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Geleitwort

Die vorliegende Publikation greift ein Thema auf, das sowoh! theoretisch interessant ist
als auch eine hohe praktische Relevanz besitzt. Das Lernen von Organisationen wird
in Zeiten steter Veranderung immer wichtiger und avanciert mehr und mehr zu einer
zwingend notwendigen Fahigkeit heutiger Wirtschaftsunternehmen. Vor diesem Hinter-
grund ist es nicht verwunderlich, dass in den letzten Jahren eine nicht enden wollende
Anzahl an Publikationen erschienen ist, die sich mit dem Thema des Lernens von und
in Organisationen beschaftigt. Erstaunlich ist in diesem Zusammenhang allerdings,
dass trotz dieser Verdffentlichungsflut kaum Ansatze existieren, die den Zusammen-
hang zwischen individuellen und organisationalen Lernaktivititen sowie den Ubergang

von der Individuums- zur Organisationsebene prazisieren.

An diesem Punkt setzt die vorliegende Arbeit an. Sie untersucht, wie die vorhandenen
Ansatze des organisationalen Lernens das Phanomen allgemein erkidren und wie sie
sich insbesondere mit der Zusammenhangs- und Ubergangsproblematik individueller
und organisationaler Lernprozesse beschéftigen. Um diese Fragestellungen zu beant-
worten, orientiert sich die Verfasserin an dem konstruktivistischen Gedankengut und
fuhrt die beiden Theoriestrange des radikalen und sozialen Konstruktivismus zu einer
Synthese zusammen. Auf diese Weise gelingt es ihr, eine erkenntnistheoretische Basis
zu schaffen, die nicht nur die Prozesse des individuellen und organisationalen Lernens
als solche, sondern auch ihre Zusammenhange erklaren kann. An dieser erkenntnis-
theoretischen Basis spiegelt die Verfasserin die in der Literatur bereits vorhandenen
Modelle des organisationalen Lernens, um zu analysieren, ob und inwieweit diese den

konstruktivistischen Ideen Rechnung tragen.

In dieser Analyse erweist sich die Autorin als profunde Kennerin der verschiedenen
Modelle des organisationalen Lernens. Dabei geht es ihr nicht in erster Linie um eine
detaillierte Rezitierung der vorhandenen Modelle, sondern vor altem darum, den spezi-
fischen Beitrag herauszustellen, den die vorhandenen Lernmodelle zur Klarung der
erwahnten Zusammenhangs- und Ubergangsproblematik leisten. Ebenso hervorragend
beherrscht die Verfasserin das radikal-sozialkonstruktivistische Gedankengut. Dies
ermdglicht es ihr, die konstruktivistischen Ideen auf das Untersuchungsobjekt zu (iber-
tragen und ein eigenes Konzept des organisationalen Lernens zu erarbeiten, das den
Ubergang vom individuellen zum organisationalen Lernen im Rahmen von vier Phasen
erklaren kann. Allerdings bleibt die Autorin nicht auf einer theoretischen Analyse ste-
hen. Zusatziich erarbeitet sie systematisch Handlungsempfehlungen, um die vier Pha-
sen organisationaler Lernprozesse in die Praxis umzusetzen. Dabei konzentriert sie
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sich auf Instrumente wie Unternehmenstheater, Coaching, Open Space Technology
sowie Story Telling und veranschaulicht ihre Ausfiihrungen anhand verschiedener Pra-
xisbeispiele.

Insgesamt unterstreicht Vera Schiierhoff in dieser Arbeit ihre Fahigkeit, ein komplexes
Problem auf hohem Niveau interdisziplinar zu behandeln. Die zahlreichen praxisnahen
Vorschlage am Ende der Arbeit reflektieren dabei auRerdem ein anwendungsbezoge-
nes Wissenschaftsverstindnis. Die Arbeit kann daher allen warmstens empfohlen wer-
den, die sich mit den Themen Personalentwickiung, organisationales Lernen oder kon-
struktivistisch-systemisches Management beschaftigen. Sie bietet allen einen Fundus

an neuen Erkenntnissen und Anregungen.

Jean-Paul Thommen



Vorwort

Die vorliegende Arbeit entstand wahrend meiner Tatigkeit als wissenschaftliche Assis-
tentin am Lehrstuhl fiir Internationales Management an der EUROPEAN BUSINESS
SCHOOL International University, Oestrich-Winkel. Sie wurde im Sommer 2005 vom
Fachbereich Betriebswirtschaftsiehre der EUROPEAN BUSINESS SCHOOL unter dem
Titel ,Vom individuelien zum organisationalen Lernen — eine radikal-sozialkonstruk-
tivistische Perspektive* als Doktorarbeit angenommen.

Zu Beginn meiner Promotion erfuhr ich von den vier allgemeinen Phasen, die jeder
Doktorand bei der Ersteliung seiner Arbeit durchiebt. Dabei zeichnet sich die erste
Phase, die des “uninformierten Optimisten”, durch einen begeisterten Forscher aus,
der davon Uberzeugt ist, die Arbeit einfach und in klrzester Zeit fertig zu stellen. Leider
hélt diese Phase nicht lange an und weicht schnell der zweiten Phase, die als “Tal des
Todes” bezeichnet wird. Jetzt realisiert der Forschende das volle AusmaB seines Vor-
habens und wird sich der zahlreichen Schwierigkeiten bewusst, die mit dem Erstellen
seiner Arbeit verbunden sind. Mit Glick folgt dieser Phase allerdings die dritte, die
Phase des “informierten Pessimisten”. Zu diesem Zeitpunkt ist sich der Doktorand dar-
uber im Klaren, dass er mit seiner Arbeit nicht jedes Problem I6sen kann und konzent-
riert sich daher ausschliellich auf sein Forschungsobjekt. AbschlieRend stellt sich die
“Hau-Weg-Phase” ein. An die Stelle des anfanglichen Perfektionismus fritt nun ein
Pragmatismus, der den Doktoranden dazu befahigt, seine Arbeit schliefilich zu been-
den. All diese Phasen ~ besonders die zweite und dritte — habe auch ich durchlebt und
mochte mich an dieser Stelle bei allen bedanken, die mich auf diesem Weg begleitet
haben.

Mein erster Dank gilt meinem Doktorvater Herrn Prof. Dr. Jean-Paul Thommen, der mir
als kritischer Gesprachspartner jederzeit mit wertvollen Anregungen zur Verfligung
stand. Besonders in Erinnerung geblieben sind mir seine Unvoreingenommenheit ge-
gendber neuen Ansatzen und Ideen sowie seine analytische ,Storchperspektive“. Ein
groRer Dank geht auch an Herrn Prof. Dr. Hartmut Kreikebaum, der als Korreferent
meiner Arbeit fungierte und mir wichtige Impulse zur Beantwortung meiner
Forschungsfragen gab. Aulerdem holte er mich mit dem Hinweis “Es ist doch nur eine
Doktorarbeit” immer wieder auf den Boden der Tatsachen zurtick.

