rhythm of divergence and conver-
gence as well as acceleration and deceleration. The synchronization between the
“data time” (Prange) of the process and the modal time of the participants is another
crucial challenge for laboratory concepts.

Keywords Relational model of space - Social innovation - Innovation lab -
Boundary setting - Working with boundaries - Adult learning

1 Einleitung

Die Fihigkeit zum unternehmerischen Handeln wird zunehmend im Bildungsbereich
(Lackéus 2015) und in den sozialen Diensten (Nandan et al. 2015) als erforderlich
angesehen, um mit dem schnellen Wandel verdnderter politischer, dkonomischer
und gesellschaftlicher Rahmenbedingungen angemessen umgehen zu kénnen. Fiir
das Erlernen unternehmerischer Fihigkeiten gelten erfahrungsbasierte und praxis-
orientierte Lernarrangements als geeignet (Deakins und Freel 1998), mit Anleihen
an Ansitze problembasierten Lernens (Jones und English 2004). Entrepreneurship
Education ist zudem Topos der Wissenschaftlichen Weiterbildung geworden.

Als ,,Unternehmerinnen® und ,,Unternehmer” werden Akteure bezeichnet, die
Innovationen mafigeblich entwickeln, umsetzen und verbreiten (Swedberg 2009).
Theorien zu sozialen Innovationen (Mulgan 2012) betonen, dass sich Innovationen
durch neue Handlungsformen und -muster auszeichnen, die Verbreitung gefunden
haben. Seit einiger Zeit gewinnen Innovationslabore an Bedeutung, um (soziale)
Innovationen zu entwickeln und testweise umzusetzen (Gryszkiewicz et al. 2016).
Solche Labore sind nicht nur Forschungs- und Entwicklungseinheiten, sondern auch
Lernorte der Weiterbildung (Schrder und Schmitz 2019). Die Teilnehmenden (TN)
werden unterstiitzt, unternehmerische Denkweisen anzunehmen und Fihigkeiten zu
erwerben, die als unternehmerisch bezeichnet werden (Bacigalupo et al. 2016). Wenn
es sich bei den TN um Intrapreneure handelt, also unternehmerisch handelnde Mit-
arbeitende in existierenden Unternehmen, wird die Vereinbarkeit von Arbeitsalltag
und Laborteilnahme zur Gelingensbedingung des Innovationsvorhabens. Dies gilt
besonders, weil Arbeitsalltag und Innovationslabor unterschiedlichen handlungslei-
tenden Logiken folgen, die March (1991) als ,,exploitation (Alltag) und ,,explora-
tion“ (Labor) charakterisierte. Exploratives Lernen und Innovationsentwicklung sind
demnach auf ein gewisses Mal} der Abgrenzung vom Arbeitsalltag angewiesen, der
die unmittelbare Verwertung des Angeeigneten verlangt.

Labore fiir Intrapreneurship lassen sich als temporére Lernorte der Weiterbildung
verstehen, insofern sie unternehmerisches Lernen von Individuen (padagogisch ge-
staltet) unterstiitzen. Primér gelten sie zwar als Entwicklungsriume, in denen Inno-
vationen fiir Organisationen erarbeiten werden. Die Reflexion auf Innovationslabore
als noch wenig untersuchter Lernkontext ist jedoch erziechungswissenschaftlich at-
traktiv, weil darin individuelle und organisationale Lernebenen intendiert sind. Fiir
beide Lernebenen ist das Verhiltnis von Labor und entsendender Organisation zen-
tral — fiir die TN im Sinne der Herausforderung der Vereinbarkeit von Arbeitsalltag
und Teilnahme ebenso wie fiir TN in der Erwachsenenbildung (Schmidt-Lauff 2018).
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Fiir die Organisation steht die Durchlissigkeit von Organisationsgrenzen in Hinblick
auf innovationsorientierte Praktiken und entwickelte Losungen im Vordergrund.

Aus piddagogischem Interesse an der lernunterstiitzenden Funktion des Labors
werden im zugrunde liegenden Projekt nicht die Praktiken des Lernens fokussiert,
sondern die beobachtbare Lernunterstiitzungspraxis. Dabei unterscheiden wir zwi-
schen der angebotenen und der von den TN angenommenen Lernunterstiitzung.
Fiir die Lernunterstiitzung ist das Verhiltnis von Arbeitsalltag und Laborteilnah-
me und die raumzeitliche Konstitution der Grenzen zwischen beiden genauer zu
analysieren (Schroer und Héndel 2019). Das soziale Handeln der TN (re-)produziert
Raum(an)ordnungen (Low 2001), andererseits strukturieren diese z. T. symbolischen
Ordnungen das Handeln der TN. An diesem — in der Erwachsenenbildung bekannten
— doppelten Verweiszusammenhang von Struktur und Handlung (Kraus et al. 2016)
kniipft unsere Analyse der lernunterstiitzenden Wirkung von Raumordnungen an.

Wie konstituieren sich die Grenzen eines Labors fiir Intrapreneurship zum Ar-
beitsalltag? Wie bearbeiten TN diese Grenzen, um sie produktiv werden zu lassen?
Diesen Fragen geht der vorliegende Beitrag in praxistheoretischer Perspektive nach.
In dieser Perspektive wird das Verstdndnis von Grenzen und Grenzziehung eines
relationalen Raums (Low 2001) mit der zeittheoretischen Grundlegung der Syn-
chronisierung von Datenzeit (Verlaufszeit) und Modalzeit (Eigenzeit) (Berdelmann
2010) verschriankt. Dadurch wird der Umgang der TN mit den Grenzen des Labors
in raumzeitlicher Perspektive deutlich. Fiir den vorliegenden Text haben wir den
Schwerpunkt auf die rdaumliche Betrachtung gelegt und insbesondere Material an
den Stellen analysiert, wo die rdumliche und die zeitliche Perspektive zusammen-
kommen.

Im Folgenden leiten wir nach einer theoretischen Einfiihrung zu drei gegen-
standsbezogenen Fragestellungen iiber, welche anschliefend die Struktur unserer
Ergebnisdarstellung bieten. Wir schlieBen mit der zentralen Herausforderung und
Desiderata zur weiteren Analyse.

2 Theoretischer Rahmen und Entwicklung der Fragestellungen

Ausgehend vom Practice Turn in den Sozialwissenschaften (Schatzki 2001) verste-
hen wir Organisationen, und damit die Organisation Labor, als Biindel von Praktiken
und materialen Arrangements. Praktiken werden als raum-zeitlich strukturiert ge-
fasst, sie beinhalteten Know-how, anleitende Regeln und eine teleologisch-affektive
Struktur (Ziele, Emotionen). Fiir deren Analyse ist ein Verstindnis des Kontex-
tes ebenso wichtig wie die Arrangements aus materiellen Objekten, wie Personen,
Artefakten, Organismen und Dingen. Praktiken in Organisationen geschehen ereig-
nishaft, dhnlich wie in einer Auffiihrung, sie werden in performativen, raum-zeitlich
strukturierten Akten aktualisiert (Reckwitz 2002).

Im Fokus des Forschungsvorhabens steht ein Innovationslabor, das von mehreren
Sozialunternehmen aus Diakonie und Caritas gemeinsam betrieben wird und da-
rauf abzielt, durch Social Intrapreneurs (Schmitz und Schroer 2016) soziale Dienst-
leistungsinnovationen im Kontext dieser Sozialunternehmen hervorzubringen. Das
Innovationslabor soll unternehmerisches Lernen unterstiitzen und kann daher als
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Organisationsgrenzen iiberschreitender temporédrer Lernraum verstanden werden. In
diesem pddagogischen Raum werden unternehmerische Praktiken eingeiibt, die sich
von den professionellen Praktiken in den Herkunftsorganisationen der TN (hier
Sozialunternehmen und Wohlfahrtsverbdnde) unterscheiden. Im Folgenden werden
Praktiken der Konstitution, Bearbeitung und Reflexion dieser Grenze zwischen La-
bor und Herkunftsorganisation analysiert.

Den Raum des Labors verstehen wir als relationale (An-)Ordnung von Menschen
und sozialen Giitern (Spacing), der von Menschen durch kontinuierliche Platzierung
und Verkniipfung konstituiert und auf symbolischer Ebene durch die integrativen
Interpretationsleistungen von Menschen synthetisiert wird (Low 2001). Grenzzie-
hung entsteht zunichst durch die ortliche Separierung der Laborarbeit vom Arbeits-
alltag, d.h. das Labor wurde in einem kommunalen Innovation Hub eingerichtet.
Zur Konstituierung gehoren die Andersartigkeit der ortlichen Settings im Labor
und die rdumliche Strukturierung der Innovationspraktiken, die wiederum zur Ent-
stehung symbolischen Raumes beitragen. Praktiken des Verweisens, Zeigens oder
Implementierens der prozessverantwortlichen Labormoderatorinnen sind dabei kon-
stitutives Merkmal pddagogischer Rdume (Gohlich 1993). Die lernunterstiitzende
Qualitit von Riumen wird im Wechselspiel von Offnung und SchlieBung des pida-
gogischen Raums zur Welt; hier etwa die Welt der entsendenden Organisation oder
der Alltag der spiteren Nutzerinnen der neuen sozialen Dienstleistungen deutlich.
Diese Uberlegungen fiihren zur ersten forschungsleitenden Frage fiir die folgende
empirische Analyse: Inwieweit unterstiitzt die besondere rdumliche Strukturierung
der performativen Praxis im Labor das unternehmerische Lernen der Teilnehmen-
den (z. B. durch Offaung und Schlieffung des Labors zur iuf3eren Welt)?

Das Intrapreneurship-Labor wurde als ein partiell handlungsentlasteter Raum
(;,;Schonraum®) konzipiert, in dem die TN in Abgrenzung zu ihren sonstigen All-
tagsanforderungen neue Losungsideen entwickeln konnen. Trotz thematischer An-
kniipfungspunkte an die Arbeit in den Herkunftsorganisationen soll das Labor als
separater Raum die Konzentration auf Entwicklung und Lernen erméglichen. Zu-
gleich sollen die Grenzen zu den entsendenden Unternehmen so weit transparent
sein, dass es nicht zu allzu grolen Fremdheits- oder Abstoungsreaktionen zu den
entwickelten Losungen kommt. Das Labor ist dabei mehr als ein metaphorischer
Schonraum, denn es handelt sich um einen physischen Ort, der jedoch auch sym-
bolisch gefiillt wird. Fiir diese symbolische Ebene verwenden wir in der zweiten
forschungsleitenden Fragestellung den Begriff des symbolischen Raums: Wie voll-
zieht sich die Kreation symbolischen Raumes im Labor durch spezifische Praktiken
und performative Akte der Beteiligten?

Die Grenzkonstitution wird durch temporire Muster unterstiitzt, sodass sich die
zeitliche und rdumliche Ebene grenzkonstituierender Praktiken verschrinken. Zur
zeitanalytischen Einordnung ist zunzchst auf die elementare Bedeutung von Zeit,
Entwicklungsphasen und Rhythmus in der Innovationsforschung zu verweisen. In
Innovationsprozessen spielen chronologische Strukturierungen in Entwicklungspha-
sen eine wichtige Rolle (z. B. Invention, Innovation und Diffusion; vgl. Schumpeter
1942). So wird im Sinne der Innovationsforderung und kreativer Problemldsung vor
allem Wert gelegt auf die Rhythmisierung (Zaltman et al. 1973) von Phasen der
Divergenz und Konvergenz (Rickards 1994). Vergleichbar mit der erziehungswis-
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senschaftlichen Analyse des Unterrichtsgeschehens soll in methodisch unterstiitz-
ten Innovationsprozessen das Potential oszillierender Wechsel (Berdelmann 2010)
zwischen varianzsuchenden und -reduzierenden Phasen ausgeschopft werden. Auch
Tempowechsel und Geschwindigkeit markieren eine Differenz zum Arbeitsalltag, in
dem Losungen (Projekte) liber lingere Zeitraume entwickelt und Entscheidungen
(z.B. welche Idee verfolgt wird) nicht so schnell getroffen werden wie im Labor.
Interessant ist dabei insbesondere die Synchronisation von didaktischer Konzeption
(Datenzeit) und der Eigenzeit der Lernenden (Modalzeit) (Prange 2009). Die dritte
forschungsleitende Frage lautet daher: Inwieweit unterstiitzt der Rhythmus im oszil-
lierenden Wechsel zwischen Phasen der Divergenz und Konvergenz, zwischen hoher
Geschwindigkeit und Entschleunigung der Konstitution labortypischer zeitlich-struk-
turierter Innovationspraktiken?

Diese drei Leitfragen orientieren die empirische Analyse, deren methodisches
Vorgehen im Folgenden dargestellt wird.

3 Methodisches Vorgehen

Das Material entstammt einem Forschungsprojekt iiber ein Innovationslabor, das
mehrere Sozialunternehmen gemeinsam betreiben. In der Datenerhebung kamen ins-
besondere die Teilnehmende Beobachtung jedes Workshops (WS) und Interviews
zu zwei Zeitpunkten zum FEinsatz. Die Teilnehmende Beobachtung wurde jeweils
von einem Mitglied des Forschungsteams wihrend der einzelnen sechs Workshops
(WS) durchgefiihrt. Die Beobachtende nahm am gesamten WS teil, ohne jedoch
Prozessschritte selbst mitzuvollziehen. Interaktion beschrinkte sich auf Situationen,
in denen die Forscherin selbst angesprochen und einbezogen wurde, und schloss
eine einflussnehmende Kommunikation aus. Die Themenfelder des Beobachtungs-
katalogs deckten die Bereiche ,,Setting®, ,,Adressierweisen®, ,,Formulierte Ziele des
Labors®, ,Methodeneinsatz®, ,,Verstindnis von Unternehmertum®, ,Lernpraxen®,
~Zusammenarbeit und Interaktion in und zwischen Teams®, ,,Bedingungen fiir Intra-
preneurship® und die ,,Projektideen* ab. Die leitfadengestiitzten Interviews mit den
TN zu zwei Zeitpunkten dienten der Generierung von Erzéhlungen und der Evalua-
tion zu den Themenblocken ,,Motivation und Ziele®, ,,Selbsteinschitzung in Bezug
auf unternehmerische Fihigkeiten* und ,,Erwartungen an die Teilnahme am Labor*
bzw. im Abschlussinterview der ,,Erwartungserfiillung*, ,,Vereinbarkeit der Teilnah-
me mit dem Alltag®, ,,Zusammenarbeit im Team/Gruppe/mit den Moderatorinnen/
Experten‘ sowie ,,Verdnderungen der eigenen Person und Lernzuwachs®. Die Daten
wurden telefonisch erhoben (t1 vor WS2, t2 nach WS6; n=24) und anschlieend
transkribiert. Alle Daten wurden in Anlehnung an die Qualitative Inhaltsanalyse
nach Mayring (2010) und in Anlehnung an die Praxeography nach Bueger (2013)
codiert und verschrinkt in mehreren Durchgiingen ausgewertet.!

!' Dariiber hinaus kamen im Forschungsprojekt weitere Interviews mit den entsendenden Vorgesetzten und
Moderatorinnen im Labor, sowie Dokumentenanalyse und weitere Audio-, Foto- und Videoaufzeichnun-
gen zum Einsatz, die jedoch aufgrund des aktuellen Projektstands (laufende zweiten Erhebungsphase) nicht
in die vorliegende Analyse einbezogen werden konnten.
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4 Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Der Laborprozess setzte sich zusammen aus sechs Prasenzworkshop-Tagen und kon-
kreten Arbeitsaufgaben fiir die Zwischenzeiten. Zusétzlich fanden eine Auftakt-, Ab-
schluss- und Expertenveranstaltung statt, zu der Vertretende der entsendenden Orga-
nisation (Vorgesetzte, Kolleginnen), Expertinnen sowie die interessierte Offentlich-
keit eingeladen wurden. Im Labor wurden praxiserprobte Methoden zur Entwicklung
innovativer Dienstleistungen, wie Human Centred Design, Business Model Genera-
tion (Osterwalder und Pigneur 2010), und die Herangehensweise des Lean Startup
(Ries 2011) kombiniert. Die Orientierung an den Bedarfen der spiteren Nutzer-
gruppen war dabei zentral fiir die Entwicklung der angestrebten Geschiftsmodelle.
Zwischen den WS arbeiteten die TN individuell an ihren Projekten, konnten je-
doch jederzeit Beratung von den beiden Moderatorinnen oder Experten in Anspruch
nehmen.

In Bezug auf die forschungsleitenden Fragen konnte Folgendes exemplarisch
festgestellt werden.

4.1 Inwiefern unterstiitzt die besondere riumliche Strukturierung der
performativen Praxis im Labor das unternehmerische Lernen der
Teilnehmenden?

In Innovationslaboren, in denen Design Thinking (Plattner et al. 2009) zum Einsatz
kommt, wird in der Regel ein hohes Mal} an rdumlicher Flexibilitit benotigt, um
unterschiedliche Konstellationen der Team- und Gruppenarbeit zu ermdglichen. Dies
zeigt sich z. B. in mobilen Sitzmdbeln und beweglichen Elementen, wie Pinnwinden.
Hieran zeigt sich eine konzeptionelle Differenz zu einem durchschnittlichen Biiro,
in dem {iiblicherweise Mobel wie Schreibtische, Regale, Schrinke und Tische nicht
beweglich sind, ebenso wie die Differenz zu einem gewohnlichen Seminarraum mit
Tischen und Stiihlen mit der iiblichen Ausrichtung auf eine Projektionsfldche.

Auffillig ist, dass die Veranstaltungsraume in der vorliegenden Untersuchung eine
konzentrische rdumliche Standard-Konfiguration aufweisen, die bei aller potenziel-
len Flexibilitidt des Raumes und der Methode nicht veridndert wurde: Die Stiihle sind
im Kreis ausgerichtet und dahinter die Pinnwinde aufgestellt, eine pro Zweierteam,
einige Tische sind an den Rand geschoben. WS 1, 2 und 5 finden in einem kleineren
Raum (49 qm) statt, in dem sich die TN einfach auf ihrem Stuhl umdrehen, um am
Tisch dahinter zu arbeiten. Der grolere Raum (WS 3, 4, 6) weist dasselbe Arrange-
ment auf einer grofleren Fliche (140qm) auf. Diese Standard-Konfiguration bleibt
auch in der Nutzung der TN nahezu unverindert, die angebotene Flexibilitit des
rdumlichen Arrangements wird nur im Ansatz genutzt: In WS1 nehmen einige TN
ihre Pinnwand zu einem anderen Ort mit; in allen anderen WS arrangieren weder
TN noch Moderatorinnen den Raum um.

Beispiel: Zwei TN eines Teams drehen sich in WS1 auf ihrem Stuhl um und
verwenden die Pinnwand hinter ihnen. Sie stehen nach kurzer Zeit auf und arbeiten
stehend im Bereich zwischen Stuhllehne und Pinnwand, verdndern jedoch keins der
beiden, sodass der Abstand von weniger als 1 m nicht variiert wird (die Platzver-
hiltnisse hitten dies ermoglicht).
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Die TN melden im Abschluss-Feedback zuriick, dass sie das hohe Maf an Flexibi-
litdt in der Workshop-Gestaltung sehr geschitzt hitten. Aus Sicht der Teilnehmenden
Beobachtung lisst sich diese Flexibilitdt zwar bezogen auf die zeitliche Strukturie-
rung bestitigen, nicht jedoch im Hinblick auf die rdumliche Konfiguration. Die
rdaumliche Stabilitét scheint den Bediirfnissen der TN zu entsprechen, die bei der
Beschreibung ihrer optimalen Lernrdume teilweise ihre Biiros beschreiben, welche
z.B. iiber einen sehr aufgerdumten Schreibtisch verfiigen. Anstelle der methodisch
vorgesehenen Differenz zwischen stabiler rdaumlicher Struktur im Arbeitsalltag und
Flexibilitdt in den Laborphasen wird der Stabilitit des Arbeitsalltags eine weitere
stabile Konfiguration (Labor) gegeniibergestellt. Durch diese beiden stabilen raum-
lichen Konfigurationen wird die methodisch intendierte Grenze zwischen Labor und
Arbeitsalltag (Stabilitdt — Flexibilitiit) erodiert.

Eine weitere Differenz wird im Modus der Zusammenarbeit deutlich. Wihrend
im Labor mehrere Ebenen der Zusammenarbeit (Zweierteam, Team-Tandems, GroB3-
gruppe) vorgesehen sind, arbeiten einige TN im Alltag eher alleine (z. B. Stabsstel-
le), andere haben keinen tdglichen Kontakt zu Kolleginnen, da sie tiberwiegend im
Homeoffice arbeiten. Die Arbeit im Team markiert demnach eine Grenze zum Ar-
beitsalltag. In den Eingangsinterviews duBlern einige TN, dass sie sich sehr auf die
enge Zusammenarbeit mit einer Teampartnerin bzw. -partner freuen. Im Abschluss-
interview wird deutlich, dass die enge Zusammenarbeit im Zweierteam als forderli-
che Komponente fiir den eigenen Lernprozess und die Entwicklung des Geschiifts-
modells (Perspektivwechsel, Arbeitsteilung, fachliche Ergédnzung) wahrgenommen
wurde.

Auftillig ist, wie stark die rdumliche Konfiguration auf die Zusammenarbeit im
Zweierteam als Kernarbeitseinheit ausgelegt blieb (die Teamkonstellation wird nur
in einer Warm-up-Ubung in WS2 aufgelost, in zwei Situationen wurden je zwei
Teams fiir eine Feedbacksituation gematcht). Dies steht im Gegensatz zur Betonung
von Multiprofessionalitit und Diversitdt im methodischen Ansatz. Die rdumliche
Konfiguration beschrinkt hier die Moglichkeiten design-orientierter Innovationsent-
wicklung.