Ein weiterer grofier Dank geht an Herrn Prof. Dr. Dirk Ulrich Gilbert und Herrn Prof. Dr.
Michael Behnam, die mich im Rahmen meiner Lehrstuhltatigkeit mafigeblich bei der
Erstellung meiner Doktorarbeit unterstitzt haben. Ohne ihr aulerordentlich hohes En-
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gagement sowie ihre inhaltlichen und methodischen Anregungen ware die Arbeit nicht
das geworden, was sie heute ist.

Von ganzem Herzen danke ich auflerdem allen anderen Personen, die mich wahrend
meiner Promotion unterstitzt haben. Zu nennen sind dabei insbesondere meine Lehr-
stuhlkollegen Anne Freund, Jan Herzog, Andreas Rasche, Christopher Rock und Deni-
se Sumpf fir ihren Rat und ihre konstruktive Kritik. Unsere wéchentlichen Diskussionen
und der damit verbundene Einblick in verschiedene Theorieperspektiven haben maR-
geblich zum Gelingen meiner Arbeit beigetragen. AuBerdem danke ich meinen Freun-
den Katrin Ceglar, Stefan Ernst, Marc Leitow, Nicole Schitnemann, Sina Teigelkotter
und Andrea Westermann fiir das Korrekturlesen und fiir viele schdne Stunden der Ab-

lenkung.

Ein ganz besonderer Dank geht auRerdem an meinen Freund Tobias, der mir wahrend
der gesamten Dissertationszeit mit Rat und Tat zur Seite stand. Dieser Rickhalt half
mir, auch die schwierigen Phasen meiner Promotion durchzustehen und die Arbeit

erfolgreich abzuschiiefien.

Der grofdte Dank gilt schlieflich meinen Eltern. Ohne ihre Unterstiitzung wére mir das
Erstellen meiner Dissertation nicht méglich gewesen. lhnen ist diese Arbeit gewidmet.

Vera Schuerhoff
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“All organizations learn, whether they consciously choose to or not — it is a funda-
mental requirement for their sustained existence. Some firms deliberately advance
organizational learning [...] others make no focused effort and, therefore, acquire
habits that are counterproductive. Nonetheless, all organizations learn. But what
does it mean that an organization learns?”

Kim (2004) S. 29.

1. Einleitung

1.1 Problemstellung und Zielsetzung

Lebenslanges Lernen nicht nur von Individuen, sondern vor aliem von kollektiven Ein-
heiten wie Organisationen gewinnt in Zeiten steter Verdnderung an Relevanz. Das
Phinomen des organisationalen Lernens' avanciert daher mehr und mehr zur zwin-
gend notwendigen Fahigkeit heutiger Wirtschaftsunternehmen.?

In seiner allgemeinen Form l&sst sich das organisationale Lernen als ein Management-
und Fihrungskonzept verstehen, das darauf abzielt, die Lernpotentiale der individuel-
len Unternehmensmitglieder zu nutzen, um die organisationale Innovationsfahigkeit,
Problemiésungskompetenz und Flexibilitat langfristig zu erhdhen® Weil zu diesem
Zweck jedoch die Vorstellungen und Ideen des individuellen Lernens nicht selten ohne
Modifikation auf Organisationen® {ibertragen werden, lasst sich das Konzept des Orga-
nisationslernens oft nicht praktisch umsetzen und degradiert so zu einem Schlagwort
oder zu einer leeren Hiille.® Aufgrund seiner WirkungsverheiBungen beziiglich des Ge-
samterfolges der Organisation einerseits und seiner Umsetzungsschwierigkeiten ande-
rerseits beschaftigt dieses Phanomen seit geraumer Zeit Theoretiker und Praktiker

gleichermaBen.®

Die hier verwandten Ausdriicke ,organisationales Lemen” bzw. ,organisationale Lernprozes-
se" beziehen sich auf das gesamte Begriffsfeld. So finden sich zusatzlich die Bezeichnungen
organisatorisches Lernen (siehe bspw. Castiglioni (1994); Pautzke (1989)) sowie Organisati-
onslernen (siehe bspw. Geiller (1994)). Conrad {1998) spricht auch von institutionellem Ler-
nen. Im managementorientierten Kontext hat sich ferner die Bezeichnung der lernenden Or-
ganisation durchgesetzt (siehe Senge (2001); Probst/Blichel (1998); Sattelberger (1996a)).
Da alle Begriffe das Lernen von Organisationen als Gesamteinheiten beschreiben und dieses
vom Lernen innerhalb von Organisationen abgrenzen, wird in der vorliegenden Arbeit auf ei-
ne weitere Differenzierung dieses Begriffsfeldes verzichtet.
2 vgl. Bautz et al. (2000) S. 85; Scherf-Braune (2000) S. 5; Kreikebaum (1999) S. 214; Kri-
ger/Bach (1997) S. 24; Ganserer (1997) S. 368.
3 Vgl. Symon (2003) S. 40; Kriegesmann (2003) S. 18; Probst/Bichel (1998) S. 17; Klime-
cki/LaRleben (1998) S.71; Eberl (1998) S. 47; Reil/Rosenstiel/Lutz (1997) S. 23; Cum-
mings/Worley (1997) S. 482; Pedler/Boydell/Burgoyne (1996) S. 60; Fiol/Lyles (1985) S. 803.
Im Verlauf der vorliegenden Arbeit werden die Begriffe ,Organisation” und ,Unternehmen”
synonym verwandt.
® Vgl. Kriegesmann (2003) S. 18; Kiihl (2000) S. 11-13; Scherf-Braune (2000) S. 9; Schrey-
Ogg/Eberl (1998) S. 533; Sattelberger (1993) S. 102.
6 Vgl. Akgln/Lynn/Byrne (2003) S. 839; Berthoin Antal (2003) S. 87; Giildenberg/Eschenbach
(1996) S. 4.
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So zahlt das Konzept des Organisationslernens in theoretischer Hinsicht zu den promi-
nentesten Themenbereichen der aktuellen Organisationsforschung. Durch die Pionier-
arbeiten von CANGELOS! und DiLL (1956), CYERT und MARCH (1963), MARCH und SIMON
(1976) oder ARGYRIS und SCHON (1978) ist es bereits seit Mitte der 1950er Jahre im
Rahmen management- und organisationstheoretischer Forschung vertreten.” Trotz
seiner 50-jahrigen Geschichte nimmt die Flut an Veréffentlichungen zu diesem Thema
nicht ab. Vieimehr ist die Anzahl der erschienenen Artikel, Biicher und Spezialausga-
ben seit den 1990er Jahren um mehr als das Dreifache gestiegen.® SENGE als einer
der bekanntesten Forscher des organisationalen Lernens betont sogar: “If anything, the
need for understanding how organizations learn and accelerating this learning is
greater today than ever before.”® Eine im Jahre 2002 durchgefiihrte Studie zu Zitati-
onsnetzwerken in der Organisationsforschung stellt ferner heraus, dass vor allem
MARCH und SIMON, die zu den Pionieren des Organisationslernens zdhlen, sowohl in
der amerikanischen als auch in der deutschsprachigen Literatur zu den meist zitierten

Autoren zahten."