Grundsitzlich artikulieren die TN die Wichtigkeit des ortlichen Abstands, der
damit als lernunterstiitzendes Element gesehen wird:

Es war wichtig, dass wir uns die Zeit genommen haben. [...] weil wenn man jetzt
da im Biiro sitzt oder so und dhm sowas nebenher versucht zu erledigen, dann
ist das nicht moglich, also das, das war schon gut, [...] weg von der gewohnten
Umgebung und einfach hin dhm in was Neues, also. Meistens kommen dann
auch neue Gedanken, wo man vorher nicht dran gedacht hat. Wenn man sich
nicht dort befindet, wo man sich sonst eh aufgehalten hitte. (TN2, t2).

Den TN gelingt es, die Grenze produktiv zu bearbeiten und lernunterstiitzend zu
nutzen: Fast alle Teams haben eine mehrstiindige Hin- und Riickfahrt mit Auto oder
Bahn, wihrend der bereits viel besprochen und an den Projekten weitergearbeitet
wird. Andererseits scheint auch die Distanz zu begrenzen, da ein Entsender im
Abschlussinterview davon spricht, dass er der Einladung zur Runde der Expertinnen
und Experten zwar einmal gefolgt ist, aber die ortliche Distanz einfach zu weit fiir
einen weiteren Besuch gewesen sei.
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4.2 Wie vollzieht sich das Synthetisieren des symbolischen Raumes durch
spezifische Praktiken und performative Akte der Beteiligten?

Im Folgenden wird gezeigt, welche symbolischen Raume die TN hervorbringen und
damit das Labor positionieren. Das Labor erfiillt aus Sicht der TN verschiedene
Funktionen, die dessen Abgrenzung zum Arbeitsalltag deutlich machen. Beispiels-
weise mochte ein TN das Labor explizit als Lernraum nutzen. Im Eingangsinterview
zdhlt er Dinge auf, die er explizit lernen mochte und erldutert ,,Das sind Fihigkei-
ten, die ja sonst in meinem Alltag auch nicht geschult werden* (TN1, t1). Auch eine
andere TN beschreibt schon vorab sie habe ,,immer das Gefiihl, dass ich nicht gut
genug dh sprechen und mich darstellen kann in wichtigen Situationen, und da erhof-
fe ich fiir mich personlich einfach einige Tipps. Besser auf’n Punkt zu kommen zum
Beispiel, solche Dinge* (TN4, t1).

Das Labor wird auch als Schonraum wahrgenommen: TN10 bezeichnet das Labor
im Interview (t2) als ,,Schutzblase*. Auch die Moderatorinnen verweisen auf den
partiell handlungsentlasteten Schonraum: ,,Wenn ihr zuriick geht an eure normalen
Arbeitspliitze habt ihr noch andere Aufgaben™ (W3, WS1). Auf der anderen Seite
berichten fast alle TN, dass es eine intensive und anstrengende Zeit war, die sie
auch herausgefordert hat, beispielsweise durch die Pitches und das Prisentieren vor
fremden Menschen.

In Bezug auf die Positionierung gegeniiber Dritten stellt TN6 den Vergleich mit
der Fernsehsendung ,,Hohle der Lowen* als sehr passend fiir die Beschreibung
des Labors vor. Sie berichtet auch davon, dass ihre Kollegen ihre Teilnahme am
Labor als ,,Wellness-Fortbildung* bezeichnen wiirden, da sie und ihr Teamkollege
wimmer so gut gestimmt zuriickgekommen“ seien (TNG6, t2). Die TN legitimiert die
eigene Teilnahme mit der um Dramaturgie und Spannung bemiihten TV-Sendung
und wertet diese damit auf bzw. grenzt sie gleichzeitig von ,,Wellness* ab.

Das Labor als Experimentierraum wird insbesondere anhand der verschiedenen
Materialien, die permanent zur Verfiigung stehen, wahrgenommen. Einen Schwer-
punkt des Design Thinking bilden die Visualisierung aller Gedanken und Notizen
sowie das bildliche Gestalten eines Prototyps. Mit Klebezetteln in verschiedenen
Farben und Gré6en konnen Gedanken festgehalten und jederzeit neu arrangiert wer-
den. Insbesondere in WS2 kommen Kreativtechniken zum Einsatz, denn die TN
sollen aus ihrer ersten Ideengenerierung zwei Ideen auswéhlen und diese mit Hil-
fe eines Prototyps veranschaulichen. Dafiir wird unterschiedliches Material in der
Mitte des Stuhlkreises zur Verfiigung gestellt (Lego-Bausteine, Bastelmaterial, vor-
gefertigte Szenen, Figuren, Sprechblasen etc.). Die TN bedienen sich sofort und
erstellen kreative Prototypen ihrer Losungsansitze. Dies ist der korperlich aktivste
WS, wo zwar die ortliche Konfiguration nur minimal angepasst wird, aber die TN
immer wieder von ihren Pldtzen zum Materiallager in der Mitte gehen und zeitwei-
se auf dem Boden sitzend oder hockend arbeiten. Positiv bewerten die TN, dass
im Hinblick auf die Materialien ,,immer alles da* gewesen sei, sodass Kreativitit
entstehen konnte. Die TN verwenden je Gruppe wenig, insgesamt jedoch von allen
vorhandenen unterschiedlichen Materialientypen.

Des Weiteren wird das Labor von den TN als Reflexionsraum charakterisiert. An-
hand einer Lebenslaufanalyse in WS1 wurde der Blick zunichst retrospektiv auf die
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personlichen Ressourcen, anschlieend auf gemeinsame Ressourcen und Netzwerke
des Teams gelenkt. Obwohl dieser Riickblick nur insgesamt wenige Minuten lang
war wird das Lab als Reflexionsraum wahrgenommen. Ein TN gibt dariiber hinaus
an, dass das Lab fiir ihn insgesamt ein ,,Raum zum Denken* (TN2, t2) war. Gegen-
iiber Dritten beschreibt er daher: ,,Wir haben eine Idee und dort haben wir die Zeit
und den Raum das zu vollenden und durchdenken, einfach um frei denken zu konnen*
(TN2, t2).

Zudem konstituiert sich der symbolische Raum als Biihne. Elevator Pitches sind in
der Start-Up-Szene ein gingiges Instrument, um in kurzer Zeit interessierten Perso-
nen den personlichen Losungsansatz fiir das Problem einer (sozialen) Bedarfsgruppe
nahe zu bringen. Speziell bei der Suche nach Investoren haben sich mittlerweile
unterschiedliche Formen etabliert. In jedem WS wird mindestens einmal gepitcht
und von den anderen TN und Moderatorinnen Feedback gegeben. In WS3 waren
stundenweise Expertinnen, Vorgesetzte und Kolleginnen der TN eingeladen um zur
Idee in einem frithen Stadium Feedback einzuholen. In WS6 wurden so auch die
Ergebnisse vorgestellt.

Bei der Einiibung der Pitches wurde das Labor in eine Vorder- und Hinterbiihne
arrangiert: Die WS1, 2 und 5 finden im kleineren Seminarraum statt, neben dem
ein Arbeitsraum mit vielen unterschiedlichen Sitz- und Arbeitsmobeln liegt. In den
Arbeitsphasen ziehen sich einige Teams dorthin zuriick. AnschlieBend wird das Er-
gebnis in Form eines dreiminiitigen Pitches aufgefiihrt. Dabei variiert, ob die Teams
fiir den Pitch (mit Pinnwand) in den Seminarraum zuriickkehren oder ob die ande-
ren TN zu ihrer Pinnwand kommen. Letzteres bedeutet, dass die gesamte Gruppe
den eigentlichen Seminarraum verldsst. Im grofleren Seminarraum sind die Pinn-
winde um den Stuhlkreis herum aufgestellt, der Raumwechsel entfillt. Die zeitliche
Rhythmisierung ist klar und wird von den TN eingehalten: Wihrend je ein Team
présentiert notieren die anderen Stichworte auf einem Klebezettelblock. Der Wecker
beendet die Performanz der Projektprisentation. Die anderen TN geben nun (anhand
eines Schemas) Feedback und reichen ihre Notizzettel an die Prisentierenden, wel-
che die Zettel an die Pinnwand kleben. Rhythmus und Dauer sind allen bekannt und
grundsitzlich jedes Mal gleich. Die ortliche Trennung unterstiitzt den Auffithrungs-
charakter. In WS3 und WS6 spendet die erweiterte Zuhorerschaft Applaus, was den
Auffiihrungscharakter unterstiitzt und formalisiert.

4.3 Inwieweit trigt der Rhythmus im oszillierenden Wechsel zur Konstitution
labortypischer zeitlich-strukturierter Innovationspraktiken bei?

Aus dem Diskurs der Innovationsforderung ist hinreichend bekannt, dass Innovati-
onsentwicklung Zeit und Raum braucht. Dies liegt letztlich im Begriindungshorizont
der Innovationslabore verankert, die einen Raum abseits des Alltagsgeschifts bieten
um an Ideen zu arbeiten (Durst und Stahle 2013). Die zeitliche Rhythmisierung im
Labor durch die Moderatorinnen stellt eine Differenz zum Arbeitsalltag der TN da.
Die meisten TN berichten, dass sie im Arbeitsalltag relativ frei in ihrer Zeiteinteilung
sind, sodass die enge zeitliche Taktung insbesondere in der ersten Hilfte einen gro-
Ben Unterschied darstellt. Durch die freie Zeiteinteilung hatten die iiberwiegenden
TN daher eher selten Schwierigkeiten, die Vor- und Nachbereitung der WS in ihren
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Arbeitsalltag zu integrieren. Allerdings verfiigten nur sehr wenige der TN iiber eine
Freistellung von Aufgaben, sodass die Teilnahme am Labor (inkl. Vor- und Nach-
bereitung) zwar grundsitzlich Arbeitszeit war, jedoch zu den iiblichen Aufgaben
hinzukam.

Konzeptionell sind die WS klar gegliedert und in einen festen Ablauf gebracht,
der auch den TN vorab vorliegt (Uhrzeit, Phasen und Aufgaben). Es fillt auf, dass
nahezu jeder Tag anders verlduft als in dieser Agenda vorgesehen. Der einzige
fixe Zeitpunkt scheint das Mittagessen zu sein (vermutlich aufgrund eines externen
Caterers). Von dieser konzeptionellen Rhythmisierung der Datenzeit wurde in jedem
WS abgewichen und Rhythmus und Inhalte dem geduflerten Bedarf der TN und somit
den Eigenzeiten der Lernenden angepasst. Die Eigenzeit der Lernenden wurden zwar
respektiert, die dadurch entstandenen Verzogerungen jedoch von Seite der TN als
,.Leerlaufzeiten (TNS, t2) interpretiert.

Auch an anderer Stelle wurde die Ausdehnung der Eigenzeit des Lernens durch-
aus akzeptiert: Ein Team hat bis zum Schluss keine Interviews mit der adressierten
Zielgruppe gefiihrt, weil die TN Zugangsschwierigkeiten hatten. Hier zeigt sich
exemplarisch die zentrale pddagogische Herausforderung der Synchronisation im
Spannungsverhiltnis zwischen didaktischer Konzeption (,,Datenzeit*) und der Ei-
genzeit der Lernenden (,,Modalzeit™). Da die gegliederte Zeit geplanter Ablidufe der
Moderatorinnen der unverfiigbaren Eigenlogik des Lernens der Intrapreneurs gegen-
tibersteht, ist zwischen beiden Synchronisation erforderlich. Wihrend die Datenzeit
von einem Wechsel zwischen Phasen der Divergenz und Konvergenz ebenso wie
von Phasen hoher Geschwindigkeit und Entschleunigung geprigt ist, 16sen einzelne
Teams diese Rhythmen in ihrer Modalzeit auf. Toleriert von der Moderation dehnen
sie Phasen aus, oder schlieBen Prozessschritte nicht ab. Die Teilnehmenden Beob-
achtungen zeigen, dass der Abgleich zwischen Modal- und Datenzeit im Sinne einer
Synchronisation héufig nicht aktiv vorgenommen wird.

Zum Laborprozess gehdren Tempowechsel: Zu Beginn war der Rhythmus sehr
schnell, die TN mussten viele kurze Aufgaben bearbeiten (Reflexion der Ressourcen,
Ideation, Prototyping, Testing). Insbesondere wihrend der Ideation wurde mit hoher
Geschwindigkeit vorgegangen, wihrend in anderen Phasen entschleunigt wurde. Die
TN berichten iiberwiegend, dass sie die zeitliche enge Taktung zwar zu Beginn als
Herausforderung, nach kurzer Zeit aber als unterstiitzend wahrgenommen hitten. In
der zweiten Hilfte war der Rhythmus nicht mehr hoch und wurde als ,,bissl viel
Leerlauf‘ (TN1, t2) oder ,,bissl wie Kaugummi‘‘ (TN2, t2) wahrgenommen.

Grenzbearbeitung zeigt sich u. a. im Umgang der Intrapreneure mit dem zeitlichen
Umfang der Projekte, die sich nicht gédnzlich innerhalb der Arbeitszeit bearbeiten
lassen. Wihrend alle TN fiir die WS freigestellt sind, lassen sich die umféangliche
Vor- und Nachbereitung und die gedankliche Entwicklungsarbeit nur schwer auf
Arbeitszeiten eingrenzen, wodurch automatisch Uberschneidungen mit der Freizeit
eintreten. Eine TN artikuliert dies im Zusammenhang mit ihren Kolleginnen und
Kollegen, iiber die sie sagt: ,,Die denken man macht sich einen faulen Lenz, die
sehen nicht was da fiir eine Arbeit drin steckt und was wir da auch fiir eine Freizeit
reinstecken* (TN10, WS4). Wihrend den TN die zeitliche Grenzziehung teilweise
schwerfillt, fillt auf, dass Vorgesetzte zwar Mitarbeitende entsenden und ihnen so
Raum und Zeit zur Verfiigung stellen, selbst jedoch nicht alle bereit sind, Zeit fiir
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die Exploration im Labor zu investieren. In WS4 entsteht eine Diskussion, wie
Erwartungen des organisationalen Umfelds und Projektstand besser in Einklang
gebracht werden konnen. Eine TN antwortet ,,Die miissten alle mal hier her kommen,
und nicht nur sagen ich hab keine Zeit“ (TN10, WS 4).2 Die TN markiert ,,hier” die
Grenze des Labors analog zum Wissensvorsprung, der mit der Teilnahme verbunden
ist.

5 Diskussion

In der betrieblichen Wirklichkeit und der Startup Szene sind Innovationslabore ver-
breitet und aus Perspektive der Erwachsenenbildung als Lernorte von Interesse.
Labore die sich primér an Intrapreneurs (hier: Mitarbeitende von Sozialunterneh-
men und Wohlfahrtsverbénden) richten, stehen dabei in einem Spannungsverhiltnis
zwischen dem Arbeitsalltag der entsendenden Organisation und dem raum-zeitlich
verfassten, kreativ-kooperativem Lernarrangement des Labors.

Die empirische Analyse zeigt zunédchst erwartungsgemif, dass ortliche Arrange-
ments zur Grenzkonstitution zwischen Labor und Herkunftsorganisation beitragen.
Die raumliche Grenzziehung wird von TN als hilfreich und lernunterstiitzend wahr-
genommen (materielle Bedingungen, Ausstattung, Zweierteams, Austausch mit den
anderen TN und Moderatorinnen). Die untersuchten Formen der Grenzbearbeitung
zwischen Labor und Herkunftsorganisationen zeigen rdumliche (z.B. ortliche Dis-
tanz wird in Lernunterstiitzung umgewandelt) und zeitliche Ausprigungen (z.B.
Anpassung des modalzeitlichen Rhythmus in der Datenzeit der TN) sowie solche
auf Ebene der Praktiken (z.B. der Teamarbeit). Insbesondere die Rhythmisierung der
Praktiken durch den zeitlichen Takt der Arbeitsschritte, die hohe Geschwindigkeit
und enge zeitliche Vorgabe im Labor unterschied sich deutlich von der Rhythmi-
sierung im Arbeitsalltag der Herkunftsorganisationen. Zur Synthetisierung trigt das
Einiiben bestimmter Praktiken bei, in denen eine Art innovationsorientierte bzw.
unternehmerische Kultur zum Ausdruck kommt. Die TN erproben angebotene Prak-
tiken und materiale Elemente (Struktur fiir Feedback, Struktur fiir Pitches, Wecker
fiir Zeiteinhaltung usw.). Weniger deutliche Grenzen zeigten sich u. a. bei der Stabili-
tit des ortlichen Arrangements. Zeitliche Ubergiinge zwischen Lernzeit und Freizeit
wurden in der reflexiven Grenzbearbeitung einiger TN flieBend wahrgenommen,
ohne dass dies in den Herkunftsorganisationen entsprechend anerkannt war.

Neben der geografischen Trennung und rdumlichen Strukturierung trdgt in der
Wahrnehmung der TN der symbolische Laborraum als Biihne, Schon-, Lern-, Expe-
rimentier- und z. T. auch Reflexionsraum zur Raumkonstitution in seiner Abgrenzung
zum Arbeitsalltag bei. Dabei iiberlagern sich verschiedene Funktionen des symbo-
lischen Raums, z. B. Motivation, Ideation, Prisentation, Exploration und Austausch
(vgl. auch Jochumsen et al. 2014).

2 Fiir WS3 und die Abschlussprisentation in WS6 wurden die Vorgesetzten und weitere Expertinnen und
Experten fiir Feedback zum jeweiligen Projektstand ins Labor eingeladen. TN 10 bezieht sich dabei auf die
Vorgesetzten, die der Einladung nicht gefolgt sind.
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Nach auBlen wird das Labor legitimierend in Abgrenzung zum Organisationsalltag
positioniert. Diese konzeptionelle Grenze wird durch die symbolische Raum-Ebene
und die Einfiihrung routinisierter Praxen, wie den Pitches, verstérkt.

Im kollektiven Zeiterleben des Labors wird die Eigenzeit des Lernens als be-
sonders wertvoll und schiitzenswert wahrgenommen und markiert eine spezifische
Diskontinuitit zur zeitlichen Strukturierung der Praktiken des Arbeitsalltags (Hof
et al. 2010). Die TN nutzen die dargebotene Struktur aus Divergenz und Konvergenz
fiir ihre Projektentwicklung. Allerdings hat sich die Synchronisation von datenzeitli-
chem Rhythmus in der Prozessplanung und modalzeitlichem Rhythmus des Lernpro-
zesses in den Teams als zentrale Herausforderung herauskristallisiert. Konkrete For-
men der Synchronisation und Asynchronisation zu unterscheiden, haben wir daher
als wichtige Aufgabe fiir die weitere Datenanalyse identifiziert. Dariiber hinaus birgt
die Analyse der produktiven Grenzbearbeitung dieser Praxisgemeinschaften Chan-
cen fiir organisationales Lernen, welche an anderer Stelle vertieft analysiert werden
sollen. Wihrend die Lernunterstiitzung fiir die TN im Labor direkt beobachtbar war,
ist die Unterstiitzung von Lernimpulsen an die entsendenden Organisationen nur in-
direkt zuginglich. Auch hierfiir sind raum-zeitliche Arrangements und Laborgrenzen
relevant. Durch die Teilnahme am Labor und die Aufrechterhaltung der symboli-
schen Grenzen des Labors als Lern- und Entwicklungsraum positionieren sich die
TN als innovationsorientierte Mitarbeitende mit besonderen Kompetenzen in ihren
entsendenden Organisationen. Zum anderen sollen die Innovationen Impulse fiir
die entsendenden Organisationen bringen, die hier aus methodischen Griinden noch
nicht untersucht werden konnten. Aus unserer Sicht birgt das untersuchte Projekt mit
seinem umfangreichen Mixed-Methods-Materialzuschnitt insbesondere dann span-
nende Ergebnisse, wenn diese als verschriinkte Gesamtergebnisse vorliegen.

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz
(http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfilti-
gung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie
den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgemil nennen, einen Link zur Creative Com-
mons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen wurden.
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This article discusses the question ‘How is learning supported within Received 8 November 2019
innovation labs and what are its impeding factors? It is based on Accepted 13 July 2020
three case studies already carried out on innovation labs in the
social welfare sector in Germany. The use of innovation labs
creates a specific setting for learning in the context of the
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workplace for its participants. The goal of the researched labs is to learning; organisational
develop entrepreneurial education of the participating social learning; curriculum; German
intrapreneurs, which are mainly employees of different social social welfare sector

enterprises. Participants are introduced to a combination of
methods to foster social innovation through an open innovation
process. The author points out three success factors for
intrapreneurial learning, which are the lab process and methods
used, the collaboration of the participants and the involvement of
the organisations that sent their employees. The last chapters
present the research results which are connected to the discourse
of Adult and Continuing Education and strengthen the potential
for organisations of continuing education as well as the need for
research on integrated learning opportunities in the context of
upcoming challenges in Germany.

1. Introduction

Social innovation is increasingly important in Europe and has found its way into the policy
agenda of the Welfare Sector. Therefore, social welfare associations are under great
pressure to change and innovate due to major trends like demographic change or technol-
ogy change. To keep up with the need, the EU has allocated funds to make new initiatives
on social investment, social entrepreneurship and social innovation possible (e.g. the “Tail-
wind’ (‘riickenwind+’)-programme). In history, Germany has been classified for a long
time as an ideal type of conservative welfare state where the ‘market’ has had very less
influence on these organisations (Bellermann 2015). Nowadays, social welfare associations
need innovations to survive these competitive quasi-markets (Becher and Hastedt 2019;
Schroer 2016; Langer and Eurich 2015).

Challenges as demographic change and digitalisation also confront practitioners and
organisations of adult and continuing education. Changes in job descriptions and pro-
fessional development (Dymock and Tyler 2018), the request for innovative products
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(Mohr, Déring, and Stier 2004) and organisational change (Cedefop 2015) challenge also
trainers — depending on their autonomy in different intensity. Therefore, we will conclude
the article with the main potential of the study at hand for organisations of continuing
education.

Recently, to initiate change from within the basic idea of intrapreneurship has been
increasingly established. Accordingly, a special training format was developed to enable
employees to act entrepreneurially and in this way, to initiate social innovations. Inno-
vation labs are adopted as they create a specific setting for learning in the context of
the workplace for their participants. To analyse supporting and impeding factors for entre-
preneurial learning a meta-analysis of three case studies will give insights into the learning
processes of the participants. The goal of the three researched innovation labs (running
between 2017 and 2019) is to create opportunities for entrepreneurial learning for the par-
ticipating social intrapreneurs, who are mainly employees of different social enterprises.
They learn about a combination of methods to foster social innovation through an
open innovation process. The labs are designed as spaces with a non-formal framework
that simultaneously enables informal and inter-organisational learning processes, thus
creating learning opportunities. Besides the learning effect, the participants develop
business models for social service innovations as an outcome of the labs. As the partici-
pants strive to implement the developed ideas into their organisations (=intrapreneur-
ship), in the following we will further adopt ‘intrapreneurial learning’.

Chapter (2) introduces the theoretical background. In chapter (3) we will present the
material collected and methods adopted for the three research projects and this study.
In chapter (4) the results of the analysis will be displayed and in chapter (5) the three
main success factors of the lab: Process, Collaboration and Involvement of the Organis-
ations for the performance of innovation labs and their potential for organisations of con-
tinuing education will be discussed. Finally, we present the desiderata for further research
in chapter (6).

2. Literature review

This chapter describes the theoretical background of the main elements of the three inno-
vation labs re-analysed for this article. In the following, the main focus is on research about
fostering innovation, innovation labs and intrapreneurial learning.

2.1. Fostering innovation through innovation labs

For various reasons, German welfare organisations and social enterprises are under
pressure to innovate, due to legal and financial changes, the hybrid logics that characterises
this field and the increasing complexity of the field as a whole (Becher and Hastedt 2019;
Ridder and Baluch 2019). Compounded by the fact they are not typical for creating inno-
vations (Wohrle 2015). Accordingly, social services must respond to the current and
future challenges facing organisations at different levels. At the societal level, demographic
change, declining church membership and a shortage of skilled workers lead to the need
for new services and management models. At the technical level, new business models are
needed to address trends like digitalisation e.g. in the context of elderly care. In addition,
new business models also call for developments at the political level (Schréer 2016).
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How can Innovation be fostered in the Social Sector? According to TEPSIE, we under-
stand social innovations as ‘new approaches to addressing social needs. They are social in
their means and in their ends. They engage and mobilise the beneficiaries and help to
transform social relations by improving beneficiaries’ access to power and resources.’
(2014, 14). Research on social innovation in Europe - like in the comprehensive research
projects as TEPSIE' or INNOSERV? - shows that innovations occur in the type of new
services, new practices, new processes, new rules and regulations or new organisational
forms (TEPSIE 2014, 36). Schroer (2016) divides innovation fostering processes into
the two dimensions of nonformal and informal processes that could have an internal
focus or address the cooperation with other organisations (see Table 1). Approaches to
foster innovation can be differentiated into internal and cross-organisational activities.
An example of internal processes on a formalised level includes instruments such as the
establishment of an information management system, a research and development depart-
ment or the establishment of an innovation position. At the informal level, these can
include committees and meetings as well as innovation teams. When processes with the
focus on cross-organisational cooperation are initiated informally, it will result e.g. in
creating new partnerships (with start-ups, universities or (regional) networks).

All these factors are combined to foster innovation and learning within the researched
labs: The Participants use the innovation ecosystem of the Lab to learn how to create a
business model for a social service innovation within the context of their sending social
enterprise. Hence, the three innovation labs systematically link informal and structural
factors of innovation development.

Originally to develop technical innovations and marketable products, Innovation Labs
are increasingly well known to foster social innovations (Kieboom 2014; Westley and
Laban 2015; Then and Mildenberger 2017). Accordingly, they are run e.g. in cooperation
with universities and social service providers. Jones and English strengthen

the need for entrepreneurial education® to be conducted in a different learning environment.
Essentially, a teaching style that is action-oriented, supportive of experiential learning,
problem-solving, projectbased, creative, and involves peer evaluation. (2004, 422)

With Gryszekiewicz and colleagues, we see an innovation lab as

Table 1. Comparison of different approaches to foster social innovation (Schréer 2016, 162).

Focus
Internal Between organisations
Methods ~ Structures, formal processes e Information management ¢ Innovation-hubs
and methods (horizontal dialog) ¢ Incubators
o Professional development ¢ Social innovation labs
¢ Innovation managers Social impact lab
¢ Innovation centres Innovation learning lab
e Product management
e R & D division
Informal processes and ¢ Informal channels o Partnerships (with start-ups or
networks o Meetings universities)
« Organisational culture o Networks
« Innovation-teams o Regional innovation regimes,

innovation clusters
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a semi-autonomous organisation that engages diverse participants - on a long term basis - in
open collaboration for the purpose of creating, elaborating, and prototyping radical solutions
to open-ended systemic challenges. (2016, 16)

With meeting these aspects mentioned above the researched innovation labs increase the
likelihood of initiating individual and organisational learning processes. One of the labs at
hand was the first established innovation lab in the German social welfare sector and it is of
enormous research potential to have a comparative perspective on the three labs.

2.2. Fostering intrapreneurial learning through innovation labs

Social Intrapreneurs are people who operate as entrepreneurs in the existing organisations.
Their entrepreneurial activity according to Bacigalupo et al. 2016) is reflected in the devel-
opment and implementation of new products, services or processes in the organisation of
origin. Nandan describes Intrapreneurs as people with “focus on innovation and creativity
that transform the way organisations do business and create social solutions’ (Nandan,
London, and Bent-Goodley 2015, 39). Within the ‘Social Intrapreneur Framework’,*
Schmitz and Schroer (2016) have pointed out that intrapreneurs are characterised, in par-
ticular, by the following criteria:

(1) ‘Social Mission Orientation

(2) Business Acumen

(3) Striving for the New

(4) Vibrant Character

(5) People Relations

(6) Knowledge Relations

(7) Organisational Commitment

(8) Outsider-insider Perspective’ (Schmitz and Schroer 2016, 14).

The two most popular entrepreneurship theories in entrepreneurial learning trace back
to Joseph Schumpeter and Israel Kirzner. While in a Schumpeterian view entrepreneurial
learning ‘can be conceptualised thus as either a behaviour that is discontinuous and leads
to the disruption of stability’, in a Kirznerian perspective it leads to a behaviour that is
adaptive and (...) restores stability.” (Erdelyi 2010, 13). While the literature of entrepre-
neurship agrees largely that entrepreneurship can be learned and increased, the modus
to do so is seen differently. The aspect of ‘learning’ is more implicit in the early entrepre-
neurship literature starting with Schumpeter (1934), but its explicit articulation increased
within the last decades (Erdelyi 2010). Even though the use of ‘learning’ is widespread
meanwhile in the literature of ‘entrepreneurial learning, the definitions are diverse,
highly individualistic and fragmented or even not existent’ (Wang and Chugh 2014).
While Deakins and Freel (1998) describe the process of becoming an entrepreneur as
more non-linear or volatile (as a reaction on a series of critical events), Politis (2005)
strengthens her perspective as a continuous transformation process of knowledge
(acquired because of an experienced event).

In the research at hand, we define learning broadly with Illeris as ‘any process that in
living organisms leads to permanent capacity change and which is not solely due to bio-
logical maturation or ageing’ (Illeris 2007, 3). Learning is based on experiences and
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problems. On the cases at hand, the participants use entrepreneurial methods to develop
solutions to a social problem. They strive to implement these solutions, funded with a
business model, into their organisations of origin. Therefore, in the following, we will
talk of intrapreneurial learning as several aspects should be considered (see chapter 4).

The innovation lab process aims at different outcomes: the participants gain entrepre-
neurial competencies and create a social service innovation (='project’) that should
become a social innovation in the long run. Therefore, the participants learn different
methods (see below). The lab process contains six workshop days and working tasks for
the times in-between. In addition, there is a kick-off and closing event and expert work-
shops to which representatives of the participating organisations (supervisors, colleagues),
experts and the interested public are invited. Methods used are individual reflection, team
learning, expert inputs, group discussion, feedback, presenting/pitching and a written
concept at the end (preparation for a business plan). Between the workshops, the partici-
pants work individually on their projects but can seek advice from the two moderators or
experts at any time. In the lab process, several methods and models out of the start-up
context are combined for the development of innovative services, e.g. Human Centered
Design and Design Thinking, Business Model Generation and the Lean Startup Approach.
The orientation towards the needs of the targeted user group is central for the develop-
ment of the business models, which we understand as follows: ‘A business model describes
the rationale of how an organisation creates, delivers, and captures value’ (Osterwalder
and Pigneur 2010, 14).

To create a solution for the social problem they address, the participants are introduced
to the concepts of Human Centered Design (DIN EN ISO 9241-210) and Design Thinking
(Plattner, Meinel, and Weinberg 2009). The participants used both methods for generating
ideas in the context of creative problem solving and to stay focused on the customer’s
needs with the help of their created ‘persona’.’ Furthermore, in Design Thinking, high
importance is attached to the diversity of the group.

The Business Model Generation (Osterwalder and Pigneur 2010) consists of nine build-
ing blocks which should be filled within the development process of the project: Customer
Segments, Value Propositions, Channels, Customer Relationships, Revenue Streams, Key
Resources, Key Activities, Key Partnerships and Cost Structure (Osterwalder and Pigneur
2010). These blocks are important elements of a potential business plan. In the labs, a
varied version is used with two parts of Customer Segments. This takes account of the
fact that in the Social Sector often customers are not the same persons who make use
of the service. In other words, the one who pays is not the one who benefits.

Lean Startup Management (Ries 2011) is based on the idea to build up a start-up with
less capital and with a fast product development phase. In Lean Management the measur-
ing of processes is very important and, therefore, the whole start-up becomes more trans-
parent from the beginning. As in the context of intrapreneurship, the perspective of
implementing the project into the organisation afterwards becomes crucial, it could be
helpful for the participants to create measurable processes. For this reason, aspects out
of Lean Startup Management are the content of the lab.

Each of the methods and concepts is well known in the context of entrepreneurship and
less common in the social sector. In the context of intrapreneurship, the combination was
used in different studies of Schréer and colleagues (e.g. Schréer and Schmitz 2019; non-
public final reports). The innovation labs re-analysed for this article made use of these
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methods with different intensity, but the topics addressed in each workshop process are
very similar.

Besides the structured process described above, the participants hade timeslots for
informal situations and conversations in coffee breaks and lunchtime. For some tasks
and detailed feedback-situations the teams were matched (two teams, four people).

3. Material and methods

The paper presents a re-analysis of three innovation labs focussing on their organisational
configuration that facilitates learning. The labs took place in German social welfare organ-
isations between 2017 and 2019 located in two large urban cities. The original study data in
each lab were collected by using Participatory Observation adopting Breidenstein et al.
(2013) and semi-structured interviews. Data were analysed by adopting Mayring (2010)
Qualitative Content Analysis. The three research projects were carried out by one
project leader, one project member® and one to two assistants. The original labs in
numbers are displayed in Table 2:

The participatory observation was carried out by one of the research team members.
The observer took part in the entire workshop but did not follow any process steps. Inter-
action was limited to situations in which the researcher herself was directly addressed. The
subject areas of the observation catalogue covered among others ‘setting’, ‘use of methods’,
‘learning practices’, ‘cooperation and interaction in and between teams’, ‘conditions for
intrapreneurship’ and ‘project ideas’.

Two guideline-supported interviews with each participant were conducted in the lab.
The interviews yielded at generating narratives as well as evaluating the thematic blocks
‘motivation and goals’, ‘self-assessment concerning entrepreneurial skills’ and ‘expec-
tations of participation in the laboratory’. The final interviews also addressed topics
such as ‘fulfilment of expectations’, ‘compatibility of participation with everyday life’,
‘cooperation in the team/group/with the moderators/experts’ ‘changes in one’s own

Table 2. The innovation labs in numbers.
Lab one (2017)

Lab two (2018) Lab three (2018/2019)

13 participants/8 teams (1 drop out) e 12 participants/6 teams ¢ 12 participants/6 teams

* 6 workshops + optional coaching
e 7 months

e 1 moderator

e 1 host

Research focus: learning support
o Participative observation
e Interviews t1+t2
o Analysed with qualitative content
analysis
e Quantitative self- and external
assessment ‘Entrepr. personality’

6 workshops + optional 6 workshops + 3 optional
coaching workshops
7 months 10 months
2 moderators 1 moderator
1 host

Participative observation

Interviews t1+t2

Audio recordings teams

o Analysed with qualitative
content analysis

Videography®

Quantitative self-assessment

‘Entrepr. personality’

Participative observation

Interviews t1+t2

Audio recordings teams®

o Analysed with qualitative content
analysis

Videography®
Quantitative self-assessment
(‘locomotion and uncertainty’)

*Not included in this study
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person’ and ‘growth in learning’. The data were collected by telephone interviews (t1
before workshop 2, t2 after workshop 6) and transcribed. One of the main research ques-
tions of the original lab studies was “Which elements of the laboratory are suitable prac-
tices for supporting entrepreneurial learning?’. For the analysis of this study at hand, we
re-analysed the interview data of each study and worked out factors, which had an impact
on the participants’ learning in all three labs. For this meta-analysis, findings of the inter-
views with the participants are supplemented with findings of the observation when
needed for a condensed description, e.g. when a participant in the interview described a
special challenge in a specific situation in the lab.

4, Findings of the analysis

Within the three innovation lab studies, we identified three main elements as success
factors to facilitate learning in all labs. These are a. the configuration of the lab process
and methods used, b. the setting of collaboration and c. the involvement of the organis-
ation. In the following, we will describe these findings in detail (4.2-4.4) after we
pointed out what the participants learned in the labs (4.1).

4.1. Participants’ intrapreneurial learning

The participants indicated in the interviews that they learnt to use the new methods
out of the context of Business Model Generation, Design Thinking and Lean Startup
Management (see chapter 2.2), i.e. being user-oriented and how to do interviews.
The results of all labs show that the participants are enabled to gain new knowledge
(e.g. financing strategies) and skills relevant for entrepreneurial action in the sense of
intrapreneurship (intended learnings goals). In the lab, they were trained to present
their project status and on how to convince the audience with their ideas. As we
can see in the following example, the learning effects are also beyond the methods.
Before the lab, writing a business plan was something frightening for the following par-
ticipant. However, afterwards, he states that he gained confidence and knowledge of
how to do it:

P4:  ‘But 'm not going to be intimidated by it anymore.’

L: ‘Was that the case before?’

P4:  ‘Apparently. (...) Yes, as I said, I was not invited to the department head conference
with the project ideas I've had so far. (...) And I have a cupboard full of things that I
have thought about at some point and which [...] have not been completed because the
[organisation; author] simply said, no, that doesn’t work. (.) And now I'm bringing
these ideas up again one by one and say, how do we get them to work? I didn’t do
that before. I just said, okay, it doesn’t make sense.” (THREE, P4, t27)

Besides learning methods, this participant stated that he felt empowered to implement
his ideas within his organisation and after the lab, he is even more committed to
implementing ideas than before. Here we can see a connection with the emotions
of this participant in his statement that he was worried before, and afterwards, he
is encouraged.

In addition to the intended learning goals of the methods, all the participants expressed
to have reached unintended learning on the level of affection and consciousness.
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4.2. Lab process and methods

The lab process is a proven combination of Human Centered Design, Business Model
Generation and Lean Startup Approach (see chapter 2.2). In addition to the process as
such, the lab is the first central aspect that enables both innovation and learning in a
space apart from everyday work. The importance of the distance is well known from the
discourses of innovation development (Design Thinking; Plattner, Meinel, and Weinberg
2009) or sociology (‘third place’; Oldenburg 1989). The participants confirm the following:

It was important that we took our time. [...] because if you're sitting there in the office or
trying to do something like that, that’s not possible, so that, that was good, [...] away
from the usual environment and just into something new, well. Most of the time new
thoughts come up, where you didn’t think about them before. If you're not where you
would have been anyway. (TWO, P2, t2)

In addition to the space apart, distance can impede the process: One of the super-
visors mentioned that he did not take part in the experts’ workshop a second time,
because the distance was too far to travel. The location of the labs is relevant here
as it should enable and promote creative processes. To use Design Thinking
methods a high degree of spatial flexibility is usually required to enable different con-
stellations of team and group work. This flexibility is accomplished by having mobile
seating arrangements where the furniture and elements such as pinboards are
movable. This setting differs conceptually from an average office which is usually furn-
ished with immovable desks, shelves, cupboards, and tables. It also differs from an
ordinary seminar room where participants are seated in a way e.g. theatre-shape
arrangements or u-shape and only looking towards a projection screen (Schréer and
Rosenow-Gerhard 2019). While the participants perceive the space as conducive to
their learning process, the researcher noted that the spatial design often lags behind
the possibilities of local flexibility. This becomes particularly clear in Lab TWO
where a local standard configuration is formed in a way where the participants can
hardly change it (Schréer and Rosenow-Gerhard 2019). The participants created
their routine in using the remaining spatial possibilities. In the labs at hand, the
room setup promotes both the lab-character and invites experimentation. Also, Time
Boxing® is perceived as difficult by the participants at the beginning of the workshop.
However, after a short time, they saw it as a benefit. In Lab TWO it is even criticised as
being missing at the end. This becomes clear when one of the participants describes it
as follows:

Well, [...] at the beginning I had to adjust to the so-called Time Boxing. That was very fast
actually for me, and then I found it however really good and I missed that with the last two
Workshops somewhat. So there were some useless times in it. (TWO, P5, t2, 16)

This quote is an example that the participants adjust to the phases of input time of the
concept and their learners’ own time (Prange 2009). The structured time of planned pro-
cesses of the moderators (data input time) is opposed to the (un)available intrinsic logic of
the intrapreneurs’ learning — synchronisation is required between the two. The moderators
are central to this pedagogical challenge to synchronise both for the progress of learning.
In all labs, there are examples of good synchronisation and missing synchronisation,
which highlights the importance of the moderators.
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Furthermore, the involvement of experts and the support of the Lab team/moderators in-
and outside the workshops are described as particularly helpful for their learning process.
One participant comments

[Their; author] personalities, this relaxed atmosphere and this structure. So that one had
exactly a route where it’s going and also immediately assistance when one is waggled that
was immediately noticed and in conversations also turned off. (.) The support was already
very big. (TWO, P11, t2, 62)

In about half of the workshops, external experts are invited to support the participants
with their expertise and start-up experience. After a lecture on the respective topic, the
expert individually advises each team on its current status. Besides, there is a continuous
possibility to draw on the extensive experience of the moderators. The offer to establish
contact with the experts outside of the workshops and to be advised is made several
times. This offer has been slowly accepted only towards the end of the lab runtime in
almost all the cases. Participants who have taken advantage of this individual coaching
stated that it is an extremely valuable experience and they regret not to have made use
of it earlier.

One particular method that is often used within the labs is elevator pitching, short struc-
tured presentations that show the status of the project. Elevator pitches are a common
instrument in the start-up scene to quickly introduce interested people to the personal
approach of solving a problem of a (social) need - their own project. Different forms of
elevator pitches have been established, especially when used for attracting investors. At
almost every workshop day in every innovation lab, there is at least one pitch by the par-
ticipants and moderators to present the project, especially, in the workshops where guests
are invited. This is followed by a feedback round. The pitches as a routine practice are con-
sistently perceived as helpful by the participants. But not all participants regularly present
in (professional) everyday life in front of a group of (unknown) people. For some partici-
pants, this represents a challenge so that they have consciously decided to learn how to do
these pitches. Something frightening, in the beginning, becomes a certain learning aspect
for some of the participants.

Concerning intrapreneurial learning, it becomes clear, those specific elements of the lab
process are supportive for intrapreneurial learning (separate space, spatial flexibility, time
boxing, moderators and experts, elevator pitches), but some crucial aspects have to be con-
sidered while implementing each of these aspects.

4.3. Collaboration

All participants also list the possibility of collaboration as a supporting factor to develop
the solution. The mode of cooperation in the Lab differs from the normal working day.
While several levels of cooperation are planned in the lab (team of two, team tandems,
large group), some participants tend to work alone in everyday working life (e.g. staff pos-
ition), others have no daily contact with colleagues since they mainly work in a home
office. In the introductory interviews, some participants say that they are very much
looking forward to working closely with a team partner. In the second interview round,
it becomes clear that the close cooperation in a team of two was perceived as a beneficial
component for one’s own learning process and as a benefit for the development of the



10 J. ROSENOW-GERHARD

business model (change of perspective, different divisions of labour, technical exchange)
(Schréer and Rosenow-Gerhard 2019). All participants in all labs describe the cooperation
as helpful, pleasant, interesting and benevolent. Likewise, in Lab TWO when one person
says in the interview

quite good cooperation, simply I think, through this way of working, this methodology, that
one advises the other or that the whole group comes to someone and gives feedback. (ONE,
P2, 12, 14)

Cooperation was a new element to which the participants were exposed. It raised new
issues for them and it becomes clear when we find one of the participants saying

And then I also experienced for myself, what is completely unusual, that I was in a team like
that, that I took on a different role there. (...) P5 [the team partner; author] is incredibly crea-
tive and hard-working and makes and does and then [he; author] is also very free-spirited.
Normally 'm always more of a driver and the freethinker and now I had to be automatically
in the structure, so that it stays stable and so that we don’t build a castle in the clouds, some-
times in the role of a doubter. That used to be interesting for me. (ONE, P4, WS6, 25)

In this quote, we can see that the heterogeneity of the participating group is important.
Throughout the labs, including different horizons of experience and disciplines has been
proved to be a strength as it promotes conditions for innovative processes in organisations
due to the mixing of expertise with a broad knowledge base (Schréer and Héndel 2020). As
part of the concept, the heterogeneity among the participants is even widened with the invi-
tation of guests (supervisors, colleagues, experts, interested public) as mentioned above. In
comparison, teams consisting of two people who did not know each other before the lab had
to ‘get together’ because there was ‘a bit of a struggle at the beginning’. Yet in the end, they
get along ‘without words’ (ONE, P11, t2). This is a well-known phenomenon for groups as
they go through stages of forming, storming, norming to perform at the end.” All of these
examples demonstrate that participants have to really want to work together to make the
workshops a success. In particular, in Lab THREE, the cooperation within the group of
the participants was not as strong as in the other labs: Despite their feedback from
experts and moderators, the participants stated that there was not much communication
between the participants, so they didnt get much feedback from the other teams. From
the research perspective, especially from the participatory observation, it becomes clear
that people tend to stay in their teams, also during the breaks. No contact was reported
outside of the workshops. What is interesting is that we can state for this cohort less inno-
vative results (in comparison to the other labs), because the developed solutions are only
innovative in the context of their organisation, not beyond. The participants from other
teams and organisations could have widened the perspective potentially on the development
of the solutions and bring in more creativity.