Auch das praktische Interesse an dem Konzept des organisationalen Lernens nimmt
nicht ab. Dies lasst sich vor allem damit begrinden, dass es Unternehmen einen bes-
seren Umgang mit stetig komplexer werdenden Umweltbedingungen verspricht. Nahe-
zu alle Verdffentlichungen zu diesem Thema beginnen daher mit der Hervorhebung der
voranschreitenden Dynamisierung des Unternehmensumfeldes und betonen den ho-
hen Wandlungsdruck, dem Organisationen in der heutigen Zeit ausgesetzt sind."" Au-
Rerdem bietet das Konzept des organisationalen Lernens Flhrungspersonen Hilfestel-

7 Zunichst begrenzte sich das Interesse am organisationalen Lemen auf die USA. Erst in den
spaten 70er Jahren breitete sich die Diskussion auch in Europa aus. Vgl. Klimecki/Thomae
(1998) S. 1; Kiimecki/Lassleben/Riexinger-Li (1994) S. 9.

& Zur Betonung der anhaltenden Relevanz des organisationalen Lernens siehe Zaugg (2003)
S.6-7; Senge (2003) S.47; Crossan (2003) S.45; Thobe (2002) S.127; Easterby-
Smith/Crossan/Nicolini (2000) S. 1; Hosking/Bouwen (2000) S. 130; Wengelowski (2000)
S. 4; Schiitt (2000) S. 10; Streubel (2000) S. 99; Crossan/Lane/White (1999) S. 522; Easter-
by-Smith/Araujo (1999) S. 1; Conrad (1998) S. 37. Siehe auch Maier/Prange/Rosen-stiel
(2001) S. 14 sowie Prange (1999) S. 23, die sich auf eine von Crossan/Guatto (1996) durch-
gefiihrte Studie stutzen.

® Senge (2004b), S. 462.

" Vgl. Gmir/Thomae (2002) S. 242-244 und 247. Eine andere Studie zeigt, dass die Ausfiih-
rungen von Argyris und Schdn zu den meist zitierten Arbeiten im Rahmen der amerikani-
schen und englischen Fachliteratur zahlen. Vgl. Easterby-Smith/Lyles (2003) S. 53-54.

" vgl. Contu/Grey/Ortenblad (2003) S. 942 und 944; Kim (2003) S. 9; Argyris/Schon (2002)
S. 9; LaBkleben (2002) S. 1; Maier/Prange/Rosenstiel (2001) S. 14; Kihnle (2001) S. 364;
Wimmer (2000) S. 265; Klimecki/LaBleben/Thomae (2000) S. 65; Edmondson/Moingeon
(1999) S. 157; Probst/Blchel (1998) S. V; Conrad (1998) S. 41; Klinger (1997) S. 27; Mai-
er/Rosenstiel (1997) S. 102; Reinhardt (1993) S. 17-19.
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jungen, um den Erfolg ihrer Organisation in der Wissensgesellschaft zu sichern.'
FORMAN betont auBerdem ,this potential [of organizational leaming] is perhaps best
illustrated by the General Electric corporation whose market value is billions of dollars
greater than the sum of its various component businesses. This synergetic value is [...]

achieved [...] by a concentrated strategy to share knowledge [...].”"

In diesem Zusammenhang haben auch Unternehmens- und Managementberatungen
die kommerzielle Signifikanz des Organisationslernens erkannt und ihre Erfahrungen in
verschiedenen Praxis-Handbichern und Leitfdiden zusammengefasst.”* Schliefllich
zeigt sich die hohe praktische und theoretische Relevanz des Organisationslernens
auch an den zahlreichen Organisationen, Symposien, Konferenzen und Workshops,
die sich zu diesem Themenbereich gebildet haben bzw. abgehalten werden.*

Aufgrund dieser anhaltend hohen Relevanz steht das Konzept des organisationalen

t."® Eine Analyse der vor-

Lernens im Betrachtungsmittelpunkt der vorliegenden Arbei
handenen Literatur zeigt jedoch, dass diese Thematik schwer einzugrenzen ist. Es
existieren fast genau so viele Operationalisierungsmethoden des organisationalen Ler-

nens, wie es Autoren gibt, die sich mit diesem Thema beschiftigen."”

So liegt ein breites Spektrum an Arbeiten vor, die sich primar auf die Begriffsbildung
sowie die inhaltliche Abgrenzung des organisationalen Lernens konzentrieren. Ihr Fo-
kus richtet sich auf die Beschreibung der Ausldser, Trager, Ziele und Prozesse organi-

"2 v/gl. Berends/Boersma/Weggeman (2003) S. 1036-1037. Ein ausfiihrlicher Uberblick ber das
Konzept der Wissensgeselischaft findet sich bei Caspers (2002) S. 6-8.

'3 Forman (2004) S. 18.

' vgl.Arthur D. Little Inc. (Hrsg.) (2002); Kioss et al. (2002) von McKinsey & Comp. Siehe ferner
Stiefel (1996) sowie Moss-Kanther (1990). Als weiteres Beispiel ist der Beitrag von Buko-
witz/Williams (2002) zu nennen, die eine Agenda zur Umsetzung von Lernprozessen in Un-
ternehmen entwickeln. S. 163-204.

'® Eine der bekanntesten Organisationen ist bspw. die 1997 gegriindete “Society for Organizati-

onal Learning”, die die Arbeit des ,MIT Centers for Organizational Learning” weiterfiihrt. An-

dere Organisationen sind u. a. das ,Stanford Learning Organization Web“, das “Center for

Organizational Learning and Change” der Nyenrode University oder das ,Center for Organ-

izational and Renewal" an der Saint Louis University. Als internationale Konferenzen lassen

sich bspw. die im Jahr 2005 sechste “International Conference on Organizational Learning

and Knowledge” in Trento, die 19. ,Intemational Conference on Learning Organization in a

Learning World” in Bangkok sowie die im Jahre 2004 organisierte “Knowledge Manage-

ment/Organizational Learning Conference” in Chicago nennen.

Wissenschaftstheoretisch betrachtet bildet das Konzept des Organisationslernens das Erfah-

rungsobjekt dieser Arbeit. Dieses beschreibt den Betrachtungsgegenstand der Forschung

und lasst sich vom Erkenntnisobjekt, dem fokussierten Aspekt innerhalb des Betrachtungs-
gegenstandes abgrenzen. Gemeinsam bilden das Erfahrungs- und das Erkenntnisobjekt das

Forschungsobjekt wissenschaftlicher Arbeiten. Vgl. Sachs/Hauser (2002) S. 31-33; Thom-

men (1996) S. 160; Thommen (1986) S. 31-33.

7 vgl. Morgan (2004) S. 68; Akgiin/Lynn/Byme (2003) S. 840; Berends/Boersma/Weggeman
(2003) S. 1037; Skyrme/Amidon (2002) S. 264.

>
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sationaler Lernvorgénge.' Darauf aufbauend beschiftigen sich weitere Arbeiten mit
den unternehmerischen Voraussetzungen, die zur Anwendung des Organisationsler-
nens erfiilit sein miissen.' Wieder andere Autoren zeigen die theoretischen Entwick-
lungslinien des organisationalen Lernens auf und nehmen eine Typologisierung der
vorhandenen Konzepte vor.®® Neuere Beitrage untersuchen vornehmlich den Zusam-
menhang zwischen dem organisationalem Lernen und Wissen bzw. Wissensmanage-
ment.?' Sie gehen hauptsachlich der Frage nach, wie individuelles Wissen in der Orga-
nisation gespeichert werden kann.?

Obwohl die Vielfalt und Unterschiediichkeit an Beitrdgen einerseits die hohe Relevanz
des organisationalen Lernens unterstreicht, erh6hen sie andererseits die theoretische
Undurchsichtigkeit dieses Phanomens. Sie zeigen, dass sich trotz des anhaltenden
Interesses in Theorie und Praxis keine klaren Kernvorstellungen des organisationalen
Lernens etablieren konnten.? Statt durch gemeinsame oder (berlappende Grundan-
nahmen zeichnen sich die verschiedenen Beitriage durch kontrare Vorstellungen aus.?

'8 Siehe dazu die Arbeiten von Dogson (1993); FiollLyles (1985); Duncan/Weiss (1979); Argy-
ris/Schén (1978) March/Olsen (1975); Cangelosi/Dill (1965); Cyert/March (1963).

Zur Darstellung der gestaltungstheoretischen Aspekte des organisationalen Lernens siehe
vor allem Senge (2001); Wengelowski (2000); Probst/Buchel (1998); Sonntag (1997).

Eine der ersten und meist zitierten Arbeiten in diesem Zusammenhang stammt von Shri-
vastava (1983) S. 9-18. Zu neueren, auf den Uberlegungen Shrivastavas aufbauenden Arbei-
ten siehe Pawlowsky (2001) S 66-81; Pawlowsky/Neubauer (2001) S. 260-259; Cros-
san/Nicolini (2000) S. 783; Eberl (1996) S. 19-51; Wiegand (1996) S. 178-307.

Das Konzept des Wissensmanagements bildete zunachst (nur) eine Séaule des organisationa-
len Lernens. Im Zeitverlauf entwickelte es sich jedoch zu einem eigenen theoretischen For-
schungsfeld, das, vorangetrieben durch Management- und Unternehmensberatungen, auch
in der Praxis zunehmend Anklang fand. Vgl. Morgan (2004) S. 68-69. March degradiert das
Konzept des Wissensmanagements allerdings zu einem Modewort, da man noch nicht genug
dariiber wisse, wie Wissen weitergegeben und gemanagt werden kann. Vgl. March (2001)
S. 29. Aus diesem Grund soll die Thematik des Wissensmanagements im Verlauf der vorlie-
genden Arbeit keine weitere Beachtung finden.

Zum Zusammenhang von organisationalem Lernen und Wissen siehe Tsoukas/Vladimirou
(2004); Pieler (2003); Macharzina/Osterle/Brodel (2001); Prange (2000). Weitere Arbeiten
stammen von Nonaka (2004) und Nonaka/Takeuchi (1995).

= Vgl. Morgan (2004) S. 72; Easterby-Smith/Araujo (1999) S. 1; Prange (1999) S. 24; Aderhold
(1999) S. 49; Probst/Bilchel (1998) S. 17; Eberl (1996) S. 14; Senge/Scharmer (1996) S. 34;
Glldenberg/Eschenbach (1996) S. 5; Crossan/Lane/White (1999) S. 522; Hennemann (1996)
S. 9; Reinhardt (1993) S. 34; Hedberg (1981) S. 3.

Die inhaltliche und methodische Heterogenitdt der organisationalen Lernkonzepte erweist
sich allerdings auch in zweifacher Hinsicht als nitzlich. Aus praktischer Sicht tragt sie dazu
bei, den situativen Rahmenbedingungen der Unternehmen Rechnung zu tragen. Aus wissen-
schaftlicher Sicht ist die Konzeptevielfalt als positiv zu beurteilen, da sich die diversen Frage-
stellungen des organisationalen Lernens nicht mit einem einzigen Konzept beantworten las-
sen. Vgl. Huber (1991) S. 88 und 107. Eine &hnliche Argumentation findet sich auch bei Beh-
nam, der sich jedoch auf strategische Managementkonzepte bezieht. Vgl. Behnam (1997)
S. 30.
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Vorhandene Modelle, Ansatze und Konzepte erfahren zwar eine immer weitere Ausdif-
ferenzierung, nicht jedoch eine einheitliche theoretische Integration.®® Weick und
WESTLEY betonen darum: , There appears to be more review of organizational learning
than there is substance to review. Most reviews are summaries of a common body of

work. "2

Diese Problematik griindet vor allem darin, dass vielen traditionellen Ansdtzen keine
einheitliche erkenntnistheoretische Basis zugrunde liegt, die in allen Modellaspekten
Berticksichtigung findet. Die Forschung des organisationalen Lernens findet zu weiten
Teilen in einem theoretischen Vakuum statt und zieht eine verwirrende konzeptionelle
Heterogenitit nach sich.? Dieser Mangel fiihrt dazu, dass schon die Konzeptbezeich-
nung ,organisationales Lernen” selbst schwer fassbar ist und damit unklar bleibt, ,was