Concerning intrapreneurial learning, we can state that it is important to work in teams
and to create a cooperative atmosphere where they can work together. When teams are
struggling and are unable to form they need the support of the moderators.

4.4. Involvement of the organisation

In the three labs, the organisations were involved in different ways. As representatives and
supervisors were invited to the kick-off and closing workshop, only some accepted the
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invitation. This was also reflected in the research: In Lab ONE, interviews of the supervi-
sors were planned but were rejected by the majority of them (only two of six were per-
formed). In Lab TWO, it was possible to conduct telephone interviews with all
supervisors (six of six, two of them twice), thus reflecting their attitudes and involvement.
This, even more, apply to Lab THREE (100% did two interviews). It turned out that all
supervisors had a positive attitude towards the lab and supported their employees. In
all cases, this included content support, meetings and time off for the workshops.

The responsible persons for the labs were in continuous contact with the participants
but not with their supervisors. There were no regular reports from the labs. The partici-
pants were encouraged to talk to their supervisors to include their expectations. In Lab
TWO, a special form for the expectation agreement was made available. The lab respon-
sible person recommended the signing of the agreement. By the end of the lab, the forms
have been received from three out of six projects. In Lab TWO, five of six teams were
satisfied with the support of their supervisors. In three of six projects, the participants
stated that they had transferred the reports used at the lab into regular communication
with their supervisors and that it had become a fixed item on the agenda.

The ‘Social Intrapreneur Framework’ (Schmitz and Schroer 2016) shows among other
things the importance of personality traits to be entrepreneurially active in social enterprises.
It is of enormous significance to involve the sending organisation in the participation of their
employees in the lab. Concerning social intrapreneurship, which includes the implemen-
tation of the projects into the organisation, two things became clear: First, when the organ-
isation is not involved, intrapreneurial learning takes place, but intrapreneurship is impeded
(Rosenow-Gerhard and Handel 2020). This underlines the need for the connection between
the individual and organisational perspective. Second, intrapreneurship cannot ‘be done’ by
individuals (at least other people must be involved within the organisation) and should
never be developed and implemented independently from the sending organisation. There-
fore, it seems necessary to support the team building, especially at the beginning of the lab
and encourage the process of sharing the reflections on best practices and communicate the
responses of the sending organisation.

5. Discussion and potential

This paper aimed to answer the question of how intrapreneurial learning is supported
within innovation labs and what its impeding factors to this process are. The innovation
labs strive to foster innovation within organisations and social innovation in the long run.
Therefore, material out of three case studies on innovation labs in the social welfare sector
in Germany was re-analysed. The main factors identified above in every lab (lab process,
collaboration, the involvement of the sending organisation) are the basis for the following
lessons learned. In 5.1, we will look at the performance of innovation labs in practice and
close with the potential for organisations of continuing education (5.2).

5.1. Lessons learned for the configuration of intrapreneurial learning spaces in
practice

The cases reported here illustrate that fostering intrapreneurial learning is successful
within the studied innovation labs (see chapter 4.1). Intrapreneurship labs can be seen
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as fruitful and close to work learning setting in the context of adult education. However,
some conditions and resources need to be considered, e.g. as described in the following
lessons learned.

Firstly, for the context of adult education, it is important to create learning opportu-
nities where the participants are encouraged to travel the journey and find answers to
their social problems (e.g. Meueler 2010), which applies also for the innovation labs at
hand. The group set-up and cooperative mode are important here for the successful learn-
ing processes, i.e. the process of asking questions by other participants challenge the indi-
vidual’s way of thinking (this has been seen in the cases in chapter 4.3). Deakins and Freel
pointed out early at the beginning of the entrepreneurial discussion that ‘entrepreneurs
must be able to learn from decisions, from mistakes, from experience and from their
network’ (1998, 153), and this is found in the innovation labs as they create a fruitful
environment for intrapreneurial learning. For learning, the innovation labs have proved
to be successful by offering a separate place and overcoming the routines of the
participants.

Secondly, it is known from the discourses of fostering innovation and creative problem
solving that there are certain rhythmic phases of divergence and convergence (Rickards
1994) and this proved its worth. In the present labs, we have seen these phases varying
one after the other in an iterative process (see chapter 4.2). It is necessary to alternate var-
iance-seeking (divergence) and variance-reducing (convergence) phases in order to exploit
the potential (e.g. by changing the speed) (Schroer and Rosenow-Gerhard 2019). It is also
important to keep an eye on the proximity of content and topics to everyday working life
for the development of learning (Cedefop 2015). Learning is influenced by what the
learner already knows (or his or her existing dispositions), so that ‘both the existing
scheme or the new impulse are influenced or changed’ (Illeris 2002, 29). Illeris formulates
criteria that must be met to progress from experiencing to learning: learning ‘must be of
considerable subjective significance’ (Illeris 2002, 153), and the subject must be ‘present
and self-aware’ (Illeris 2002, 154). The synchronisation of data input time and the learners’
own time and progress of learning is, therefore, highly relevant (Prange 2009). Here the
moderator becomes central to the synchronisation (aspect 3): Especially when moderators
themselves take over lectures and inputs, a high degree of self-reflection is required to
know one’s own limits and, if necessary, to be able to pass them on to other experts.
Besides, the moderator is central to support the participants while using different forms
of learning, such as coaching. As only a few participants have made use of this offering,
it is necessary to keep the threshold as low as possible to contact the experts and modera-
tors and to promote the available coaching again and again. From our point of view, we do
not recommend obligatory participation, but a voluntary one needs to be guaranteed. It is
important to create a balance to overcome the participants’ shyness to use individual
support. Following this, the choice on the professional trainers and experienced modera-
tors has to be well decided.

Fourth, intrapreneurship means to implement the developed solution into the organ-
isation. Therefore, the integration of the sending organisation into the development
process is essential and also necessary to support the development of the idea (see
chapter 4.4), e.g. involving other departments such as marketing or finance when it
comes to the creation of flyers or calculations. Although the communicative involve-
ment of the organisations has increased in the course of the intrapreneurship labs
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(comparison 2017 to -2019) it can still be expanded and deepened. As we know the
importance of communication channels and networking for the dissemination (Schréer
and Héindel 2020) for innovation development, we recommend building up a strong
communication structure, e.g. having a newsletter about what happened in the last
workshop and keeping the website updated for the interested public. We recommend
also developing more in-depth ways to involve the interested public and to strengthen
the sense of open innovation. Also, Rosenow-Gerhard and Héndel (2020) have shown,
social intrapreneurship is not possible for individuals without the support of supervi-
sors, colleagues and the management board. If participation in the intrapreneurship
lab is to be successful, not only the commitment of the participants themselves but
also a high degree of commitment and resources from the sending organisation are
needed.

5.2. Potential for organisations of continuing education

What is the benefit for other organisations? As we have seen in chapter 4.1 the partici-
pants learned a lot of important methods e.g. to generate ideas, create solutions and
develop business models, but also are empowered, encouraged and more committed
to implementing these ideas into the organisations. Current societal changes (like
demographic changes, digitalisation or COVID-19 pandemic) are also relevant to
organisations of adult and continuing education. Organisations concerned could
benefit extraordinarily from the content and methods used in the lab, like Business
Modell Generation, Design Thinking and Lean Startup Management (see chapter
2.2). Business models are highlighted in these times and new products, e.g. web-
based training and different financial structures must be developed. Organisations of
adult education are in an unforeseeable change process along with differences, e.g. in
governmental finance patterns.

Intrapreneurial learning and expertise are more up to date than ever. There is a high
amount of customer orientation, innovation capability and flexibility in this sector, too
(Mohr, Doéring, and Stier 2004). Or in other words, of intrapreneurs. If the personnel
are willing to enter into cooperation, networks and communities of practice (e.g. share
best practices to overcome the challenges in adult education organisations) can also
lead to a higher amount of open innovation processes. As Hillier and Figgis (2011)
have shown for practitioners in VET, innovation should be conceptualised to
emerge. They point out the importance of individual action in complex systems to
come to an innovation ecosystem. But at the same time, they strengthen the impor-
tance of connection and network for innovative practitioners to let them not be
lonely thinkers. Social collegial networks play a crucial role to change complex
systems like VET sector. This also seems to apply to practitioners in the context of con-
tinuing vocational training. Trainers in vocational training and adult education are
multipliers. Strengthening the entrepreneurial competencies of the staff will, therefore,
strengthen the sector with its impact on society in terms of ‘wages, health and well-
being, civic participation, satisfaction with work, innovation, productivity, labour reten-
tion, strategic management, and social and intergenerational equity’ (Cedefop 2015). So,
related to their role of experts and trainers, the personnel in continuing education can
contribute to find solutions and use their huge impact.
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6. Conclusion and outlook

In this paper, we have shown that innovation labs create a specific learning setting within
and outside the organisation to foster intrapreneurial learning. The results show that the
combination of nonformal and informal learning, inter- and intra-organisational
cooperation, work-related topics and the fact of the ‘third space’ has a very fertile potential
for workplace learning apart from everyday work in the social sector and potentially for
organisations of continuing education.

Learning at the workplace to create innovations ‘can happen’ spontaneously (Hoyrup
2010) but should be conceptualised to emerge (Hillier and Figgis 2011), as it is underlined
in the following quote:

Employee-driven innovation takes the form of a bottom-up process, but it needs to be sup-
ported, recognised and organised, for example, in the form of participation in innovation
processes and high-involvement innovation in the firm. (Hoyrup 2010, 149)

Learning cannot be understood without the context (Illeris 2002, 2007). With its aim of
intrapreneurship, the innovation labs are on the edge of a human resource development
initiative to a structured organisational change process.

This study was limited due to assigning different accompanying research studies for the
three original innovation lab studies and the short time allocated which is around 9
months per lab. Therefore, it is recommended (e.g. for the following labs starting in
2020) to increase cross-organisational communication and cooperation. This should be
of particular interest and is an impulse for individual and organisational learning pro-
cesses. One of the main aspects of social intrapreneurship is the integration of the
sending organisation. Therefore, from the research perspective of organisational learning,
it would be fruitful for future projects when the sending organisations committed to long-
term goals which are considered as systemic change and can be accompanied and ana-
lysed, e.g. with the perspective of the 4I Organisational Learning Framework of Dutta
and Crossan (2005). This would respond to the request of understanding the nature of
learning in which employees are engaged (Fuller and Unwin 2011). A longitudinal
research perspective would be very conducive for the aspect of implementing the solutions
to become social innovations in the long run. Methods to measure social outcome are
necessary.

Notes

1. TEPSIE, ‘The Theoretical, Empirical and Policy Foundations for Building Social Innovation
in Europe.” European Commission — 7th Framework Programme, Brussels: European Com-
mission, DG Research.

2. INNOSERV is a social platform on innovative social services. The platform is established to
suggest innovative research agendas which will help define future research activities. http://
innoserv.philnoug.com/de.

3. Even if the authors here refer to the structured inclusion of entrepreneurial training, e.g. in
the higher education sector, the characterisations mentioned for a suitable learning environ-
ment for entrepreneurial action are just as true for the cases at hand.

4. Based on the literature of social innovation, social entrepreneurship and corporate social
entrepreneurship.

5. A ‘persona’ is a fictive person, which contains all concrete needs, wishes and ressources of the
potential future user.
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In two of three studies the author was the project member.

All original quotes in German, translation by the author.

Fixed timeframes for each task step.

Tuckmans stages of group development are adopted numerous times since the original of
1965.
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Mitarbeitende oder Organisationen optimieren?
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Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wird Material aus einem Innovationslabor darauthin unter-
sucht, welche Optimierungen vonseiten der Teilnehmenden bzw. deren Vorgesetzten
angestrebt werden. Im Laborprozess kreieren die Teilnehmenden, tiberwiegend Mit-
arbeitende aus sozialwirtschaftlichen Unternehmen, Geschiftsmodelle fiir soziale
Dienstleistungsinnovationen und entwickeln mit diesem Prozess ihre eigenen unter-
nehmerischen Kompetenzen. Ein/e Mitarbeiter*in, der/die iber unternehmerische
Fihigkeiten verfugt, kann daher potenziell als Intrapreneur in der Organisation wirk-
sam werden und so langfristig organisationale Lernprozesse anstoflen. Die Ergeb-
nisse zeigen eine hohe Autonomie der Teilnehmenden, worin sich der semi-auto-
nome Lernraum des Labors spiegelt.

Stichworter: Weiterbildungsteilnahme; Innovationslabor; unternehmerische
Kompetenz; Personalentwicklung

Abstract

In this paper, material from an innovation lab is analyzed to determine which optimi-
sations are being sought by the participants or their supervisors. In the lab process,
the participants, mainly employees from social economy enterprises, create business
models for social service innovations and use this process to develop their own entre-
preneurial competence. An employee with entrepreneurial skills can therefore poten-
tially become an intrapreneur in the organisation and thus initiate organisational
learning processes. The results show a high degree of autonomy of the participants,
reflecting the semi-autonomous learning space of the laboratory.

Keywords: participation in further education; innovation lab; entrepreneurial
competence; human resources development
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1  Einleitung

Im vorliegenden Beitrag wird das erziehungswissenschaftliche Querschnittsthema
Optimierung aus zwei Perspektiven adressiert: Die Kompetenzentwicklung der Mitar-
beitenden, die an einer betrieblichen Weiterbildungsmaftnahme teilnehmen und die
Verbesserung der Leistungsfihigkeit der jeweiligen Organisation, welche ihre Mitar-
beitenden zu dieser Mafinahme entsendet. Dieser Doppelcharakter von Optimierung
zeigt sich auch in der doppelten Zielsetzung des Labors, die einerseits auf Personal-
entwicklungsebene auf die Entwicklung unternehmerischer Kompetenzen und ande-
rerseits auf Organisationsentwicklungsebene auf die Implementierung einer Dienst-
leistungsinnovation abstellt. Der vorliegende Beitrag geht daher der Frage nach,
welche Optimierung von Teilnehmenden einer Weiterbildung bzw. ihren Vorgesetz-
ten angestrebt wird und wie sich diese (angestrebten) Optimierungen zeigen.

Das zugrundliegende Material stammt aus einem Forschungsprojekt zu einem
Innovationslabor, das von mehreren sozialwirtschaftlichen Unternehmen gemeinsam
betrieben wird. Im Laborprozess kreieren die Teilnehmenden, tiberwiegend Mitarbei-
tende aus sozialwirtschaftlichen Unternehmen (,entsendende Organisation®), Ge-
schiftsmodelle fiir soziale Dienstleistungsinnovationen und entwickeln mit diesem
Prozess ihre eigenen unternehmerischen Kompetenzen. Langfristig werden mit der
gesteigerten unternehmerischen Kompetenz sowie den entwickelten Produkten
(uberwiegend Dienstleistungsinnovationen) organisationale Verinderungen ange-
strebt, die sich als organisationales Lernen theoretisch fassen lassen.

Im Folgenden stelle ich die theoretische Perspektive vor (2), die dem Labor zu-
grunde liegt (2), bevor ich das Material des Forschungsprojekts sowie das methodi-
sche Vorgehen der hier vorliegenden Analyse erliutere (3). Nach der Darstellung der
Ergebnisse (4) werden diese in den Diskurs der Erwachsenenbildung (5) einge-
bunden.

2  Unternehmerische Kompetenzen im Innovationslabor
entwickeln

Der theoretische Hintergrund der vorliegenden Untersuchung griindet sich auf ver-
schiedene Saulen, die im Folgenden kurz umrissen werden.

Im Labor sollen die Teilnehmenden ihre unternehmerischen Kompetenzen ent-
wickeln, die ich entlang des EU-Kompetenzrahmens EntreComp wie folgt verstehe:
»Entrepreneurship is when you act upon opportunities and ideas and transform them
into value for others. The value that is created can be financial, cultural, or social“
(Bacigalupo etal. 2016, S.10). Neben Aspekten wie dem Verstindnis fiir wirtschaft-
liche und finanzielle Konzepte oder der sozialen Dimension der Durchsetzungsfihig-
keit beinhaltet unternehmerische Kompetenz dabei auflerdem u.a. Aspekte der
Kommunikation und Darstellung von Ideen, Begeisterungsfihigkeit und Ressourcen-
akquise sowie Kreativitit und Vorstellungskraft. Die unternehmerischen Kompeten-
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zen werden im untersuchten Labor jeweils an einem eigenen Projekt aus dem beruf-
lichen Alltag entwickelt (vgl. Schréer & Rosenow-Gerhard 2019). Als Produkt wird ein
Geschiftsmodell zu einer Dienstleistungsinnovation am Ende des Labors angestrebt.

Dieser Beitrag basiert auf einer theoretischen Auffassung, die individuelles und
organisationales Lernen miteinander verkniipft und in seiner Wechselseitigkeit ver-
schrinkt. Dabei verfestigen sich Wissensbestinde der individuellen Person tiber die
Ebene der Gruppe bis hin zur Ebene der Organisation: ,It is the individuals, and the
social processes and group dynamics through which they interact, that may facilitate
or inhibit organizational learning* (Crossan et al. 1999, S. 534).

Um (soziale) Innovationen im Kontext sozialwirtschaftlicher Organisationen zu
fordern, haben sich zunehmend Innovationslabore als Instrument bewihrt (vgl.
Schréer 2016; Then/Mildenberger 2017; Schréer/Schmitz 2019). Im Folgenden be-
trachte ich ein Innovationslabor als ,a semi-autonomous organisation that engages
diverse participants — on a long term basis — in open collaboration for the purpose of
creating, elaborating, and prototyping radical solutions to open-ended systemic chal-
lenges* (Gryszekiewicz etal. 2016, S.16). Die (Un-)Abhingigkeit dieses ,Lernraums*
als eines ,dritten Orts“ ist bereits in anderen Untersuchungen ausgefithrt worden
(vgl. Schréer/Rosenow-Gerhard 2019; Rosenow-Gerhard/Héndel i. E.).

Berticksichtigt man, dass in den letzten Jahren grundsitzlich vielmehr die Kom-
petenz (d. h. die Person mit ihren Kenntnissen, Fihig- und Fertigkeiten) und weniger
ihr Beruf im Vordergrund steht (vgl. Lerch 2020 im Riickgriff auf Bahl 2009), interes-
siert aus Erwachsenenbildungsperspektive u.a., welche Optimierungsbestrebungen
an Mitarbeitende gerichtet werden. Die Subjektivierung von Erwerbsarbeit, also das
stirkere Ineinandergreifen von Subjekt und Arbeit, wird als eine zentrale Umgangs-
form angefiihrt, mit den zahlreichen Verdnderungen von Arbeit und Erwerbsleben
umzugehen (z.B. Entgrenzung; vgl. ebd.). Sie zeigt sich auch in der vorliegenden
Analyse in zwei Perspektiven: Unternehmen miissen aufgrund der verinderten
Marktlage weitere Ressourcen der Mitarbeitenden erschlieflen (z. B. bislang nicht be-
riicksichtigte Potenziale, die durch Projektarbeit sichtbar werden). Andererseits
mochten sich jedoch Mitarbeitende auch stirker einbringen und mit dem Ergebnis
der Arbeit verwirklichen und verfolgen neben ihren eigenen Interessen auch unter-
nehmerische Ziele (vgl. ebd., S. 36). Die Figur des Intrapreneurs, also des/r Unterneh-
mers*in im Unternehmen, soll quasiautonome Spielriume schaffen, um Kreativitit
und Innovation im Kontext der Optimierung der Organisation hervorzubringen und
nutzbar zu machen. Ein/e Mitarbeiter*in, der/die iiber unternehmerische Fihigkei-
ten verfiigt, kann daher potenziell als Intrapreneur in der Organisation wirksam wer-
den und so langfristig organisationale Lernprozesse anstoflen und umsetzen (vgl.
Crossan et al. 1999).

Optimierung als zentrale Signatur der Gegenwart ist in pidagogischer Hinsicht
zwar vielfiltig, jedoch nicht ausreichend thematisiert worden. Ein Beispiel ist die
jungst in Erwachsenenbildungsperspektive eher kritische Betrachtung im Zusam-
menhang mit der Selbstoptimierung (vgl. z. B. Felden 2020). Die vorliegende Unter-
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suchung speist sich also auch aus diesem Mangel an Empirie an der Schnittstelle von
Personal- und Organisationsentwicklung.

3  Material und methodisches Vorgehen

3.1  Das zugrunde liegende Forschungsprojekt und die vorliegende
Untersuchung

Das Innovationslabor wird als Inkubator fiir Ideen und Lésungen in der Sozialwirt-
schaft von mehreren sozialwirtschaftlichen Unternehmen gemeinsam betrieben und
zielt langfristig auf soziale Innovationen auf gesellschaftlicher Ebene ab. An dem be-
forschten Weiterbildungsangebot (im Folgenden: ,Labor“) nahmen insgesamt 25 Teil-
nehmende (,IN“) teil, die von einem Moderator und einer Moderatorin durch den
Prozess begleitet wurden. Im Rahmen von zwei zweitigigen und vier eintigigen
Workshops, die iiber einen Zeitraum von acht Monaten stattfanden, lernten sie, von
externen Professionellen begleitet, Methoden aus den Bereichen ,Design Thinking*
(Plattner etal. 2009), ,Business Modell Generation“ (Osterwalder & Pigneur 2010)
und Storytelling kennen und erhielten die Moglichkeit, diese sofort auf ihr eigenes
Projekt anzuwenden. Jeder Workshoptag enthielt demnach Vortragsphasen und vor-
strukturierte Arbeitsphasen mit enger zeitlicher Taktung, zu denen die TN jederzeit
Beratung der Professionellen oder auch Moderator*innen in Anspruch nehmen
konnten. Zum ersten, dritten und sechsten Workshop waren dariiber hinaus die je-
weiligen Vorgesetzten, Experten und Expertinnen sowie die interessierte Offentlich-
keit eingeladen, um die Teams in ihrem jeweiligen Stand zu unterstiitzen und Feed-
back zu geben. Die TN behandelten iiberwiegend in Zweierteams ein (soziales)
Problem, das sie entweder selbst im Rahmen ihrer alltiglichen Arbeit entdeckt hatten
oder ihnen von ihrer/m Vorgesetzten als Auftrag mit ins Labor gegeben wurde. Ziel-
setzung des Laborprozesses ist zum einen die Entwicklung einer Lésung durch die
TN fiir dieses (soziale) Problem, bei der es sich iiberwiegend um eine soziale Dienst-
leistung handelt, sowie die Erarbeitung eines Geschiftsmodells fiir die potenzielle
Integration in das jeweilige Unternehmen (Organisationsentwicklungsebene). Zum
anderen haben die TN anhand dieses Prozesses die Moglichkeit, ihre unternehme-
rischen Kompetenzen zu entwickeln (Personalentwicklungsebene).

3.2  Das methodische Vorgehen

Im Rahmen des zugrunde liegenden Forschungsprozesses kamen verschiedene Erhe-
bungs- und Auswertungsmethoden zum Einsatz, die insbesondere auf die Frage nach
der Unterstiitzung unternehmerischer Lernprozesse abzielten. Fiir die vorliegende
Studie habe ich Datenmaterial der leitfadengestiitzten Interviews zu zwei Zeitpunk-
ten mit zwolf TN (20 Interviews, durchschnittlich 53,2 Min.) und den dazugehoérigen
fiinf Vorgesetzten (neun Interviews, durchschnittlich 22,3 Min.) verwendet. Ich habe
nur die Teams in die Analyse einbezogen, deren Vorgesetzte mindestens eines der
beiden Interviews ermoglicht haben, sodass sich ein Sample von fiinf Teams (zwei-
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bzw. funfkopfig) ergab. Nach der einfachen Inhaltstranskription wurden die Inter-
viewdaten im Rahmen des zugrunde liegenden Forschungsprojekts mittels der struk-
turierenden qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2010) aufbereitet. Fiir die
vorliegende Analyse kamen aus diesem Korpus all jene Kategorien infrage, die einen
Zusammenhang zur hier vorliegenden Fragestellung (siehe Kap. 1) aufwiesen.' In die
vorliegende Analyse flossen daher die folgenden deduktiven Codes aus dem zugrunde
liegenden Forschungsprojekt mit evaluativem Charakter ein:

« Erwartungen TN und Vorgesetzte (t1)

« Erfolg (t1und t2)

« Auswirkungen auf die Organisation — erwartet (t1 und t2)

« Auswirkungen auf die Organisaion — tatsichlich (t1 und t2)

+ Wissenszuwachs TN (t2)

« Anwendung TN (t2)

Fiir die jeweiligen Frageperspektiven wurde das paraphrasierte, generalisierte und re-
duzierte Material auf Fallebene differenziert nach Akteursgruppe und Zeitpunkt wie
folgt untersucht:

1. Wer soll optimiert werden?

In diesem Auswertungsschritt wurde analysiert, wer oder was im Fokus der Optimie-
rung steht, z. B. Person, Organisation oder Projekt. Hier interessierte, welche Ebene
der Verinderung angestrebt wird.

2. Wie soll optimiert werden?

Im Zuge des zweiten Schritts wurden die entsprechenden Codierungen erneut induk-
tiv strukturiert im Hinblick darauf, auf welche Art und Weise sich etwas verindern
soll, z. B. mit der Erweiterung von Wissensbestinden oder der Verinderung organisa-
tionaler Strukturen.

3. Inwiefern ist die adressierte Ebene und Form der Optimierung erreicht worden?
In diesem Auswertungsschritt wurden die Ergebnisse in Beziehung gesetzt zu den
Ergebnissen des zugrunde liegenden Forschungsprojekts, z. B. die Bewertung der Lo-
sungsidee zu Laborende.

Dariiber hinaus wurden die Ergebnisse einer quantitativen Fragebogenerhebung im
vierten Auswertungsschritt in die vorliegende Untersuchung einbezogen. Es handelt
sich um eine eigens entwickelte deutsche Variante des EntreComp, dem europiischen
Referenzrahmen fiir unternehmerische Kompetenz (vgl. Bacigalupo etal. 2016). Im
vorliegenden Projekt wurden in Form eines Selbsteinschitzungsbogens fiir die TN 17
Items, die eine Bandbreite unternehmerischer Kompetenzen in jeweils vier Stufen
abbilden, zu zwei Zeitpunkten abgefragt. Der Bogen wurde im Rahmen des ersten

1 Die weiteren Fragen bzw. Kategorien des zugrunde liegenden Forschungsprojekts bezogen sich eher auf das Labor an
sich, beispielsweise im Rahmen der Methodenevaluation.
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Workshops und nach dem letzten Workshop von den TN ausgefiillt und umfasste z. B.
die Themenbereiche , Bedarfe aufdecken*, ,Auf die Herausforderung konzentrieren“
oder ,Mit Unsicherheit und Unklarheit umgehen®. Fiir die vorliegende Analyse waren
die Datensatzpaare (vorher und nachher) von neun Personen des o.g. Samples ver-
wendbar.

4  Ergebnisse: Welche Ebenen und Formen der
Optimierung zeigen sich?

Im Folgenden stelle ich die Ergebnisse der Analyse in ihren jeweiligen Frageperspek-
tiven vor.

41  Frage 1: Wer soll optimiert werden?
Eine TN berichtet als persénliche Motivation fiir die Teilnahme am Labor von ihrem
»Eigennutzen“ und beschreibt

»Also erstens mal auch mich selbst weiterzubringen. Also nicht nur eine Idee zu haben
und anderen dazu zu helfen, sondern ich habe jetzt auch schon nach den ersten Work-
shops gemerkt, dass das mir auch in anderen Themen viel bringt.“ (TN1, t1)

Auf Nachfrage nach diesen ,anderen Themen*“ berichtet sie von verschiedenen poten-
ziellen Anwendungsfeldern innerhalb der Organisation, wie beispielsweise einer
Losung fiir beengte Riumlichkeiten oder dem Problem der schwindenden Zahl von
Ehrenamtlichen.

Am Beispiel eines Vorgesetzten wird deutlich, dass er mit der Teilnahme seiner
Mitarbeitenden die Ebene der Organisation in den Fokus stellt:

,Ja. Schon wire natiirlich, wenn da ein Wissen entsteht bei TN5, und auch bei TN6, wel-
ches dann auf andere Projekte ja, transferiert werden kann. Wenn es um Transfer dann
geht, dass so ein generelles (.) ja, Organisationswissen da entsteht, das wire eine tolle
Sache. Und so habe ich das bis jetzt auch verstanden.” (A4, t1)

Dieser Vorgesetzte adressiert hier den Wissenszuwachs der beiden TN, tiber welchen
auch die Wissensbestinde der Organisation angereichert werden sollen. Deutlich
wird hier auch, dass die potenzielle Ermdéglichung dessen bereits so angekiindigt
wurde. In zwei einzelnen Fillen steht auch das Produkt im Fokus, hat jedoch dann
eine direkte Verbindung zur Organisation als dahinterliegendem Zweck.

Unabhingig von der Akteursgruppe TN/Vorgesetzte zeigen sich im Material
zwei Ebenen: Entweder steht der/die TN (Person) oder die entsendende Organisation
verstirkt im Fokus. Sowohl TN als auch Vorgesetzte adressieren beide Ebenen. Inner-
halb der Teams adressieren TN und Vorgesetzte die gleichen Ebenen.
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4.2  Frage 2: Wie soll optimiert werden?

Betrachtet man die Aussagen daraufhin, auf welche Art und Weise optimiert werden
soll, werden akteursgruppeniibergreifend drei Perspektiven sichtbar: 1. {iber neues
Wissen, das erworben wird, 2. iiber ein neues Produkt, in das hohe Erwartungen ge-
setzt wird, und 3. iiber verindertes Handeln.

Als Beispiel kann erneut das zweite Zitat unter Frage 1 angefiihrt werden: Der
zitierte Vorgesetzte fithrt den Wissenszuwachs der TN als ,Ort“ der Optimierung an.
Ein anderer Vorgesetzter dagegen adressiert die Optimierung auf organisationaler
Ebene tiber das zu entwickelnde Produkt, wenn er sagt

,Und die Erwartung ist tatsichlich auch eine Dienstleistung oder ein Produkt. Also unse-
ren Internetauftritt am Ende, so wird es wahrscheinlich sein, so zu verbessern, dass nicht
blof Informationen im groferen Umfang zur Verfiigung stehen, sondern vielleicht ja
auch ein Geschiftsmodell entwickeln, wie wir dann tatsichlich auch also Umsatz machen,
dadurch, dass wir Leute iiber Informationen zu bestimmten Dienstleistungen dann in
unseren Konzern lotsen. Also konkret auch durch die Idee, die wird nicht in der Schub-
lade verschwinden, ja, iiber das Projekt dann auch Umsatz zu generieren.“ (AS, t1)

Dieser Vorgesetzte benennt die angestrebten organisationalen Verdnderungen durch
das Produkt und unterstreicht die feste Absicht der Umsetzung.

Am Beispiel der folgenden Aussage einer TN wird deutlich, dass ,anders Han-
deln“ den dritten Aspekt darstellt, tiber den die Organisation optimiert werden soll:

»Also, im Prinzip schon so ein bisschen so grundsitzlich die Methode zu haben, (...) dass
wir natiirlich in der Lage sind vielleicht hinterher einfacher Geschiftsmodelle zu entwi-
ckeln. Weil ich denke, das wird ein Thema sein, das wird uns die nichsten Jahre begleiten,
dass wir immer wieder innovativ sein miissen, (.) bestehende Dienstleistungen weiterzu-
entwickeln oder eben auch neue Dienstleistungen zu entwickeln (...) Und da hoffe ich,
dass wir iiber die Methode, die wir jetzt lernen im [Labor], dass uns die auch helfen im
Alltag das ein oder andere (...) anders anzuschauen.“ (TN7, t1)

Die TN beschreibt die potenziellen Auswirkungen der erlernten Methoden auch tiber
die Arbeit im Labor hinaus. Sie mochte ganz konkret Dienstleistungen innovativ ge-
stalten und im Arbeitsalltag anders agieren kénnen.

4.3  Frage 3: Inwiefern ist die adressierte Ebene und Form der Optimierung
erreicht worden?

Adressierte Ebene der Person: In den Interviews gaben die TN an, dass sie viel gelernt
hitten und teilweise bereits wihrend der Laufzeit aufRerhalb des Labors die Metho-
den, wie z. B. Bedarfsermittlung/design thinking, pitching oder Storytelling, fiir an-
dere Bereiche ihres (Berufs-)Alltags verwendet hitten. Dies geschah sowohl im Zu-
sammenhang mit Projektentwicklungen als auch dariiber hinaus. Dabei hat sowohl
die Verwendung der Materialien und die Anwendung von Wissen und Methoden als
auch eine vermittelte Ebene der unternehmerischen Haltung nach eigenen Angaben
Eingang in den Berufsalltag vieler gefunden. Diese Ergebnisse werden durch die Aus-
wertung der quantitativen Erhebung unterstrichen: Alle TN haben zu Beginn und
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Ende des Labors einen Selbsteinschitzungsbogen (siehe 3.2) ausgefiillt und ihre un-
ternehmerischen Kompetenzen eingeschitzt. Durchschnittlich stiegen die Werte der
TN um rund 7 von méglichen 67 Punkten (bei einer durchschnittlichen Verinderung
von 10,53 % vorher /nachher) an (siehe Tab. 1). Dieser Wert passt zu den von den TN in
den Interviews beschriebenen Lernergebnissen und Anwendungsgebieten des neu
erworbenen Wissens.

Tabelle 1: Quantitative Ergebnisse der Messung unternehmerischer Kompetenz

TN | VorherPkt. | Vorher % Nachher | Nachher% | Differenz | Differenz% | Nachher
Pkt. Pkt. Pkt.
1 44 65,67 53 79,10 9 13,43 1
2 44 65,67 59 88,05 15 22,38 2
5 31 46,26 53 79,10 22 32,83 5
7 34 50,74 46 68,65 12 17,91 7
8 50 74,62 40,5 60,44 -9,5 -14,11 8
1 52 77,61 50 74,62 -2 -2,98 1
12 43 64,17 51 76,11 8 11,94 12
19 64 95,52 59 88,05 -5 —-7,46 19
21 31 46,26 45 67,16 14 20,89 21
M 43,67 Pkt. 65,16 % 50,72 Pkt. 75,69 % 7,05 Pkt. 10,53 % M

Betrachtet man die Werte auf TN-Ebene, wird deutlich, dass die Werte bei sechs von
neun Personen gestiegen sind und sich drei Personen nach dem Labor weniger kom-
petent einschitzten als zu Beginn. Eine mogliche Interpretation vor dem Hintergrund
der in den Interviews skizzierten Lernergebnisse liegt darin, dass im Laufe des Labors
eine verstirkte Auseinandersetzung mit den eigenen unternehmerischen Kompeten-
zen stattgefunden hat, sodass die Eigenbewertung zum Ende des Labors kritischer
ausfillt als zuvor.

Ein typisches Beispiel fiir die adressierte Ebene der Organisation stellt folgende
Aussage dar, in der ein Vorgesetzter die Integration der entwickelten und ausgearbei-
teten Projektidee beschreibt:

»-.. dass wir tatsichlich mit dem (...) Thema, das wir dort inhaltlich hin entwickelt haben,
jetzt tatsichlich auch in die Erprobung gehen. (...) Das heifdt, das bleibt nicht irgendwie
eine kreative Idee von irgendjemand. Sondern das, was dort inhaltlich konzipiert wurde,
dieses Geschiftsmodell, (...) das geht jetzt in die Erprobungsphase in einem zunichst et-
was kleineren Standort und ein zweiter Standort ist schon konkret im Visier. Da wiirde
sogar das gesamte Konzept auch in Realisierung kommen kénnen* (A3, t2).
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Die adressierte Ausarbeitung hat demnach stattgefunden und zum Ende des Labor-
prozesses ist ein Geschiftsmodell entwickelt worden, das nun auch in die erprobende
Umsetzung geht. Die Erwartungen und die Art und Weise, wie Vorgesetzte und TN
fiir sich das Labor nutzen wollten, hat sich nicht verindert.

Zugespitzt zeigen die Ergebnisse, dass sich die adressierten Optimierungsebe-
nen und Formen im zeitlichen Verlauf dhnlich darstellen. Haben TN und Vorgesetzte
beispielsweise den Kompetenzerwerb auf Ebene der TN in den Fokus gestellt, konn-
ten sie diesen auch unabhingig vom Produktergebnis entwickeln. Haben TN und
Vorgesetzte im Kontrast dazu die Produktentwicklung einer spezifischen Dienstleis-
tung als Ziel ausgelobt, sind auch sie in ihrer Zielerreichung unterstiitzt worden. Der
Laborprozess hat diese nicht vorgegeben. Auch im Vergleich der beiden Befragungs-
zeitpunkte zeigt sich, dass die Priorititen bei Vorgesetzten und TN nahezu gleich ge-
blieben sind. Die Autonomie der Teams konnte somit gewahrt bleiben. Die Teams
wurden (anhand der vorliegenden Ergebnisse) von den Moderator*innen im Hinblick
aufihre individuelle Zielerreichung unterstiitzt. Der Laborprozess hat dabei gewisser-
mafden nicht irritiert.

5 Diskussion

Der vorliegende Beitrag ging der Frage nach, welche Optimierungen von TN einer
Weiterbildung bzw. ihren Vorgesetzten angestrebt werden und wie sich diese zeigen.
Die Ergebnisse verweisen darauf, dass von TN und Vorgesetzten beide Ebenen, Per-
son und Organisation, als Optimierungsbestrebungen adressiert werden. Dabei fiel
auf, dass die angestrebte Ebene und Form zeitlich nicht variierten. Damit kann festge-
halten werden, dass die Autonomie der TN und ihrer Vorgesetzten hoch war.

Interessant sind die in Kap.4 dargestellten Ergebnisse, da sich hier der semi-
autonome Charakter des Innovationslabors (siehe Kap.2) spiegelt — und zwar in
mehrfacher Hinsicht: Nicht nur das Labor kann als semi-autonome Organisation bzw.
semi-autonomer Lernraum betrachtet werden, der in seiner Abhingigkeit zwischen
organisationaler Abgrenzung und Offnung positioniert wird (vgl. Rosenow-Gerhard &
Hindel i. E.). Denn auch die TN sind semi-autonom, wenn sie sich im Labor die Lehr-
inhalte zu eigen machen (kénnen). Die Lernautonomie der TN bleibt unabhingig von
der Optimierungsebene (in unterschiedlicher Intensitit) gewahrt. Als Mitarbeitende
entwickeln sie eine spezifische Losung fiir ihre Organisation. Da die TN von ihren
Vorgesetzten entsendet wurden, handelt es sich hier gewissermaflen um semi-auto-
nome Lernende mit einer verordneten Autonomie. Hier scheint die Figur des Intra-
preneurs wieder auf, der als Unternehmer*in im Unternehmen einen semi-autono-
men Handlungsspielraum zugewiesen bekommt (siehe Kap. 2).

Kritisch zu betrachten bleibt damit die Abhingigkeit der TN, die mit einer kon-
kreten Aufgabe in die Weiterbildung entsendet bzw. geschickt werden. Nicht alle TN
waren auf eigenen Wunsch im Labor. In einigen Fillen erfolgte die Teilnahme auch
aufgrund der Optimierungsbedarfszuschreibung des/der Vorgesetzten. Wihrend

Wissenschaft



54  Mitarbeitende oder Organisationen optimieren?

der/die TN aus Erwachsenbildungsperspektive als autonom und produktiv handeln-
des Subjekt betrachtet werden konnte, gerit er/sie im Kontext der vorliegenden be-
trieblichen Weiterbildung einerseits als Trager*in von Kreativititspotenzial mit Ent-
wicklungsbedarf und andererseits als Intrapreneur*in mit konkretem Auftrag in das
Blickfeld der Untersuchung. Jedoch erméglicht das Labor als Zwischenraum der Ver-
mittlung und Aneignung, als semi-autonomer Lernraum, den TN einen hohen Grad
an Selbstorganisation. Ein (selbstorganisations-)kompetentes Lernendes (wobei es
sich um Individuum und Organisation gleichermaflen handeln kann) ,ist in der Lage,
mit der inneren Komplexitit und Intransparenz der eigenen Vollziige so umzugehen,
dass sie zu einer produktiven, d. h. anschlussfihigen Verinderung fithren“ (Manhart
etal. 2002, S.348). Auf individueller Ebene schitzten sich die TN zum Ende des La-
bors unternehmerisch kompetenter ein als zu Beginn. Eine verstirkte Auseinander-
setzung mit dem unternehmerischen Denken und Handeln hat stattgefunden (siehe
Frage 3). Aus lerntheoretischer Perspektive wire nun interessant, inwiefern diese
Lernergebnisse auf der Ebene des Individuums verbleiben oder der Weg zum organi-
sationalen Lernen als gemeinsames Sinnverstehen beschritten wird. Mit Crossan
etal. (vgl. 1999) interessiert, wie die individuellen Wissensbestinde auf Ebene der
Gruppe interpretiert werden, um dann auf Ebene der Organisation integriert und in-
stitutionalisiert zu werden. U. a. aufgrund der geringen zeitlichen Distanz ist bei den
Projekten im vorliegenden Material noch keine abgeschlossene Institutionalisierung
messbar. Die Potenziale dafiir sind jedoch erkennbar und werden von TN und Vorge-
setzten artikuliert (siehe Kap.4.3). Hier kann weitere Detailforschung anschlieRen
und die Anschlussfihigkeit der Verinderungen bewerten. Insbesondere aus Lernper-
spektive wire interessant, wie die Optimierung auf Mitarbeitenden-Ebene sich auf das
Lernen im Rahmen der Gruppe und den Umgang mit Wissensbestinden in der jewei-
ligen Organisation auswirken kénnten.

Es bleibt schliellich kritisch anzumerken, inwiefern die projektférmigen Opti-
mierungsbestrebungen iiber ein ,Dilettieren” (Lerch 2020) hinausgehen, was sich
u.a. daraus ergibt, dass Akteur*innen heute kaum noch Zeit haben, mit den immer
neuen Arbeitsanforderungen umzugehen (vgl. ebd., S.49). Gleichzeitig kann poten-
ziell die Haltung zum Dilettantismus eine gewisse ,Widerstindigkeit gegentiber der
vollstindigen 6konomischen Vereinnahmung des Subjektes“ (ebd., S.45) darstellen
und unterstiitzen. Um Subjekten die Moglichkeit zu geben, nicht permanent im
»Strudel der Optimierung verhaftet“ zu sein (ebd., S.37), muss das Labor als Lern-
raum also immer auch Reflexionsriume fiir das eigene Selbst beinhalten.
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1. Einleitung

Organisationen in der Sozialwirtschaft sind aktuell aufgrund steigender Komplexitéten,
gesetzlicher und finanzieller Umbriiche und ihrer sektorialen Hybriditit unter groBem Druck
sich zu verdndern und Innovationen zu generieren (Becher und Hastedt 2019). Eine Mdglichkeit
Innovationen anzustoBen sind Innovationslabore, die in den letzten Jahren zunehmend an
Bedeutung gewonnen haben und als potentieller Faktor fiir ein aktives Gestalten
organisationaler Zukiinfte und sozialer Innovationen gesehen werden (Schréer und Schmitz
2019). Der vorliegende empirische Beitrag greift auf Ergebnisse aus einem Forschungsprojekt
zu einem solchen Innovationslabor zuriick. Die Initiator/innen des beforschten Labors
verfolgen damit (1) das Ziel der Forderung von Social Intrapreneurship durch (2) die
Unterstiitzung von unternehmerischen Lernprozessen (Entrepreneurial Learning) bei den
Teilnehmenden (TN), die als Social Intrapreneurs adressiert werden. Das Labor als Lern- und
Entwicklungsraum fiir die TN ist dabei gleichermallen begrenzt und entgrenzt angelegt. Unsere
zentrale Frage fiir den vorliegenden Beitrag lautet, welche Auswirkungen sich aufgrund dieser
speziellen Konzeption (Be- und Entgrenzung) im Hinblick auf die Ziele Social Intrapreneurship
und Entrepreneurial Learning ergeben. Wir argumentieren, dass die TN zwar unternehmerische
Lernprozesse durchlaufen, Social Intrapreneurship (Schmitz und Schroer 2016) aber wesentlich
von ihrer organisationalen Einbindung und Unterstiitzung abhidngt. Die Argumentation wird
durch die Kontrastierung zweier Teams illustriert. Aus organisationspadagogischer Perspektive
sind die Ergebnisse besonders relevant, um die Voraussetzungen fiir Social Intrapreneurship als
Ziel des Labors zu analysieren und im Hinblick auf die Forschungsperspektive Impulse fiir
organisationale Lernprozesse herauszustellen. Auf Basis der empirischen Daten legen wir eine
differenzierte Weiterentwicklung der grafischen Darstellung von Social Intrapreneurship von

Schréer und Héndel (2020) vor.