Organisations-Lernen denn eigentlich ganz genau bedeutet.®®

Diese Unklarheiten werfen vor allem die Frage auf, wer im Rahmen des Organisations-
lernens genau lernt. Im Allgemeinen gilt Lernen* als eine rein intraindividuelle Tatig-
keit, die sich primar im Nervensystem einzeiner Lerntrager abspielt und zumeist mit der
Individuumsebene assoziiert ist. Aufgrund des Adverbs ,organisational“ scheint sich
das Konzept des Organisationslernens hingegen auf interaktive Aktivitdten zu beziehen
und ist auf der kollektiven Ebene anzusiedeln.® Insgesamt erwichst der Eindruck,
dass mit dem Konzept des organisationalen Lernens zwei Phanomene miteinander

verbunden werden, die gédnzlich unterschiediicher Natur sind.*

Dieser Eindruck spiegelt sich insbesondere in der herrschenden Unsicherheit dariiber
wider, ob und wie die rein individuumsbezogenen Begrifflichkeiten des Lernens oder
der Kognition®' auf den organisationalen Kontext iibertragbar sind bzw. wie individuelle

%% vgl. Vera/Crossan (2004) S. 224; Forman (2004) S. 16; Krautwurst (2001) S. 189; Lahteen-
maki/Toivonen/Mattila (2001) S. 114; Troisdorf/Hohlfeld (2000) S. 576; Klimecki/LaRleben
(1998) S. 65; Miller (1996) S. 485; Reinhardt (1993) S. 37; Gioia/Manz (1985) S. 537.

% Weick/Westley (2003) S. 440.

77 vgl. Klimecki/LaRleben/Thomae (2000) S. 65 und 84-85; Prange (1999) S. 24-25; Roehl/
Wiegand (1998) S. 17; GeiBller (1998b) S. 163; Klimecki/LaRleben/Riexinger-Li (1994} S. 30-
3.

% Geifiler (1996) S. 81. Zur Betonung der Unklarheiten im Hinblick auf den Konzeptnamen des
organisationalen Lernens siehe vor allem Tsoukas/Vladimirou (2004) S. 363; Weick/ Westley
(2003) S.446; Schwaab/Scholz (2000) S. 360; Roehl/Wiegand (1998) S. 18; Wieselhu-
ber/Stihl (1997) S. 14.

2 Vgl. Maier/Prange/Rosenstiel (2001) S. 15; GeiRler (1996) S. 81-82.

% ygl. Thomas (2002) S. 384.

' Mit dem Begriff der Kognition werden die Prozesse des Wahmehmens und Denkens be-
zeichnet. Vgl. Thobe (2002) S. 87; Sammer (2000) S. 20. Siehe auch Nerdinger (2003) S. 31-
32. Nystrom und Starbuck definieren kognitive Strukturen als Erwartungshaltungen oder
Weltsichten von Individuen. Vgl. Nystrom/Starbuck (2004) S. 102.
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und kollektive Lernaktivitaten zusammenspielen.®? Die vorhandenen Lernkonzepte ge-
hen zwar relativ einstimmig davon aus, dass das QOrganisationslernen nicht die Summe
individuelier Lernprozesse darstellt. Sie prazisieren jedoch nicht, was den Unterschied

oder die Verbindung zwischen beiden Lernebenen genau ausmacht.*

In diesem Zusammenhang lassen sich drei ,Vermeidungsstrategien“ unterscheiden,
die die traditionelien Lernkonzepte anwenden, um den Briickenschlag zwischen indivi-
duellen und organisationalen Lernprozessen zu umgehen. Im Rahmen einer ersten
reduzieren die Autoren das Organisationslernen vollkommen auf individuelle Lernpro-
zesse und unterstellen, dass Organisationen selbst keine eigenstandige Lernfahigkeit
haben.** Dabei vermischen sie allerdings individuelie und kollektive Phinomene und
nehmen keine Abgrenzung vor.>®

Eine zweite Vermeidungsstrategie besteht darin, die Theorien des individuellen Ler-
nens direkt auf den organisationalen Kontext zu {ibertragen. Es handelt sich dabei um
eine rein metaphorische Nutzung des Lernbegriffs.3® Die Autoren sprechen Organisati-
onen die kognitiven Fahigkeiten zu, wie Individuen Informationen zu verarbeiten und ihr
Verhalten auf Basis des Erlernten zu modifizieren.”” Da sie dazu Organisationen sowie
die Prozesse des organisationalen Lernens auf einem hohen Aggregationsniveau be-
trachten miissen, weichen sie ebenfalls dem Problem aus, die Unterschiede und die
Zusammenhinge individueller und kollektiver Phanomene zu prazisieren.*®

Im Rahmen einer dritten ,Vermeidungsstrategie“, dem Mehrebenen-Modell, erfolgt
schlieflich eine gesonderte Betrachtung der Ebenen des Individuums, der Gruppe und
der Organisation.* Nach dieser Vorstellung werden individuell erlernte Wissensberei-

2 vgl. Berends/Boersma/Weggeman (2003) S. 1036-1037; Williams (2001) S. 67; Huysman
(1999) S. 63; Aderhold (1999) S. 51. Dieses betonen ebenfalls Kim (2004) S. 29; Hedberg
(1981) S. 6-7.

® Vgl. Berends/Boersma/Weggeman (2003) S.1036; Senge (2003) S.48; Weick/Westley
(2003) S. 446; Huysman (1999) S. 59; Schreydgg/Eberl (1998) S. 519; Conrad (1998) S. 39;
Petersen (1998) S. 89-90; Klimecki/Thomae (1997) S. 14; Oberschulte (1994) S. 34; Hedberg
(1981) S. 6.

3 Vgl. Berends/Boersma/Weggeman (2003) S. 1036; Prange (1999) S. 27. In Anlehnung an
Reber {(1989) bezeichnet Hennemann diese Position als methodologischen Individualismus.
Vgl. Hennemann (1996) S. 21-22 Lernkonzepte, die sich dieser Annahme zuordnen lassen,
stammen u. a. von Hedberg (1981) S. 6; Duncan/Weiss (1979) S. 89.

% vgl. Argyris/Schén (2002) S. 20.

% vgl. Berends/Boersma/Weggeman (2003) S. 1037; Hennemann (1996) S. 23-25; GeiRler
(1996) S. 81.

" Siehe dazu Klimecki/LaRleben/Thomae (2000) S. 67 Weitere Ansatze dieser Art stammen
u.a. von Walsh/Ungson (1991) und Daft/Weick (1984).

% vgl. Argyris/Schén (2002) S. 199.

* vgl. Hennemann (1996) S. 25-26 Lernkonzepte, die dieser Vorgehensweise folgen, stammen
bspw. von Kim (2004) oder Geller (1996).
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che in allgemein zugéngliche Speichermedien uUberflhrt und so der Gesamtorganisati-
on zur Verfiigung gestellt. Individuelle Lernprozesse bilden dementsprechend die Basis
organisationalen Lernens.*® Das komplexe Zusammenspiel individuelier und sozialer
Prozesse, das erst zur Entstehung und Nutzung solcher Wissensspeicher fiihrt, findet
in diesen Ansatzen allerdings nur eine geringe Beachtung.