Nach der begriftlichen Bestimmung und Darstellung unserer Heuristik des be- und entgrenzten
Laborraumes (Kap. 2) stellen wir unser Forschungsprojekt mit den Ebenen Laborprozess und
Forschungsprozess vor (Kap. 3), bevor wir die empirischen Ergebnisse auf individueller und

organisationaler Ebene (Kap. 4) ausarbeiten. Nach der Diskussion und Einordnung (Kap. 5)
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schlieBen wir mit dem Vorschlag einer neuen grafischen Darstellung fiir Social Intrapreneurship

(Kap. 6).

2. Innovationslabore als begrenzte und entgrenzte Mittel der Forderung sozialer

Innovationen

2.1 Warum braucht es Innovationslabore?

Sozialwirtschaftliche Organisationen, also im weiteren Sinne soziale
Dienstleistungsunternehmen im Dritten Sektor, stehen heute unter einem hohen Verdnderungs-
und Innovationsdruck: Verdanderungen der rechtlichen und finanziellen Steuerung, selbstindig
agierende Leistungsanbieter, die Ausweitung von Markt und Wettbewerb, Verflechtung mit
anderen Unternehmen bzw. Wirtschaftsbereichen (Becher und Hastedt 2019) sind nur einige
Herausforderungen, die sich u. a. aus der Lage hybrider Steuerungslogiken ergeben (Schroer
und Hindel 2020; Rosenow und Schroer 2017). Soziale Innovationen sind nodtig, um den

aktuellen und zukiinftigen Herausforderungen zu begegnen.

Als Soziale Innovation werden neue Produkte, soziale Dienstleistungen oder neue
Kombinationen sozialer Praktiken bezeichnet, die darauf abzielen, neu entstandene oder bisher
vernachléssigte gesellschaftliche Bedarfe mit einer gewissen Dringlichkeit zu decken (Then
und Mildenberger 2017). Dabei miissen Innovationen nicht absolut, sondern kénnen auch
relativ neu sein, z. B. in Bezug auf neue Handlungsmuster. Nach Christensen (1997) werden
inkrementelle  (evolutiondre) Innovationen von disruptiven (schneller, radikaler,

marktverdndernder) unterschieden.

Innovationslabore als Instrument zur Forderung von (sozialen) Innovationen haben
zunehmend auch im Kontext sozialwirtschaftlicher Organisationen bewéhrte Anwendung
gefunden (Schréer und Schmitz 2019; Then und Mildenberger 2017; Schréer 2016). Im
Folgenden betrachten wir ein Innovationslabor als ,,a semi-autonomous organisation that
engages diverse participants — on a long term basis — in open collaboration for the purpose of
creating, elaborating, and prototyping radical solutions to open-ended systemic challenges*
(Gryszekiewicz et al. 2016, S. 16). Diese Labore konnen langfristig u. a. auf die Forderung

sozialer Innovationen in der Sozialwirtschaft abzielen.

Die TN werden als Intrapreneure verstanden, die als Unternehmer/innen in bestehenden
Organisationen tétig sind. Deren unternehmerisches Handeln zeigt sich an der Entwicklung und

Durchsetzung neuer Produkte, Dienstleistungen oder Prozesse in der Herkunftsorganisation.
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Ein Intrapreneur ist jemand mit ,,focus on innovation and creativity that transform the way
organizations do business and create social solutions* (Nandan et al. 2015, S. 39). Schréer und
Schmitz beschreiben in ihrem Framework Social Intrapreneurship (2016) Intrapreneure als
Akteure, die sich durch folgende Kriterien auszeichnen: “Social Mission Orientation, Business
Acumen, Striving for the New, Vibrant Character, People Relations, Knowledge Relations,
Organizational Commitment, Outsider-insider Perspective” (2016, S. 14). Auf Basis einer
umfangreichen Literatursichtung in den Diskursen um Social Innovation, Social
Entrepreneurship und Corporate Social Entrepreneurship legen sie nahe, dass es wesentlich
Personlichkeitsmerkmale der Intrapreneure sind, die Intrapreneurship auf organisationaler
Ebene ermdglichen — teilweise auch gegen den Widerstand der Organisation (Schmitz und
Schréer 2016). Auch Becher und Hastedt (2019) betonen das bendtigte Durchhaltevermdgen
und Vorgehen gegen Widerstinde bei der Entwicklung und Implementierung von
Innovationsprojekten. Social Intrepreneurship beinhaltet gleichermallen individuelle (z. B.
unternehmerische Kompetenzen der Intrapreneure; Bacigalupo et al. 2016) und organisationale

(z. B. Institutionalisierung der Laborergebnisse) Aspekte.

2.2 Innovationslabore als entgrenzt und begrenzt angelegte Ridume
Im Folgenden stellen wir die Heuristik des entgrenzten und begrenzten Laborraums vor, die fiir

unsere nachfolgende Untersuchung (Kap. 4) dient.

Den Raum des Labors verstehen wir mit Low (2001) als 'relationale (An-)Ordnung von
Menschen und sozialen Giitern” (Spacing), der von Menschen durch kontinuierliche Platzierung
und Verkniipfung konstituiert und auf symbolischer Ebene durch die integrativen
Interpretationsleistungen von Menschen “synthetisiert” wird. Aus relationaler Sicht konstituiert
sich das Labor beispielsweise iiber Differenzsetzung zum Arbeitsalltag der TN (Schréer und
Rosenow 2019). Das Labor ist als begrenzter Raum fiir die TN erfahrbar, z. B. durch
Moderation, Teamarbeit und zeitliche Taktung (ebd.).

Gleichzeitig ist das Labor jedoch im Sinne eines pAdagogischen Raumes (Gohlich 1993)
entgrenzt angelegt. Den TN wird das Erlernen und Anwenden konkreter Methoden ermdglicht,
was sie in ihren Teams und im Rahmen der Laborgruppe iiben und auf den Einsatz in den
entsendenden Organisationen abzielt. Damit liegt dem vorliegenden Beitrag ein wechselseitiges
Verstindnis von individuellem und organisationalen Lernen zugrunde, wie es von Dutta und
Crossan (2005) beschrieben wird. Es stellt sich also auch die Frage, inwiefern das Gelernte auf

die Workshops beschriankt bleibt oder dariiber hinaus in der Organisation wirksam wird (hier
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im Sinne von Social Intrapreneurship). Da an verschiedenen Stellen die Interessen der
Organisation in das Laborgeschehen hineinreichen, ist das Labor nie vollstindig abgegrenzt
von der entsendenden Organisation. Aus Personalentwicklungsperspektive kann die ,,doppelte
Zweckstruktur* (Arnold und Bloh 2003, S. 10) als immanent gesehen werden. Die Konvergenz
padagogischer und 6konomischer Prinzipien fordert daher ein durchdachtes Ineinandergreifen

individueller und organisationaler Lernprozesse.

Auch im Hinblick auf die Forderung von Innovationen ist das Labor auf der einen Seite
entgrenzt: Mit dem Ansatz der Open Innovation (Chesbrough 2003) ist das Labor als offenes
Innovations-Okosystem angelegt, bei dem im besten Falle eine groBe Bandbreite an diversen
Perspektiven zusammenkommen. Durch die Einbindung unterschiedlicher Professionen,
Geschlechter, Alter, Erfahrungswissen sowie organisationsinterner und -externer Perspektiven
wird das Ziel einer mdglichst breiten Ideenvielfalt verfolgt, um das Innovationspotential zu
vergroBBern. Vor dem Hintergrund der Implementierung der entwickelten Losungsideen muss
die Organisation in vielféltiger Weise eingebunden werden, um potentielle Widerstinde und
Abstofungsreaktionen zu vermeiden oder zumindest so gering wie mdglich zu halten (Schmitz

und Schroer 2016).

Auf der anderen Seite ist das Labor jedoch auch begrenzt, denn um Innovationen zu entwickeln
braucht es u. a. einen geschiitzten "physischen” Ort, wo das Labor gewissermallen seine
Schonraumfunktion entfalten kann, um kreativ arbeiten, Ideen iiberpriifen und verwerfen zu
konnen. Diese schiitzende Funktion tritt dabei sowohl fiir die Mitarbeitenden, bzw. die Idee, als
auch die Organisation selbst in Kraft, denn auch die Organisation muss vor einer unausgereiften
Idee geschiitzt werden. Aus den Diskursen um Third Place sowie fritheren Untersuchungen ist
bekannt, wie wichtig die Differenz zum Alltag und der ,andere Ort® ist (Oldenburg 1999;

Schréer und Rosenow 2019).

Das Labor entsteht daher in der Ambivalenz von Abgrenzung und Entgrenzung und weist dabei

gleichermaBen beide Elemente auf. Die Uberschreitungen sind konzeptionell bereits angelegt.

3. Material & Methode
Im Folgenden stellen wir den Labor- und den begleitenden Forschungsprozess vor, aus

welchem das zugrundeliegende Material fiir die nachfolgende Analyse stammt.
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3.1 Der Laborprozess

Das Material entstammt einem Forschungsprojekt {iber ein Innovationslabor, welches mehrere
Sozialunternehmen gemeinsam betreiben. Im Rahmen von sechs Tagesworkshops im Jahr 2017
wurden den TN Methoden u. a. aus den Bereichen Design Thinking (Plattner et al. 2009) und
Business Model Canvas (Osterwalder und Pigneur 2010) gelehrt. In den Workshops haben die
TN mit diesen Methoden experimentiert und diese auf ihr jeweils eigenes Projekt bezogen. Ein
Teil der Labortitigkeit beinhaltete die Phasen zwischen den ortlich gebundenen Workshops.
Dafiir hatten die TN Aufgaben, Material und Hilfestellung zur Verfligung, um in den
entsendenden Organisationen selbstdndig am eigenen Projekt weiter zu arbeiten. Das "Labor’
beinhaltet demnach die 6rtlich gebundenen Workshops und die Arbeitsphasen dazwischen. Bei
den Projekten handelte es sich um die Entwicklung von Losungsideen fiir ein soziales Problem,
das den TN beispielsweise im beruflichen Alltag aufgefallen war und womit sie sich zuvor zur
Teilnahme am Labor beworben hatten. Bei der Entwicklung und Ausarbeitung einer
Losungsidee durchliefen die TN einen Prozess des Entrepreneurial Learning, um
unternehmerische Kompetenzen (Bacigalupo et al. 2016) zu erwerben, wofiir
erfahrungsbasierte und experimentelle Lernrdume als unterstiitzend angesehen werden

(Deakins und Freel 1998).

3.2 Der Forschungsprozess

Das zugrundliegende Forschungsprojekt zielt u. a. auf die formative Evaluation des
methodischen Vorgehens sowie die Bewertung lernunterstiitzender Elemente fiir Social
Intrapreneurship. Fiir den vorliegenden Beitrag verwenden wir daraus die Interviews mit TN
und ihren Vorgesetzten sowie Protokolle der teilnehmenden Beobachtung. Die
leitfadengestiitzten Interviews zu zwei Zeitpunkten dienten der Generierung von Erzdhlungen
und der Evaluation zu den Themenblocken Motivation und Ziele, Selbsteinschidtzung in Bezug
auf unternehmerische Fédhigkeiten und Erwartungen an die Teilnahme am Labor bzw. im
Abschlussinterview der Erwartungserfiillung, Vereinbarkeit der Teilnahme mit dem Alltag,
Zusammenarbeit im Team/in der Gruppe mit den Moderatorinnen/Expert/innen sowie
Verdnderungen der eigenen Person und Lernzuwachs. Die Daten wurden telefonisch erhoben
(t1 erste Hélfte der Workshops, t2 nach Workshop 6; n=26) und anschliefend transkribiert. Alle
Daten wurden in Anlehnung an die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) codiert und
in mehreren Durchgingen ausgewertet. Ergdnzt wurden die so gewonnenen Eindriicke mit

ausgewdhlten Schliisselstellen in den Beobachtungsprotokollen.
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4. Empirische Ergebnisse

Um die zentrale Frage fiir den vorliegenden Beitrag zu beantworten, welche Auswirkungen der
zugleich entgrenzte und begrenzte Raum des Labors fiir Social Intrapreneurship und
Entrepreneurial Learning hat, werden im Folgenden zwei der insgesamt sechs Teams
kontrastiert sowie Gemeinsamkeiten und Unterschiede auf individueller und organisationaler

Ebene herausgearbeitet.

4.1 Vorstellung der Zweierteams

Team 1: Beide Teammitglieder kénnen Vorerfahrungen in der Leitung von Teams und im
Projektmanagement vorweisen. Thr Altersunterschied ist gering. Sie hatten auch schon vor dem
Labor berufliche Beriihrungspunkte und sind im gleichen Unternehmen angestellt. Die TN
konnten eigene unternehmerische Féhigkeiten benennen. P9 wurde von seiner/m Vorgesetzten
zur Teilnahme beauftragt. P8 wurde dann von P9 zur Teilnahme am Projekt gebeten. Die

urspriingliche Idee fiir das Projekt hatte P9 selbst.

Team 2: Beide verfligen ebenfalls iiber Vorerfahrungen in der Leitung von Teams und im
Projektmanagement. Die TN kannten sich vorher nicht, obwohl sie im gleichen Unternehmen
tatig sind und es gab einen groflen Altersunterschied zwischen ihnen, der gerade am Anfang des
Labors eine zusétzliche Herausforderung bei der Zusammenarbeit darstellte. Sie sahen
ebenfalls unternehmerische Féhigkeiten an sich selbst, hatten aber kein Selbstverstindnis als
Unternehmer/innen. Die TN wurden von ihren Vorgesetzten gezielt angesprochen, um eine ganz

bestimmte Projektidee im Labor zu entwickeln.

4.2 Gemeinsamkeiten — Wie zeigt sich Entgrenzung und Begrenzung fiir die TN?

An zwei Elementen des Labors zeigen sich im Hinblick auf die Fragestellung die Auswirkungen
fiir die TN besonders gut: Das methodische Vorgehen, welches sehr vom Arbeitsalltag differiert
und u. a. eine herausfordernde zeitliche Taktung beinhaltet. Hier werden auch die

Gemeinsamkeiten beider Teams deutlich.

4.2.1 Methodisches Vorgehen

Die Vorgehensweise im Labor (Kap. 3.1) unterscheidet sich konzeptionell deutlich vom

Arbeitsalltag der TN. So wird beispielsweise immer wieder ein fiir die TN ungewohnter
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Perspektivwechsel gefordert. Dabei sollen sie sich an den Bedarfen der spéteren
Nutzer/innengruppe orientieren und nicht an ihrer angestrebten Losung. Beiden Teams fiel es
insbesondere in den ersten Workshops schwer, sich von ihrer urspriinglichen Idee zu l6sen
(Beobachtung Workshop 1 und 2). Vom Arbeitsalltag unterscheiden sich auch deutlich die
Kreativphasen im Labor, in denen Ideen auch jenseits der Machbarkeit gedacht werden diirfen
und sollen. Die TN iiberschreiten regelméBig die 6rtlichen Grenzen zwischen der entsendenden
Organisation und den Workshops. Hier entfaltet das Labor seine Funktion als Schonraum fiir

die Lern- und Entwicklungsprozesse der TN.

4.2.2 Zeitliche Taktung

Charakteristisch flir das Vorgehen im Labor ist u. a. die schnelle zeitliche Taktung in den
Workshops, die fiir Team 1 ,,am Anfang gewohnungsbediirftig® (P11) war und ,.echt
herausgefordert hat (P10). Die Geschwindigkeit wurde auch von Team 2 als ,,neuartig® und
teilweise auch ,,etwas zu schnell* (P8) beschrieben. P9 dullerte sich sogar besorgt dariiber, dass
es schwierig werden konnte, iiberhaupt einen Prototyp hinzubekommen (Beobachtung
Workshop 2). In dieser Differenz zum Arbeitsalltag markiert sich fiir die TN eine Besonderheit
des Labors als eigener Raum. Der Raum ist aufgrund seiner Andersartigkeit zwar
herausfordernd aber auch begrenzt wahrnehmbar fiir die TN. Diese Andersartigkeit ist

insbesondere am Ort der Workshops spiirbar.

4.3 Unterschiede — Wie unterstiitzen die entsendenden Organisationen die Teams?
Die grofiten Unterschiede der beiden Teams zeigen sich in der Versorgung mit organisationalen
Ressourcen, weshalb diese im Folgenden anhand unterschiedlicher Ressourcentypen

verdeutlicht werden.

4.3.1 Zeitmanagement & Freirdume

Beide Teams investierten jeweils private Zeit, um Laborprozess und Regelarbeit miteinander
vereinbaren zu konnen. Die Folgen dieser Mehrarbeit beschreiben sie allerdings

unterschiedlich. P9 (Team 1) sagt dazu, dass:

.. die Zeit, die ich ins Labor gesteckt habe, hab' ich zu hundert Prozent irgendwo an

anderen Tagen mitmachen miissen [...] die Vereinbarkeit mit meinem Beruf hab' ich
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letztendlich durch Mehrarbeit [ermoglicht]. Und da ich in 'ner Position bin, in der es

keine Uberstunden gibt, ist das voll zu meinen Lasten gegangen. * (P9)

An dieser Entgrenzung von Arbeitszeiten zeigt sich die Begrenztheit der Schonraumfunktion
des Labors, die zwar jeweils den Workshoptag grundsétzlich abdeckt, alle anfallenden Arbeiten

an diesem Tag und in den Zwischenzeiten jedoch nur mit privatem Engagement leistbar sind.
In Team 2 beschreibt P11 das Zeitmanagement dagegen als,

wziemlich stressfrei, weil ich nur 'ne 35-Stunden-Woche hab' und in der Zeit, wo es was
zu tun gab, dann einfach mehr gearbeitet hab'. Es sind Uberstunden entstanden, die ich

Jjetzt noch abbaue* (P11).

Mit den Uberstunden ist die TN einverstanden. Unter anderem wurde dieses Vorgehen bereits
von Anfang an gemeinsam mit der Geschéftsfilhrung besprochen. Der/die Vorgesetzte selbst

beschreibt das so:

., wir haben uns am Anfang einfach unterhalten, was wir jetzt an Aufwand sehen,
wie wir das Ganze einschdtzen. Also dass wir schon miteinander versuchen,
auch die Stunden, die daraus resultieren mal hochzurechnen und zu gucken, ob
das im Arbeitsalltag der beiden unterzubringen ist, und wenn ja, dann

anschlieffend wieder versuchen, peu a peu [Stunden] abzubauen* (ORG2_GF).

Eine Entgrenzung der Arbeitszeit konnte auf diese Weise vermieden werden, sodass auch das
Labor — im Sinne der bendtigten Zeit — nicht bzw. iiberschaubar iiber seine Grenzen in die

Organisation hineingetragen wird.

4.3.2 Anerkennung durch Interesse

Team 1 beschreibt einen eher beildufigen Austausch mit ihren Vorgesetzten und insgesamt

geringes Interesse am Laborprozess:

,,ein richtiges Interesse oder ein Unterstiitzungsprozess, P9, was brauchste - so

war das nicht. “ (P9)
Zwar wurde der Prototyp des Projekts einmal vorgestellt,

»aber davor und danach gab's keine Nachfragen, wie steht's hier? *“ (P8)
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Team 2 bestitigt dagegen ein deutlich groBeres Interesse fiir das Projekt. Vor allen Dingen von

Seiten der Leitungsebene sei man an sie herangetreten:

,»Da habe ich immer wieder mal mit der Vorstandsassistenz mich getroffen und
ihr ein Update gegeben [...] und auch unser Geschdfisfiihrer, der war sehr

interessiert immer, auf dem aktuellen Stand zu sein* (P10).

,Ich hab' [meinen Vorgesetzten] manchmal gefragt, willste was wissen? Und wenn er

Zeit hatte, hat er gesagt, klar, leg los!*“ (P11)

Im Fall von Team 2 wird deutlich, dass die Laborgrenzen aufgrund des Interesses nicht
aufrechterhalten werden, sondern das Interesse am Projektfortschritt die Grenzen liberwindet.
Das nehmen die TN als positiv wahr und es steigert ihre Motivation fiir das Labor bzw. ihre

Projektentwicklung in und zwischen den Workshops.

4.3.3 Fachliche Unterstiitzung

Team 2 wurde im Entwicklungsprozess von Fachabteilungen unterstiitzt. Vor allen Dingen bei
der Gestaltung der Abschlusspréisentation, konnten sie auf verschiedene materielle Ressourcen
der entsprechenden Abteilungen zuriickgreifen, wiahrend Team 1 an dieser Stelle nur auf eigene
Ressourcen zuriickgreifen konnte (Beobachtung Workshop 6). Dieses Beispiel zeigt, wie
unterschiedlich die entsendenden Organisationen die Arbeit im Labor und vor Ort in den
Workshops von auflen unterstiitzen konnen. Im Falle von Team 2 konnen die zur Verfiigung
gestellten Ressourcen die Laborgrenzen iiberwinden und gleichzeitig wird die Losungsidee
bereits wihrend der Laborlaufzeit in die Organisation hineingebracht. Es wird friihzeitig in der
Organisation iiber die Idee informiert und Ressourcen konnen bereits in die Entwicklung der

Losungsidee eingebracht werden.

4.3.4 Zufriedenheit mit dem Ergebnis
Team 1 duBert sich vom Ergebnis ihrer Teilnahme enttiuscht:
., ich glaube ich habe mir am Anfang mehr erhofft. “ (P8)

,Ich bin zwar kliiger geworden, aber ein Produkt hab' ich ja jetzt nicht

geschaffen. “ (P9)
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Dabei spielt es fiir P9 (den urspriinglichen Ideengeber) eine gro3e Rolle, dass vollig unklar ist,
ob und von wem das Projekt ggf. umgesetzt wird. Er hilt seine eigene Beteiligung dabei
allerdings fiir ,,sehr unwahrscheinlich® (P9). Die Bewertung der TN ist auch insofern
interessant, weil die TN aufgrund der fehlenden Aussicht auf eine organisationale Auswirkung

und trotz ihres individuellen Lernens nicht zufrieden sind.

Team 2 duBert sich sehr zufrieden mit ihrem Ergebnis. Nicht zuletzt, weil sie es sind, die das

Projekt in ihrer Organisation umsetzen sollen:

., [Wir sind mehr] als zufrieden, weil wir immer dachten, okay, irgendwann ist es halt
fertig beschrieben, Kurzkonzept und wir kiimmern uns vielleicht noch um die
Finanzierungsmaoglichkeit, aber tun muss es dann jemand anders. Und da hatten wir
uns schon abgefunden, dass wir unser Kind abgeben, aber das ist uns wieder
zuriickgegeben worden [...] sie wiirden es begriiffen, wenn wir's tun, und jetzt ist es

wieder bei uns““ (P11).

Das Projekt von Team 1 verbleibt damit innerhalb des Schonraums, und entfaltet keine weitere
Wirkung in der entsendenden Organisation. Anders ist das bei Team 2, bei dem die
Implementierung durch die Teammitglieder geplant ist. Wéhrend sich die konkrete Umsetzung
und Implementierung der Laufzeit des Forschungsprojektes entzieht, wird mit der
Umsetzungsentscheidung jedoch eine wesentliche Bedingung fiir Intrapreneurship auf

organisationaler Ebene erfiillt.

5. Auswirkungen der Begrenzung und Entgrenzung im Hinblick auf Entrepreneurial
Learning und Social Intrapreneurship

Das untersuchte Labor ist als gleichermaBlen begrenzter und entgrenzter Raum fiir die TN
erfahrbar, z. B. als "anderer Ort" im Rahmen der Workshops und soll aufgrund von
individuellem Lernen (Entrepreneurial Learning) organisationales Lernen (hier im Sinne von
Social Intrapreneurship) ermoglichen. Die Bezeichnung ,, Schonraum “ (P4) stammt von einem
der TN selbst und wird auch von anderen TN des Labors umschrieben: ,, Das ist jetzt ja hier
was, wo man das in einem geschiitzten Raum machen kann* (P1). Dieses Zitat erinnert an die
Alltagsentsprechung von Laboren, wo beispielsweise Experimente durchgefiihrt werden, die
explizit an einem abgeschlossenen und unzuginglichen Ort stattfinden. Im vorliegenden Fall
macht die Begrenzung das Labor zu einem Schon- und Schutzraum fiir experimentelles

Erlernen (oder Erarbeiten) und Anwenden neuer Methoden, zur Entwicklung von neuen Ideen,
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um Losungen auch ggf. zu verwerfen und konkrete Projekte fiir die entsendenden

Organisationen zu gestalten.
Das Labor wirkt in mehrfacher Hinsicht als Schonraum:

e Die TN konnen in den Workshops frei und unabhingig Ideen entwickeln und Neues

ausprobieren (auBBerhalb der iiblichen Arbeitszusammenhénge und Verpflichtungen).

e Das Labor schont und schiitzt die Ideen und Projekte, damit sie in der Entwicklung
nicht zu sehr anhand organisationaler Standards beurteilt und entsprechend beeinflusst,

verdndert, oder verworfen werden. In den Workshopssoll frei experimentiert werden.

e Das Labor schont und schiitzt die Organisation vor potentiellen Konsequenzen durch
unausgereifte Ideen. Beispielsweise kann ein Ergebnis der Ideentiberpriifung auch die

Nicht-Investition sein, um unndétige Folgekosten zu vermeiden.

Bringt man die Betrachtung der Begrenzung und Entgrenzung zusammen, werden folgende
Auswirkungen deutlich: Die TN konnen ihr Projekt in einem gewissen Rahmen vorantreiben.
Selbst bei widrigen Bedingungen greifen individuelle Strategien im Hinblick auf das
Einbringen privater Zeit. Entrepreneurial Learning findet statt (Kap. 4.2). Wenn es um die
Implementierung der Losung in die entsendende Organisation geht, wird jedoch bereits die
Unterstiitzung des Entwicklungsprozesses zum entscheidenden Faktor (Kap. 4.3). Deutlich
wird hier die Abhingigkeit der Losungsideenentwicklung von der entsendenden Organisation.
Der halb-autonome Charakter (siche Kap. 2.1) der Labore erlaubt keine losgeloste Betrachtung
des Geschehens. Im vorliegenden Material reichen die Interessen der Organisation an
verschiedenen Stellen in das Laborgeschehen hinein, denn z. B. haben Vorgesetzte Erwartungen
an die Teilnahme am Labor bzw. das Ergebnis (Kap. 4.1). Die Intrapreneure im Labor sind
abhédngig von den Ressourcen der entsendenden Organisation (Kap. 4.3). Dadurch verliert der

Schonraum seine schonende Funktion.

Wie in Kap. 2 skizziert, werden Intrapreneure als kreative Gestalter/innen verstanden, die auch
gegen den Widerstand der Organisation Intrapreneurship entwickeln und durchsetzen. Dafiir
notig seien insbesondere Personlichkeitsmerkmale, wie beispielsweise ein hohes Mal3 an
Durchhaltevermogen (Schmitz und Schréer 2016; Becher und Hastedt 2019). In dem hier
vorliegenden Fallbeispiel hatten entlang der von Schmitz und Schrder genannten Kriterien
Team 1 grundsétzlich die besseren Voraussetzungen (Kap. 4.1). Trotzdem konnten wir in dieser
Analyse zeigen, dass hier die organisationale Unterstiitzung wesentlichen Einfluss hat, sowohl

fiir die erfolgreiche Entwicklung einer sozialen Dienstleistungsinnovation als auch die
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Zufriedenheit der teilnehmenden Mitarbeitenden. Diese Abhédngigkeit von der Organisation
ergibt sich verstdndlicherweise bereits aus der Tatsache, dass es sich um Mitarbeitende eines
Sozialunternehmens handelt und nicht um Griinder/innen. Jedoch haben ebenfalls Nandan et
al. (2015), die Sozialarbeiter/innen als Change Agents (iiber die Organisation hinaus)
adressieren, die wechselseitige Abhéngigkeit von innovativen Personen und ihrem Umfeld

sowie Verdnderungen auf Systemebene herausgestellt.

Spannend ist auch, dass die Etablierung eines Laborraumes (inkl. seines separaten Ortes) nicht
dazu fiihrt, dass die organisationale Einbettung in den Hintergrund riickt. Die vorliegenden
Ergebnisse unterstreichen im Gegenteil die Notwendigkeit der Verschrinkung und verweisen
auf die Sensibilitdt der im Hintergrund laufenden organisationalen Prozesse. Ein Schliissel liegt
aus unserer Sicht in der Einbindung der Entsender/innen in die im Labor laufenden Prozesse,
um ,,radical solutions to open-ended systemic challenges* (Kap. 2.1) und damit organisationale

Lernprozesse (Dutta und Crossan 2005) zu ermdglichen.

6. Ein differenziertes Modell fiir Social Intrapreneurship — ein Vorschlag
Das frithere Modell zu Social Intrapreneurship im Spannungsfeld zwischen Organisation und
Labor haben Schrder und Hindel in 2016' entwickelt. Es zeigt konvergente und divergente

Faktoren, die Social Intrapreneurship ermoglichen bzw. erschweren.

o O

Organisation

LI |

Abbildung 1 Social Intrapreneurship im Spannungsfeld zwischen Organisation und Labor
(Schréer und Hindel © 2020)

1 Entwickelt 2016, publiziert Schréer & Handel 2020 (online 2019)
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Abbildung 1 zeigt zwei ovale Flichen, die von den konvergenten bzw. divergenten Faktoren
ineinandergeschoben bzw. auseinandergezogen werden. In der Schnittmenge entsteht Social
Intrapreneurship. Zu den divergenten Faktoren zéhlen die Autoren eine mangelnde
Anerkennung, fehlende Transparenz sowie die nicht ausreichende Einbindung der Vorgesetzten.
Zu den konvergenten Faktoren zdhlen die Autoren die hohe Identifikation der TN, die
Verfiigbarkeit finanzieller und zeitlicher Ressourcen, Inputs von Experten, eine gute
Zusammenarbeit im Labor sowie die Ndahe zum Klient/innenbedarf (Schréer und Héndel 2020,

S. 199).

Obwohl unsere Ergebnisse nicht maBgeblich davon abweichen, erscheint die friihere
Darstellung unzureichend. Zwar findet Social Intrapreneurship unbestritten in einem
Spannungsfeld zwischen Organisation und Labor statt (Kap. 4), allerdings wird nicht
ersichtlich, dass ein wesentlicher Teil von Intrapreneurship in der Implementierung der
Geschéiftsmodelle in der entsendenden Organisation besteht. Aulerdem ist die Darstellung zu
undifferenziert im Hinblick auf die Frage, an welchen Punkten im Prozess welche
Unterstiitzung gewéhrleistet werden sollte. Aus den Ergebnissen unserer Forschung lésst sich

ein differenzierteres Modell entwickeln (siche Abb. 2).

Organisation
unverzichtbar Implementierung: neue
Unterstiitzung * | soziale Dienstleistung
Mitarbeitende
A
Idee, Bereitschaft zur . .."
hilfreich 5
Teilnahme, Commit- i
ment, Mission 5
"8 I -
Entrepreneurial = «vieesserseniep Entwicklungsprozess _........... » Geschiftsmodell
R ——— R Bviicininsinsnarin] neue soziale = "reeresreseesees o i alonE
Dienstleistung Dienstleistung
ermoglicht

Labor Workshops | eue Arbeitsweisenl kollektives Lernen ] Perspektivwechsel ]

Experteninputs] kreativer Freiraum I PTESEﬂtaﬁOHStEChniken] “eUESWiSSE“]

begrenzter Durchfithrungszeitraum

Abbildung 2 Unterstiitzungselemente fiir Social Intrapreneurship zwischen Organisation und

Labor (eigene Darstellung)

Die Organisationen entsenden Mitarbeitende mit Ideen, der Bereitschaft zur Teilnahme,

Commitment und Mission in das Labor. Das Labor ermdglicht durch neue Methoden und neues
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Wissen einen Lern- und Entwicklungsprozess (Entrepreneurial Learning), an dessen Ende eine
soziale Innovation, z. B. ein Geschaftsmodell fiir eine neue soziale Dienstleistung steht. Dabei
ist die Unterstiitzung der TN durch die entsendende Organisation fiir die Lernprozesse hilfreich.
Unverzichtbar wird sie in dem Moment, wenn die TN als Intrapreneure die neue soziale
Dienstleistung in der entsendenden Organisation umsetzen sollen (Social Intrapreneurship), da

eine Implementierung gegen den Widerstand der Organisation unméglich ist.

7. Fazit & Ausblick

In der vorliegenden Untersuchung der Auswirkungen auf individueller und organisationaler
Ebene ist deutlich geworden, dass Social Intrapreneurship die Einbindung der entsendenden
Organisation in den Blick nehmen muss. Wéhrend Entrepreneurial Learning durch das Labor
stattfinden kann, muss die Grenziiberschreitung flir Social Intrapreneurship explizit gefordert
werden. Die Heuristik des be- und entgrenzten Raumes hat hier als Auftakt gedient. Wenn der
Schonraum des Labors wirkmichtig werden soll, muss er demnach enden und in die
Implementierung der entwickelten Losungsideen/Projekte iiberfiihren. TN  brauchen
Unterstiitzung, um die Grenziiberschreitungen im Spannungsfeld zwischen Arbeitsalltag und
Labor zu absolvieren. Auf Basis des vorliegenden Falles sind die zentralen Ankniipfungspunkte
die Anerkennung der erbrachten Leistung sowie die Bereitstellung von Ressourcen, z. B. Zeit
im Sinne einer Arbeitsentlastung und Freistellung auch tiber die (6rtlich begrenzten) Workshops
hinaus. Werden die Grenzen durch die soziale Dienstleistung nicht {iberschritten, findet kein
organisationales Lernen im Sinne von Intrapreneurship statt. Die Organisation wird im
iibertragenen Sinne vor der Verdnderung verschont. Es wird deutlich, dass die Entscheidung

iiber die Ent- oder Begrenzung auf Seiten der Organisation liegt.

Als organisationspddagogischer Ausblick auf nachfolgende Forschungsprojekte wére
insbesondere wiinschenswert, die Schnittstellen zu den entsendenden Organisationen in den
Blick zu nehmen, um Ankniipfungspunkte fiir organisationale Lernprozesse untersuchen zu
kénnen, z. B. mit Dutta und Crossan 2005. Insbesondere sind daher die Fille interessant, wo
Losungsideen produktiv die Grenzen des Labors iiberschritten haben und in die
Implementierung iiberfiihrt worden sind. Forschung kann auf unterschiedlichen Ebenen
ansetzen, wie z. B. der Rolle von Beratung, die Bedeutung und Zusammenarbeit der Gruppe
oder den Zusammenhdngen mit der jeweiligen Organisationskultur. Eine ldngsschnittlich

angelegte Perspektive wird daher zukiinftige Ergebnisse ermdglichen.
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Abstract

This chapter seeks to answer the following question: In what way is llleris’s Learning Triangle useful
for analyzing learning processes within a new field of practice? The chapter explores the content,
incentive, and social interaction dimensions of llleris’s classical learning theory through a meta-
analysis of an innovation lab. The original research project intended to facilitate entrepreneurial
learning. The analysis at hand strives to illustrate the theoretical analytical perspective of the
learning triangle and extends the model for the given context. Findings are re-analyzed according to
the participants’ learning processes.

For the analysis, | used interview and protocol material out of an innovation lab research project that
took place in German welfare organizations in 2018/2019. For this study, | have analyzed the learning
dimensions of content, incentive and social interaction. | adapted llleris’s learning triangle, renaming
the environment dimension into organization and incorporating the innovation lab as the learning
situation and the home organization as the organizational situation. The society becomes another
layer surrounding the situation. With its grounding in classical learning theories, the learning triangle
can enable a detailed perspective for the diverse discourse of entrepreneurial learning and
innovation labs. From this perspective, this research contributes to a learning theory basis for
learning arrangements in work-related organizational studies and those of human resources.

At the end of this chapter, the reader has learned about a) innovation labs as new fields of practice
and b) how the model of the learning triangle can be fruitful to analyze learning processes, in this
case, entrepreneurial learning.

Introduction

This chapter seeks to answer the following question: In what way is llleris’s Learning Triangle useful
for analyzing learning processes within a new field of practice? The chapter explores the content,
incentive, and social interaction dimensions of llleris’s classical learning theory through a meta-
analysis of an innovation lab intended to facilitate entrepreneurial learning. The analysis strives to
illustrate the theoretical analytical perspective of the learning triangle and extends the model for the
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context at hand. The chapter develops a richer perspective on learning and the acquisition of
entrepreneurial competencies.

Previous research on innovation labs (e.g., Rosenow & Schroer, 2019; Schroer & Handel, 2020) has
not foregrounded the learning process itself. Until now, entrepreneurial learning processes in these
labs has not been explored in detail as learning is not observable in vivo. Therefore, in the following
chapter, | adopt llleris’s learning theory to re-analyze material from a research project on an
innovation lab in the social sector.

Illeris’s model was developed in connection with his practice in continuing education. His model of a
“learning triangle” (2007) was designed to analyze and explain adult learning processes. The model is
grounded in classical learning theories (e.g., Piaget or Dewey) and enables a deeper understanding of
learning processes by accounting for cognitive, social, and emotional dimensions. In this study, the
model is used to analyze how the participants learned to create innovations as part of
entrepreneurial learning (Bacigalupo et al., 2016).

This study is grounded on research that has analyzed the development of social service innovation
processes within the social sector in Germany. German welfare organizations are under pressure to
innovate due to legal and financial changes and increasing complexity, which characterize this field
(Becher & Hastedt, 2019; Ridder & Baluch, 2019). Accordingly, social services must respond to
current and future challenges facing organizations at different levels (Schréer, 2016). Research on
innovative social services in Europe shows that innovations occur in the form of “new services, new
practices, new processes, new rules and regulations, or new organizational arrangements” (TEPSIE,
2014, p. 36). To sum up the findings, | discovered that entrepreneurial learning means to be
challenged with new perspectives and methods, to balance very different emotions, and to involve
the organization in the project development process.

Section 2 elaborates the theoretical background of fostering entrepreneurial learning and innovation
and presents the learning triangle. Section 3 describes the methods and material used for the meta-
analysis. Section 4 presents the results, following the main elements of this model. In Section 5, |
discuss the study according to the two main questions of this anthology.

Definitions in the Innovation Lab & Theoretical Background of the
Meta-Analysis

Fostering Entrepreneurial Learning and Innovation through Innovation Labs
Entrepreneurial competence is defined by Bacigalupo et al. (2016) as follows:

“Entrepreneurship is when you act upon opportunities and ideas and transform them into
value for others. The value that is created can be financial, cultural, or social” (ibid., p. 10)

They describe entrepreneurship as a competence that affects all spheres of life, and they focus on
value creation, regardless of the type of value or context (ibid., p. 11). Hence, entrepreneurial
competence includes intrapreneurship, one of the main goals of the innovation lab at hand (see
section 3.1).

The two most popular theories in entrepreneurial learning trace back to Schumpeter and Kirzner. In a
Schumpeterian view, entrepreneurial learning is conceptualized as “a behaviour that is discontinuous
and leads to the disruption of stability.” However, from a Kirznerian perspective, it “leads to a
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behaviour that is adaptive and [...] restores stability” (Erdélyi, 2010, p. 13). While literature agrees
largely that entrepreneurship can be learned and increased, the means of doing so is seen
differently. The aspect of learning is implicit in early literature starting with Schumpeter (1934), but
its explicit articulation has increased in recent decades (Erdélyi, 2010). Although the use of the term
“learning” is widespread in entrepreneurial learning literature, “the definitions are diverse, highly
individualistic and fragmented or even not existent” (Wang & Churgh, 2014).

In this study, the participants are identified as social intrapreneurs (Schmitz & Schréer, 2016) —
people who operate as entrepreneurs by developing and implementing new products, services, or
processes within existing organizations. Nandan describes intrapreneurs as people who “focus on
innovation and creativity that transform the way organizations do business and create social
solutions” (Nandan, London & Bent-Goodley, 2015, p. 39). In recent years, the term “social
intrapreneurship” has become established for describing start-up practices in existing social
enterprises (Schmitz & Schroer, 2016).

Innovation labs, originally designed to develop technical innovations and marketable products, are
increasingly known for fostering social innovations (Kieboom, 2014; Westley & Laban, 2015; Then &
Mildenberger, 2017). They are often run in cooperation with universities and social service providers.
Successful laboratories are characterized by at least three elements (Tiesinga & Berkhout, 2014):
They bring together different internal and external perspectives; they encourage learning,
experimenting, and failing as quickly as possible, developing collaborative solutions together; and
they look at the specific system (ibid). Jones and English emphasize

“the need for entrepreneurial education to be conducted in a different learning environment.
Essentially, a teaching style that is action-oriented, supportive of experiential learning, problem
solving, project based, creative, and involves peer evaluation” (2004, p. 422).

| follow Gryszekiewicz and colleagues’ definition of an innovation lab as

“a semi-autonomous organization that engages diverse participants — on a long-term basis — in
open collaboration for the purpose of creating, elaborating, and prototyping radical solutions to
open-ended systemic challenges” (2016, p. 16).

Accordingly, innovation labs systematically link informal and formal structures of innovation
development (Schréer, 2016). In this study, participants from different organizations and
backgrounds used the innovation ecosystem of the lab to learn how to create a business model for a
social service innovation within the context of their home organization.

By featuring the above-mentioned aspects, the researched innovation lab increases the likelihood of
initiating individual and organizational learning processes. By embedding new knowledge and
competencies into the routines, systems, and structure of the organizations, the long-term goal of
organizational learning is achieved (Dutta & Crossan, 2005). To deepen the insights into the learning
processes, it is therefore beneficial to conduct a meta-analysis through the lens of llleris’s learning
theory.

llleris’s Learning Theory

Illeris’s learning theory was intended to encompass the entire breadth of current learning theories
(llleris, 2002; 2015). The model has gradually developed over 50 years and is based on different
classical learning theories, including socialization theory (Lorenzer), developmental psychology
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(Piaget), and activity theory (Engestrom). llleris involved a number of theories and fits them into the
learning triangle for a general view of these theoretical positions (llleris, 2007, p. 257). He once
described the development of the theory in an interview:

“The [...] development of my theory of learning has taken place in conjunction with practical
experience [...] with vocational courses of study [..]. And this has contributed to an
understanding of learning that has many facets to it” (Hansbgl & Christensen, 2016, p.
306f.)