Insgesamt verdeutlichen diese Ausfiihrungen, dass kaum Lernkonzepte existieren, die
den Zusammenhang zwischen dem individuellen und dem organisationalen Lernen
sowie den Ubergang von der Individuums- zur Organisationsebene eindeutig explizie-
ren.*! Diese mangelnde Prazisierung stellt daher die zentrale Forschungsiticke*? und
damit die Problemstellung der vorliegenden Untersuchung dar.

Die Schliefung dieser Forschungsiiicke bzw. die Losung dieser Problemstellung ist
sowoht von theoretischer als auch von praktischer Relevanz. Theorie und Praxis han-
gen in diesem Kontext zusammen und sind nicht voneinander zu trennen. So verringert
die Klarung der Zusammenhangs- und Ubergangsproblematik individuellen und orga-
nisationalen Lernens die mit dem Konzept des Organisationslernens einhergehende
theoretische Undurchsichtigkeit und erleichtert so seine praktische Umsetzbarkeit. Die
Wandlungsunfahigkeit vieler Unternehmen resultiert vor allem daraus, dass Manager
und Mitarbeiter oft nicht wissen, wie die ldeen und das Wissen Einzelner in der Ge-
samtorganisation verteilt und allen Unternehmensbereichen zugénglich gemacht wer-
den konnen. Erst wenn dariber Klarheit besteht bzw. sich theoretisch fundiert begriin-
den lasst, wie die Phianomene des individuelien und organisationalen Lernens zusam-
menhangen und wie sich der Ubergang von der einen zur anderen Ebene vollzieht,
kénnen Organisationen das Wissen ihrer Mitarbeiter praktisch nutzen. Anders ausge-
drickt bedeutet dies, dass das organisationale Lernen seine positiven Wirkungen auf
die Handlungskompetenz der Gesamtorganisation nur im Anschluss an eine theoreti-

sche Klirung der Zusammenhangs- und Ubergangsproblematik entfalten kann.

4 vgl. Berends/Boersma/Weggeman (2003) S. 1037. Als Wissensspeicher gelten u. a. hand-
lungsleitende Organisationstheorien, {vgl. dazu Argyris/Schén (2002)), organisationale Wis-
sensbasen (vgl. Wengelowski (2000); Pautzke (1989); Duncan/Weiss (1979)) oder geteilte
mentale Modelle {vgl. Senge (2001)). Zur genaueren Erlauterung dieser Zusammenhénge
siehe auflerdem Kapitel 3 dieser Untersuchung.

4 Vgl. Huysman (1999) S. 63-64; Aderhold (1999) S. 51; Raffée/Abel (1979) S. 300; Henne-
mann (1996) S. 20. Siehe zu diesem Zusammenhang Kapitel 3.3 der vorliegenden Arbeit.
Aus wissenschaftstheoretischer Sicht bildet der Zusammenhang zwischen individuellen und
organisationalen Lernprozessen das Erkenntnisobjekt der vorliegenden Arbeit.
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Basierend auf dieser Problemstellung besteht das Forschungsziel der vorliegenden
Arbeit darin, ein Phasenkonzept zu entwickein, das den Ubergang vom individuellen
zum organisationalen Lernen theoretisch klaren und seine Umsetzung in der Praxis
erleichtern kann. Um dieses zu erreichen, ist im Vorfeld ein einheitlicher Bezugsrah-
men des Organisationslernens zu erarbeiten, in dem der Zusammenhang und die
Schnittstellen zwischen der Individuums- und der Organisationsebene darstellbar sind.

BERENDS, BOERSMA und WEGGEMANN sehen einen der Hauptgriinde fiir die Entstehung
der obigen Forschungsliicke darin, dass die vorhandenen Lernkonzepte — wenn sie
ihre Argumente tiberhaupt theoretisch fundieren — primar auf individuelle oder auf psy-
chologisch orientierte Lerntheorien zuriickgreifen.*® Soziale Theorien oder soziologi-
sche Erkenntnisse finden hingegen kaum Beachtung. Der Vorteil soziologischer Theo-
rien besteht jedoch gerade darin, dass sie sowohl individuelle als auch kollektive As-
pekte in die Analyse einbeziehen, ohne eine der beiden Ebenen zu vernachiassigen.*

Aus diesem Grund basiert die hier gewahlte Herangehensweise zur SchlieBung der
Forschungsliicke auf konstruktivistischem Gedankengut bzw. auf der Zusammenfiih-
rung des radikalen und des sozialen Konstruktivismus als erkenntnisleitende Theo-
rien.** Da beide Theoriepositionen (wissens)soziologische Elemente aufweisen, kon-
nen sie die von BERENDS, BOERSMA und WEGGEMANN angefiihrten Kritikpunkte umge-
hen.* Zusitzlich deutet sich die allgemeine Niitzlichkeit des Konstruktivismus zur Be-
fruchtung der organisationalen Lernforschung in einigen Arbeiten bereits an. Eine Lite-
raturanalyse zeigt, dass sich in zahireichen Lernkonzepten konstruktivistische Gedan-
kengange finden, ohne dass diese jedoch explizit dieser Theorieperspektive zugeord-
net werden.*” Eine Reihe von Argumenten spricht zudem fiir die Vermutung, dass be-

3 Berends/Boersma/Weggeman (2003) S. 1038. Siehe auch Maier/Prange/Rosenstiel {(2001)
S. 15. Die Autoren gehen davon aus, dass psychologische Erkenntnisse die Umsetzung or-
ganisationaler Lernprozesse unterstitzen.

* vgl. Berends/Boersma/Weggeman (2003) S. 1038; Berthoin Antal (2003) S. 88; Walgenbach
(2002) S. 355. In dhnlicher Form siehe auch Wathne/Roos/Krogh (1996) S. 58.

> Eine detaillierte Darstellung der Unterschiede und Gemeinsamkeiten beider konstruktivisti-
schen Theoriestrange sowie der Vorteil ihrer Zusammenfiihrung erfolgt in Kapitel 2.4.

* vgl. Fried (2001) S. 31. Berger und Luckmann als Vertreter des sozialen Konstruktivismus
verstehen sich als Wissenssoziologen und versehen ihre Ausflihrungen daher mit dem Unter-
titel: ,Eine Theorie der Wissenssoziologie®. Vgl. Berger/Luckmann (2003) S. 1-20.

47 vgi. GeiBler (1998b) S. 163. Weitere konstruktivistische Gedankengange lassen sich u. a. in
den Arbeiten von Probst/Blichel (1998); Reinhardt (1993); Weick (1991); Pautzke (1989);
Klimecki/LaRleben/Riexinger-Li (1994) finden. Genauere Beschreibungen finden sich in Kapi-
tel 3.3 der vorliegenden Untersuchung.
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sonders eine Zusammenfihrung des radikalen und sozialen Konstruktivismus zur

SchlieBung der Forschungsliicke beitragen kann.*

Das Hauptargument besteht darin, dass eine Integration beider Konstruktivismusarten
in der Lage ist, individuelle und soziale Phanomene gleichermaflen abzubilden. So
basieren beide Theoriestrdnge auf den gleichen erkenntnistheoretischen Grundlagen
und rechtfertigen ihre Zusammenfiihrung, ohne sich dem Vorwurf des Eklektizismus®
auszusetzen. Trotzdem weisen sie unterschiedliche Schwerpunkte auf. Der radikale
Konstruktivismus konzentriert sich primar auf die kognitiven Vorgéange des individuellen
Wissensaufbaus.®® Der soziale Konstruktivismus befrachtet hingegen die Prozesse
interindividuelter Interaktion und Kommunikation, die zur Entstehung eines kollektiven
Wissensvorrats beitragen. Beide Theoriestrange formulieren somit explizite Aussagen
beziiglich menschlicher Wissenskonstruktions- und damit Lernprozesse.®’ Aufgrund
dieser Eigeschaften fiihrt die Integration des radikalen und sozialen Konstruktivismus
zu einem Repertoire an Begriffen und Vorsteliungen, mit dem das Phdnomen des Or-

ganisationslernens beschreibbar ist.

Das bedeutet jedoch nicht, dass eine radikal-sozialkonstruktivistische Herangehens-
weise das organisationale Lernens in der ,einzig richtigen* Art und Weise abbildet. lhr
Vorteil besteht vielmehr darin, dass sie das Organisationslernen auf Basis einheitlicher
erkenntnistheoretischer Vorstellungen erkldrt und so die mit diesem Phanomen einher-
gehende konzeptionelle Unscharfe umgehen kann.*

“® Hier steht nur die Uberprifung der generellen Eignung des konstruktivistischen Gedanken-
guts zur Beantwortung der Forschungsfrage im Mittelpunkt. Eine detaillierte Darstellung bei-
der konstruktivistischer Spielarten erfolgt im zweiten Kapitel dieser Arbeit.

“ In der Philosophie wird der Begriff Eklektizismus (griech. eklektés "ausgewahlt") genutzt, um
Gedankensysteme zu bezeichnen, die Ideen und Thesen sehr unterschiedlicher Theorierich-
tungen ohne Ausschluss logischer Widerspriiche, Erklarung von Gemeinsamkeiten und ohne
Versuch zu einer schopferischen Synthese zu einem neuen ldeensystem zusammenfihren.
Vgl. Cooksey (2001) S. 84.

% vgl. Fried (2001) S. 45; Dettmann (1999) S. 4; Frindte (1995) S. 113.

' S0 hat das konstruktivistische Gedankengut zur Erklarung des individuellen Lernens und
Lehrens bereits eine wachsende Bedeutung erfahren. Vgl. Asghar (2001) S. 16; Olssen
(1996) S. 275; Cobern (1993) S. 105.

%2 Dieses ist der ausschlaggebende Hinweis fiir die Einnahme einer konstruktivistischen Per-
spektive. Prinzipiell wiirde sich auch eine systemtheoretische Sichtweise anbieten (vgl. LaB-
leben (2002) sowie Scherf-Braune (2000)). Im Rahmen dieser Theorie kommt der Mensch
als komplettes Individuum allerdings nicht mehr vor. Er wird stattdessen als ein Wesen kon-
zipiert, das in verschiedene Systeme (organisches, psychisches, soziales) eingebunden ist.
Aus diesem Grund ist die Systemtheorie zur Lésung der Problemstellung dieser Arbeit weni-
ger hilfreich (vgl. Groth (1996) S. 84). Zum systemtheoretischen Individuumsverstandnis sie-
he Aderhold (2003) S. 177-183; Luhmann (1987) S. 286-376. Ferner lieRe sich die For-
schungsliicke auf der Basis von Giddens Strukturationstheorie schlieBen. Diese liefert zwar
wichtige Erkenntnisse beziiglich des Verhaltnisses von Individuum und System, die die For-
schung des Organisationslernens vorantreiben (Siehe dazu Berends/ Boersma/ Weggemann
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Uber die einheitliche theoretische Fundierung hinaus bringt die radikal-sozialkonstruk-
tivistische Theorie ein Wissensverstandnis mit sich, das Wissen ais individuumsabhan-
giges und subjektives Konstrukt charakterisiert.” Da es nur durch aktive Konstrukti-
onsprozesse entstehen kann, ist Wissen nicht in linearer Form (bertragbar. Aus die-
sem Grund stehen nicht konkrete Inhalte des Wissens im Forschungsmittelpunkt des
Konstruktivismus, sondern die intra- und interindividuellen Prozesse seiner Entwick-
lung.* Diese Vorgehensweise entspricht der Argumentation neuerer Konzeptionen des
organisationalen Lernens. Sie betonen vermehrt, dass das Phianomen des Organisati-
onslernens deswegen so komplex und problematisch ist, da Wissen gerade nicht ob-
jektiv richtig und in linearer Weise (bertragbar ist.** Analog zur konstruktivistischen
Herangehensweise konzentrieren sie sich daher ebenfalls weniger auf die Analyse
konkreter Wissensinhalte, als vielmehr auf die Erforschung wissensstiftender Organisa-
tionsprozesse. In diesem Sinne markiert das Themengebiet des Organisationsiernens
ein zentrales Feld, in denen das traditionelle, funktionalistisch orientierte Fihrungs-

und Organisationsverstandnis an seine Grenzen stoft.®

Mit der Annahme, dass Wissen eine aktive Konstruktionsieistung darstellt, vertritt der
Konstruktivismus zusatzlich die These, dass Individuen zwar die Moglichkeit haben, die
Denk- und Verhaitensweisen anderer zu beeinflussen, nicht jedoch unmittelbar zu de-
terminieren.®” Mit dieser gemaRigt voluntaristischen Sichtweise®® kann er die Komplexi-

tat des organisationalen Lernens hervorheben und begriinden, warum organisationale

(2003)). Sie lasst sich nach Walgenbach jedoch noch nicht als ,fertiges und benutzerfreundli-
ches Konzept" verstehen. im Gegensatz zum Konstruktivismus, der seine ontologischen und
epistemologischen Grundlagen eindeutig expliziert, zeichnet sich die Strukturationstheorie
(noch) durch einen Methodendualismus und eine stark eklektische Vorgehensweise aus.
Walgenbach (2002) S. 369 und 375. Diese wiirden einer einheitlichen, theoretischen Fundie-
rung des Organisationslemens entgegenstehen. Zur Strukturationstheorie siehe Giddens
(1997); Giddens (1993); Giddens (1991); Gilbert (2003).