According to llleris, this model is an auxiliary tool that

“can function to provide an overview as a kind of checklist of different key matters that are
at play, and as a guide pointing out the areas one comes through and the elements to which
one must relate” (llleris, 2004, p. 441).

This theory is based on two basic assumptions:

1. Learning takes place in two different processes: The external process addresses the social,
material, and cultural context; the internal process addresses acquisition on a psychological
level. Learning is an integrated process, which consists of these two connected processes
influencing each other (llleris, 2007, p. 22).

2. Every learning process contains three dimensions — the content, incentive, and interaction.
Therefore, llleris developed the model of a triangle (see Image 1; the triangle with the tip
down), where the process of acquisition is represented by an arrow that includes the
learning content and incentive, and the process of interaction includes the learner in his or
her specific environment, because “no learning process can be fully understood without
considering all three dimensions” (ibid. 29).
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Image 1: Illeris’s Complex Learning Model (Illeris, 2007, p. 98).

Illeris broadly defines learning as “any process that in living organisms leads to permanent capacity
change and which is not solely due to biological maturation or ageing” (llleris, 2007, p. 3). Learning is
influenced by what the learner already knows (his or her existing dispositions), so that both the
existing scheme and the new impulse are influenced or changed. He formulates criteria in his model
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that must be met to progress from experiencing to learning: Learning “must be of considerable
subjective significance” (llleris, 2002, p. 153), and the subject must be “present and self-aware” (p.
154). In the model, there is a second triangle added (wide side down and tip up) to integrate the
learning situation, which comprises the social situation and the societal situation that influence the
learning situation of the individual.

Furthermore, the theory differentiates between four types of learning: “Cumulation” (additional
learning without direct connection to the situation); “assimilation” (something is added to an existing
schema); “accommodation” (an existing schema is changed); and “transformation” (existing
schemata are no longer sufficient, so new orientation is needed). The four types of learning are
further examined in Section 4.

This theoretical model has been adopted in teaching, but it has been less used in empirical work (one
example is Poortman et al., 2004). In the present research, this theory is employed because
intrapreneurship needs implementation into an organization. This can be considered as individual
and organizational learning. In the model, three dimensions of learning are differentiated, and the
context of learning is also studied. In the context of innovation labs, there are several environments
in which learning occurs: The lab itself, the home organization, and the society.

Material & Research Process of the Meta-Analysis

Material — The Laboratory Process

The data was gathered from an innovation lab which took place in 2018-2019 in a large German city.
The innovation lab process aimed at three outcomes: For the participants to (1) gain entrepreneurial
competencies, (2) create a social service innovation, and (3) contribute to change in their home
organization (intrapreneurship). The lab consisted of six workshops, one day each, over ten months.
Between each workshop, the participants were assigned individual tasks. In addition, the participants
were offered three optional meetings to discuss the tasks. There were kick-off and closing events
that were attended by representatives of the participating organizations (supervisors, colleagues),
experts, and the interested public. Teaching methods used in the workshops were expert input,
teamwork, group discussion, feedback, and presentations. Between the workshops, the participants
worked on their projects individually. Moderators were present for questions during all phases and
between the workshops.

The participants (N = 12) were mainly professionals in social services who attended the training as
part of their organizations’ human resource development initiatives (n = 8), some in leading
positions, and four students of Organizational Education and Social Work. They differ in age (23—-62
years old), gender (6 female; 6 male), and entrepreneurial expertise. In pairs, they addressed a social
problem, for example, loneliness of elderly people in the countryside, and sought a solution to it. As
such, they were taught Design Thinking-methods (Plattner, Meinel & Weinberg, 2009), e.g., which is
a human-centered and iterative methodical approach for solving complex problems. Through these
methods, the participants were enabled to keep the potential user in focus and to develop a solution
that met the potential user needs, for example, by creating a persona — a fictive person representing
the potential future user. In addition, to help them create a business model, they learned methods
like the Business Model Canvas which “describes the rationale of how an organization creates,
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delivers, and captures value” (Osterwalder & Pigneur, 2010, p. 14) through factors such as customer
segments, value propositions, and cost structure. After the moderators presented each step of the
method, the participants implemented the steps in the context of their project.

As an example, one team started with the question of why young people do not participate in
educational workshops in their voluntary year. They found out that these young people are anxious
because they do not know what will happen and are unwilling to meet people they do not know.
After interviewing young volunteers and educational staff of the educational workshops, they
created a mobile app that connected volunteers before the workshops and provided information
about the schedule. With this solution, the organization updated its digital information process and
created a participant management tool that could be scalable for other organizations.

Methods — The Process of the Meta-Analysis
The data was collected using semi-structured interviews and participatory observation. The research
project was performed by one project leader, one project member (myself), and two assistants.

Before and after the lab, telephone interviews were conducted with participants and their
supervisors (28 calls averaging 52 mins). The semi-structured interviews aimed to generate narratives
and evaluate the process. The topics for the first interview included the professional background,
personal motivation, resources, entrepreneurial competencies, and expectations of each participant.
The topics covered in the second interview included whether expectations were met, the reaction at
the workplace (colleagues, supervisors), the learning content, personal growth, and the developed
solution. On an evaluation level there was a focus on the methods used in the lab and their support
to entrepreneurial learning. The interviews were then transcribed and coded according to Mayring’s
Structuring Qualitative Content Analysis (2011), which builds categories.

The participatory observation — following the ethnographic approach of Breidenstein et al. (2013) —
was conducted by a team of two who were present during the entire workshop days. Interaction in
the workshops was not directly influenced by the researchers —they did not influence the
communication by suggesting topics, for example. In line with the ethnographic approach, the
observers synchronously monitored and took notes on local practices (ibid.), with a) focusing on how
the project developed, b) which challenges and successes the participants described, c) how the
teams worked together, and d) how the moderators supported the participants. The observers
conducted a reflective analysis on their notes in the retreat from the field.

Subsequently, for this study, | re-analyzed the Qualitative Content Analysis-coded interview material
from the original study in the light of llleris’s learning triangle with categories adopted from
Poortman, llleris, and Nieuwenhuis (2001). As an example to define the two main types of learning
processes in the lab, assimilative learning is operationalized as follows:

“New impressions are elaborated and integrated into previously established structures. The
new element is linked as an addition to a scheme or pattern that was already present”
(Poortman et al., 2011, p. 280).

Accommodative learning is operationalized as follows:
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“New impressions are difficult to fit into any existing schemes or patterns because they are
not really understood or are difficult to relate to. The learner therefore needs to break
down all or parts of an existing scheme and transform it so that the new situation can be
integrated. Established structures are reconstructed through dissociation, liberation and
reorganization” (ibid., p. 281).

Also with these categories, | enriched the interview material with situations of the observation
protocols that suggest the assimilative or accommodative learning processes of the participants.

Analysis — Using the Triangle for Learning Processes in the Lab

In the following section, lillustrate learning processes in the lab through the learning triangle.
Therefore, the analysis focuses on the main elements of the model: Content, incentive, and social
interaction with the environment (see Image 1; triangle with the tip down). The analysis focuses in
particular on social interaction because it was found to be the most important dimension in the lab.
In the context of intrapreneurship, in particular, the participants’ learning situation in the lab group
and the involvement of the home organization during the lab process was important. For this study, |
have adapted llleris’s learning triangle, renaming the environment dimension into organization and
incorporating the innovation lab as the learning situation and the home organization as the
organizational situation (see Image 2). The society becomes another layer surrounding the situation.
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Image 2: The extended complex model in the context of intrapreneurship (own picture based on Illeris 2007).

Content — What did the participants learn in terms of content and how?

The first dimension in the learning triangle is content. All learning has a content, which can be “skills,
knowledge, opinions, understanding, insight, meaning, attitudes, qualifications and/or competence”
(lleris, 2007, p. 51). The acquisition process is mainly cognitive. In the following, | describe what the
participants (identified as, e.g. “P1”) stated they had learned and what form of internal acquisition
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process is identifiable. llleris describes four types of learning: “Cumulative,” “assimilative,”
“accommodative,” and “transformative learning” processes. Cumulative and transformative learning

were not identifiable in the material.

An intended learning goal was for participants to learn to use the new methods. The moderators
presented these methods to develop a certain solution to a specific social problem (see Section 3.2).
Therefore, problem-based learning (llleris, 2007, p. 244) was used in the lab. Although some
participants were familiar with project management, this was a very different and new way of
developing a project and a business model. Some participants described that although parts of the
tasks — like conducting interviews — were not new to them, the concrete methods like Design
Thinking were new. The participants learned how to discover the need of the target group, to
generate ideas, to choose and create potential solutions, and set up the financial business model.
Overall, participants adapted the new elements to their prior knowledge. For example, when the
moderators explained how the participants should create a persona, one participant ensured that
the participants acted like a profiler — a criminal psychologist or policeman (P7, WS2b). This
participant formerly worked for the police. In this situation, the new element was tied to personal
experience and the participant ensured that the task was understood correctly. At the same time,
this comparison to a profiler operated as an additional explanation for the other participants. It
illustrates what llleris describes as assimilative learning — connecting new content to prior
knowledge. Therefore, new understandings were developed and integrated into previously
established structures (see Section 3.1).

In addition to the new methods, during the workshops, the participants were challenged to create a
solution from a need-oriented perspective. This is different from regular project management, which
is typically goal-oriented. The process was demanding but beneficial for all of them, as this
participant describes:

“I actually found it difficult in the beginning. [...] it’s really a hurdle | had to overcome. [...]
really difficult [...] to leave out this goal perspective [...] because somehow, somehow, | feel
that one strives towards the target somehow [...]. But, as | said, this has great advantages,
because you can then work in a more unbiased way [...] at that moment” (P11, t2, 135;
translated from German by the author)

This participant describes how the lab process challenged her way of developing ideas. It illustrates
accommodative learning processes, which occur when established structures are reconstructed. This
is sometimes a hard and energy-demanding process because the new concepts challenge the existing
schemes or patterns, and the learner must transform these schemes to incorporate the new
situation.

The participants also mentioned unintended learning that went beyond the intended learning
objectives. For example, one participant stated that he learned from how the moderators led the
group and influenced the atmosphere in the lab positively (P13, t2).

In sum, the participants learned new methods to create a social service innovation. They gained
knowledge with assimilative and accommodative learning processes and also learned, e.g. by copying
the moderators leading the group.

Incentive — Which affective components influence the learning in the lab?
The second dimension of llleris’s triangle, “incentive,” concerns the motives, emotions, and volitions
which power the learning process. Therefore, this section discusses the participants’ motives for
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participation in the lab, their motivation while attending, and emotions that influenced their learning
process.

All participants stated that a motive for their participation was to learn new methods and different
ways of thinking and acting. The lab process itself was highly motivating — the participants
commented that they had fun in the lab and that the interaction with other participants and experts
motivated and enriched them. Four participants reported that their level of motivation for their
project increased throughout the project, two reported that their level of motivation remained the
same (high), one participant’s motivation decreased, and three described their motivation as
fluctuating, or a “rollercoaster” (P3, t2; 10 out of 12 participants responded).

All participants were motivated to participate by a desire to contribute to something “higher.” that
makes sense to them. Innovative social services aspire to solve a social problem, such as the
loneliness of elderly people in the countryside. Long-term social impact is addressed in the lab, and
the participants resonate with that aim, which is evident in the following quote:

“So most of all, | would be happy if it works in the end. [...] And it would be the best of all if
it develops further and picks up speed and [is rolled out] nationwide [...] everyone is then
allowed to steal the idea and put it into practice. And hence many thousands of people are
torn out of their loneliness. That would be the greatest joy. That’s actually my (.) my
motivation” (P8, t2, 54)

This quote illustrates the subjective significance demanded by llleris (see Section 2.2) and the
interconnectedness society with the model (see Image 2). Interestingly, during the labs, the
moderators did not initiate any discussions about the personal motivations of the participants (see
observation protocols of the workshops). When the progress of the projects was discussed, personal
motivations were not mentioned, which could have affected the learning process.

Another emotional aspect that had influence on the learning processes was the dealing with
expectations and challenges. All participants stated how much the process itself challenged them,
e.g. P2:

“Well, yes, because you went in there with a certain expectation, or you took a kind of order
from your colleagues, from your supervisor, and from yourself, an expectation that you
could use the laboratory in a certain way to implement this order. To break away from this
and to say, (.) | am not fulfilling this task by implementing what | have taken up, but | am
really open to something completely new, is very difficult, yes” (P2, t2, 25)

The participants were pressurized by the need to meet their own and their supervisors’ intentions
(organizational situation in Image 2). This created a particularly challenging situation when they
created a different solution to that which they had originally expected to develop.

The participants faced expectations for both human resource development and organizational
development. From the perspective of human resource development, there were assumptions of
personal growth and knowledge increase. From the perspective of organizational development,
there was an expectation of organizational change. Half of the participants were uncertain about
how to deal with these requirements. The other half saw it as a challenge and were motivated to do
something new and different.

The atmosphere in the lab was mostly positive, and the moderator lightened the atmosphere with
occasional jokes. At the beginning of nearly every workshop, the mood ranged from relaxed to
exuberant. Participants were joyful about meeting each other and sharing creative ideas, which they
mentioned in the interviews. Towards the end, especially in the last workshop, there was a
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recognizable strain caused by presenting the developed ideas to guests. This can be seen, for
example, in the participants’ irritable or monosyllabic answers to each other, their stressed focus on
their presentation, the speed at which they encouraged each other, loud sighing, and occasional
grumbling (Protocol WS6). It was visible that the participants had to balance very different emotions
while gaining entrepreneurial competencies.

Social Interaction — How do the participants interact in the lab and with their

environment?

All learning in llleris’s model is situated, which means that the social and societal context influences
the learning process and the results (llleris, 2007, p. 214). Because the participants in the lab were
part of different social environments that influenced their social interaction, the following
subsections differentiate between the learning situation within the lab (lab in Image 2) and the
participants’ interaction with their social environment, which is mainly the home organization in the
context of intrapreneurship (organizational situation in Image 2).

The societal dimension of Illeris’s model (society in Image 2) is not covered as the analysis is a meta-
study and the original data does not cover societal dimensions.

Illeris describes six ways participants can socially interact within their environment (Poortman, llleris

” o« ” o

& Nieuwenhuis, 2011; llleris, 2007): “Transmission,” “perception,” “experience,” “imitation,”
“activity,” and “participation.” In the lab (a social learning situation), the most-adopted form of
participant interaction was transmission, which was evident to the observer when the participants
were listening actively and taking notes. In some situations, participants used perception, which was
evident when participants passively perceived information or listened to other lab participants.
Experience was the third type of interaction, and this was noted in all observation protocols. This was
evident when participants presented their project and were actively involved, for example. The
participants also interacted through activity, which was evident when they worked independently
and purposively on their projects. When participants were working together with others, for example
in pairs or tandems, this was deemed to be participation, according to the model. Imitation was not

evident in any workshop protocol.

The intrapreneurs’ environment is the home organization. To implement intrapreneurship, the
organization is a primary facilitator or preventor of success (Rosenow, 2020). Individuals can develop
ideas, create solutions, and develop new competencies (see Section 4.1), but without
implementation into the organization, there is no intrapreneurship (Rosenow & Héndel, 2020).
Therefore, it is important to illustrate how the participants in this study interacted with the home
organization.

There were two primary ways in which participants interacted with their home organization
concerning the projects in the lab: Half of the participants included their supervisor and colleagues in
the development process and half of them did not. Nevertheless, all participants described their
colleagues as “rather positive” towards their project. Home organizations that were involved gave
feedback that was helpful for the progress of the project. Some participants included their supervisor
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or colleagues (for example, to test the prototype) and accordingly enabled processes of experience —
the third type of social interaction (see above; llleris, 2007).

The following quote is typical of those who did not include their supervisor or colleagues:

“There were some queries from my department head. At some point, my supervisor said,
“You don’t hear anything about [P4/the participant; JRG] anymore.” (.) But otherwise, it
wasn’t very well announced within the organization. So, we have over six hundred
employees. | think maybe a handful of them knew that | was in this lab” (P4, t2, 53)

When the participants did not involve their organization, their colleagues and supervisors had no
choice but to be passive, following the second type of social interaction — perception (llleris, 2007).
Even though the department head requested feedback, no information was provided. Opportunities
for organizational learning were blocked. This is especially clear in an interview with a participant’s
home organization supervisor:

“I don’t know the results of the project. As | told you, | don’t have a presentation from my
employee who said [they] would come to me and say “l would like to realize this” [...]. So, |
don’t have an appointment from my employee, | don’t have a business plan, | don’t have
an elaborated project idea. I'm not involved. [...] | heard [them] say at another point that
[they] assume that the project will be realized, but then [they] would have to talk to me, |
would say. [laughing] so it would be advisable” (A2, t2, 85-93)

The supervisor wished to have been more included in the project development. Even after the lab
ended, there was still no involvement or knowledge about what the employee developed. This
created a feeling of alienation, as the project status could not be described in the interview after the
last workshop. Furthermore, the supervisor indicated that the non-involvement impeded the project
implementation and any organizational learning opportunities.

In conclusion, social interaction is a crucial factor within entrepreneurial learning and
intrapreneurship. The participants gained significant amounts of intended and unintended
entrepreneurial knowledge. However, as they are the gatekeepers to their home organizations, they
either facilitated or prevented opportunities for organizational learning, which is evident in the social
interactions with the home organization. Social interaction was the primary factor affecting whether
participants only performed their new methods within the lab, or whether they implemented them
in the home organization as well, having gained entrepreneurial expertise. For the subsequent
implementation, additional resources are needed (Rosenow 2020; Rosenow & Handel, 2020).

Discussion & Conclusion

In this section, | first discuss the findings of my research and connect the discussion to the two
guiding questions of this anthology. Finally, | provide an outlook on further research.

The chapter has explored the extent to which llleris’s learning triangle is useful to analyze learning
processes within a new field of practice, with the case study of an innovation lab. The participants
learned new methods and different perspectives on developing projects as solutions to social
problems. The participants reached intended learning goals (e.g., Design Thinking-methods) and also
mentioned unintended learning (e.g., how the moderator led the group). The participants’ learning
processes can be described as assimilative and accommodative, according to llleris’s theory. In the
learning process, they had to balance different or conflicting emotions, for example, their own
motivation and the supervisors’ expectations. Subjective significance was important because of their
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motivation. This aligns with Schmitz and Schréer’s (2016) description of social intrapreneurs (see
Section 2.1).

The participants in this analysis connected theory with practice when using the new methods to work
on their projects. They explained that bridging this gap was very helpful for their learning processes
(see Section 4.1). According to entrepreneurial learning literature, personal experience is a central
element for successful entrepreneurial learning (e.g., Politis 2005). In line with this discussion, Jones
and English (2004) emphasize the importance of an action-oriented, supportive, and experiential
learning situation (see Section 2.2). The innovation lab in this study matched these conditions.

The analysis illustrates that subjective significance is vitally important for the learner (see Section
4.2). This is as true for intrapreneurship as it is for learning in general. Schmitz and Schréer (2016)
define intrapreneurs — among others — as people who have a vibrant character, which is evident in
pro-activeness or persistency. Looking at the participants’ entrepreneurial learning in the lab through
the lens of this theory helped to identify the implications of their motivation (see Section 4.2).

The moderators primarily created opportunities for assimilative and accommodative learning (see
Section 4.1). This is appropriate for the context of workplace learning (Poortman et al., 2011).
Intrapreneurship includes the implementation of new ideas into the organization, so connections
between the lab situation and the organization are crucial. Accommodative learning processes lead
to the transfer of the learning content in different situations (llleris, 2007) and could enable the
employees to recognize, discover, and create opportunities. Successful entrepreneurs must be able
to identify, address, and create opportunities (Sarasvathy, 2001).

Social interaction between the participants and the home organization is vital for the facilitation of
the progression from individual to collective learning (see Section 4.3). Organizational learning means
the embedding of new knowledge and competencies into the routines, systems, and structure of the
organization (Dutta & Crossan, 2005). If the organization is not included in the development process
from the start, there may be resistance to the implementation of the new social service in the
organization later on (Rosenow & Handel, 2020). Accordingly, individual learning was enabled in the
lab, but the potential for organizational learning — here, the institutionalization of social service
innovation — was not fully exploited. Some participants needed support to constructively interact
with the home organization.

Two questions link the chapters of this anthology: Firstly, what is lost and what are the costs for the
turn to new fields of practice? Secondly, what may be gained in terms of theoretical and empirical
insights by bringing learning back in? In answer to the first question, the innovation lab is an
interesting new field of practice — it strives for individual learning resulting in organizational change,
in this context, social intrapreneurship. Individual and organizational learning processes co-occur.
Illeris’s model was applicable to analyze and illustrated the participants’ learning processes in their
specific situation. The triangle fits the learning processes in the lab because of its focus on the
individual situation and the dual learning environment. Therefore, this study offers insights into the
learning processes of adults in a human resource initiative in the welfare sector. This approach
clarifies how adults gain entrepreneurial competencies. To strengthen the explanatory power in the
context of intrapreneurship, llleris’s model was extended with the layers of the lab and the home
organization (see Image 2). Future research should include the concepts of “mislearning” (learning
the content incorrectly) and “non-learning” (not learning the content of the pedagogical situation,
e.g., because of resistance; llleris, 2007).
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In answer to the second question, changes to organizations are often seen with a focus on innovation
and, therefore, the product. This implies a loss of focus or depth on the learning process of the
participants. When the focus changes from “innovation” to “learning,” llleris’s model can be used to
analyze the types of learning and account for the situation with its dimensions of content, incentive,
and social interaction. Research can identify supporting and impeding factors for this process and
strengthen the explanatory power of the process. In future analyses, the learning triangle needs
additional theoretical embedding and specification to derive theory-based categories — llleris
provides no concrete operationalization of his model in the literature.

The results of this study can be used as a starting point for further research. With its grounding in
classical learning theories, the learning triangle can enable a detailed perspective for the diverse
discourse of entrepreneurial learning. From this perspective, this research contributes to a learning
theory basis for learning arrangements in work-related organizational studies and those of human
resources.
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