%3 Die Kritik an der Definition von Wissen, Wirklichkeit oder Methodenvaliditat als objektive Gro-
Ren hat in den letzten 20 Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen und eine verstérke
Anwendung reflexiver Untersuchungsmethoden ausgeldst. Vgl. Cunliffe (2003) S. 983;
Schwandt (2000) S. 189-190.

% vgl. Hejl (2000) S. 39-40. Siehe auerdem Kapitel 2 dieser Arbeit.

% vgl. Macharzina/Osterle/Brodel (2001) S. 635-636. Siehe zu diesem Zusammenhang auch
Senge (2004a) S. 2-4.

% vgl. Fallgatter/Koch (2000} S. 88-89; Wimmer (2000) S. 278.

%7 Siehe dazu besonders Kapitel 2.2.2 der vorliegenden Untersuchung.

*® Eine voluntaristische Haltung geht im Gegensatz zu einer gemaRigt voluntaristischen davon
aus, dass jegliche individuellen Handlungen und Denkweisen ausschlieRlich dem Willen des
denkenden bzw. handelnden individuums unterliegen. Vgl. Evers (1998) S. 111.
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Lernprozesse nicht durch gezielte Interventionsmalinahmen steuerbar sind.*®

Ankniipfend an diese kurze Einflihrung in den Konstruktivismus als erkenntnisieitende
Theorie lasst sich das angestrebte Forschungsziel, die Kidrung der Zusammenhangs-
und Ubergangsproblematik von individuellen und organisationalen Lernprozessen, in
die folgenden vier Subziele bzw. Forschungsfragen unterteilen:

1) Wie lasst sich der Zusammenhag zwischen der Individuums- und der Or-

ganisationsebene aus konstruktivistischer Sicht erkldren bzw. wie lassen
sich beide Ebenen voneinander abgrenzen?

2) Was ist unter dem Phdnomen des Organisationslernens aus konstruktivis-
tischer Sicht zu verstehen bzw. wie ist es zu definieren?

3) Wie lasst sich der Ubergang vom individuellen zum organisationalen Ler-
nen erkldren?

Diese drei Forschungsfragen fungieren als Meilensteine der Erkenntnisgewinnung und
strukturieren die theoretische Herangehensweise zur Schliefung der Forschungsliicke.
Wegen des hohen praktischen Interesses an dem Konzept des Organisationslernens
ist aulerdem zu kléren:
4) Durch welche Instrumente und MaBinahmen ldsst sich der Ubergang vom
individuellen zum organisationalen Lernen in der Praxis férdern?

Mit diesen vier Forschungsfragen weist die vorliegende Arbeit sowohl eine theoretische
als auch eine praxisorientierte Zielsetzung auf. Bevor im folgenden Kapitel die Metho-
dik zur Beantwortung dieser Forschungsfragen erlautert wird, fasst die Abbildung 1.1
die Problemstellung und Zielsetzung der vorliegenden Untersuchung graphisch zu-

sammen.

% vgl. Fried (2001) S. 53. Zusétzlich sieht Malik die Vorteile einer konstruktivistischen Herange-
hensweise darin, dass sie die Komplexitat ,der realen Welt" nicht vereinfacht oder von ihr
abstrahiert. Vgi. Malik (2001) S. 316. Auch Ulrich betont, dass Wissenschaftler durch ein rein
kausal-analytisches Denken gerade die Situationen ,zerstéren”, die sie erfassen und unter-
suchen sollten. Vgl. Ulrich (1982¢) S. 172.
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Abbildung 1.1: Problemstellung und Zielsetzung der Arbeit

Das Phanomen des Organisationsiernens als Forschungsmittelpunkt

Vorteil: hohe praktische und theoretische Relevanz
Nachteil: konzeptionelle Heterogenitat, kein einheitlich theoretisch fundierter Bezugsrahmen

T—

Forschungsliicke: Unklarheiten beziiglich

= der Bedeutung des Konzeptnamens "organisationales Lernen”
» des Zusammenhangs zwischen individuellem und organisationalem Lernen
= der Ubergdnge von der individuellen zur organisationalen Ebene

S ———

Forschungsziele

=  Eniwicklung eines Bezugsrahmens zur Definition des Organisationslernens und

zur Kérung des Zusammenhangs zwischen individuellen und organisationalen Lemprozessen
= Entwicklung eines Phasenkonzeptes zur Klirung der Ubergénge von individuellen

zu organisationalen Lemprozessen

Forschungsfragen:
Theorieorientiert Praxisorientiert

1) Welcher Zusammenhang besteht zwischen 4) Durch wekche Instrumente und

der Individuums- und der Organisations- MaBnahmen #sst sich der Ubergang

ebene? . von individuellen zu organisationalen
2) Was ist unter dem Phanomen des Orga- Lemprozessen in der Praxs férdem ?

nisationslernens zu verstehen?
3) Wie lasst sich der Ubergang vom individu-

ellen zum organisationalen Lernen gestalten?

Erkenntnisgleitende Theorie: radikaler und sozialen Konstruktivismus

1.2 Wissenschaftstheoretischer Hintergrund und Methodik

Eine wissenschaftstheoretische Einordnung ist notwendig, da wissenschaftliche Arbei-
ten stets der ,Kldrung des Status von wissenschaftlichen Aussagen und des zugrunde
liegenden Verstindnisses wissenschaftlicher Praxis [bediirfen].®® Versteht man Wis-
senschaft aus konstruktivistischer Sicht als systematische Untersuchung erfahrener
Phanomene, muss Klarheit dariiber herrschen, welche impliziten Annahmen und Gel-
tungsanspriiche mit den erarbeiteten Aussagen und den angewandten Forschungsme-
thoden verbunden sind.®' Zur Beantwortung dieser Fragestellungen kann die Wissen-
schaftstheorie einen Beitrag leisten. Als Metatheorie konzentriert sie sich weniger auf
die spezifischen Methoden und Vorgehensweisen verschiedener Einzeltheorien. Viel-
mehr beschaftigt sie sich mit der Frage, welche Bedingungen und Mdglichkeiten mit
der gewonnen Erkenntnis einhergehen ®

€ Riiegg-Stiirm (2001) S. 15.
6" Vgl. Rilegg-Stiirm (2001) S. 15; Glasersfeld (2001) S. 33-34; Riegler (2001) S. 9.
%2 y/gl. Poser (2001) S. 16.



