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Vorwort

Diese Arbeit wurde fur Praktiker geschrieben — wir beginnen daher mit einem aus-
fuhrlichen theoretischen Teil. Nicht nur, weil spatestens seit Lewin jedermann weilf},
dass nichts so praktisch ist wie eine gute Theorie, erst recht nicht, weil ein bisschen
Theorie nicht schaden kann, sondern weil es erstens gefahrlich ist, nicht theoriegelei-

tet vorzugehen und weil es zweitens ohnehin nicht mdglich ist.

Als dreiképfiges Team waren auch wir eine Organisation, die vieles lernen musste.
Gepréagt von einem Bildungs- und Gesellschaftssystem, das vor allem Einzelkdmp-
fertum foérdert, nahm es geraume Zeit in Anspruch, bis unser Gesamtvermdgen tber
dem der Einzelnen lag.

Die Theorie zeigt dem Praktiker verschiedene Wege auf, die er begehen kann. So
konnten auch wir die Theorie dazu benutzen, als Organisation effektiver zu lernen.
Und gerade darum schien sie uns so wichtig, dass wir ihr einen grof3en Teil unsere

Arbeit einrGumten.

An dieser Stelle méchten wir auch noch Herrn PD. Dr. Wolfgang G. Weber und Herrn
Prof. Dr. Rudiger G. Klimecki fir die Betreuung bedanken, die unserem Team freie
Hand lie® und keine engen Grenzen setzte. Durch Herrn Klimecki kam der Kontakt
zu dem Unternehmen zustande, das wir untersucht haben — auch dafir sind wir sehr
dankbar.

Die Offenheit und Gastfreundschaft der Mitarbeiter des Unternehmens war aber wohl
letztlich entscheidend daflrr, dass diese Untersuchung tGberhaupt stattfinden konnte.

Ihre Gesprachsbereitschaft hat die Theorie mit dem nétigen Leben gefllt.

Spezieller Dank gilt dem Mitautor des Werkes Jochen Raysz, der sich fir einen wei-

teren Lebensweg fernab der Organisationslehre entschieden hat.



Zusammenfassung

Diese Arbeit hat zum Ziel, die Idee des organisationalen Lernens in die Praxis zu tra-
gen. Verschiedene Perspektiven des organisationalen Lernens wurden nach Implika-
tionen fur die Praxis untersucht und in einem integrativen Modell zusammengefuhrt.
Aus den verschiedenen Perspektiven wurden Facetten einer lernférderlichen Kultur
herausgearbeitet. Auf der Basis des auf diese Weise entstanden integrativen Modells
des organisationalen Lernens entstanden Instrumente der Datenerhebung, welche
eine Evaluation der Lernférderlichkeit einer Unternehmenskultur gewahrleisten soll-
ten. Zur Uberpriifung dieser Hypothese wurde intensiv mit einem groRen siiddeut-
schen Unternehmen zusammengearbeitet. Kriterien der Lernférderlichkeit wurden mit
Effizienzparametern der organisationalen Praxis verglichen.

Die Untersuchung zeigte, dass die durch das Modell postulierten Kriterien der Lern-
forderlichkeit der Unternehmenskultur eng mit der ,organisationalen Realitat des
untersuchten Unternehmens zusammenhingen. Des Weiteren lieRen sich Anregun-
gen fur potentielle Verbesserungen der Lernfoérderlichkeit ableiten. Die vorliegende

Arbeit markiert einen weiteren Schritt in der Beantwortung der Fragen:

Was ist eine lernende Organisation?
Wie kann man die Lernférderlichkeit einer Unternehmenskultur bewerten?
Welche Implikationen ergeben sich aus der Idee des organisationalen Lernens flr

die Praxis?
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1. Einleitung

1.1. Einfuhrung: ,,Ein Ding das da heiBt lernende Organisation gibt
es nicht'«

In einer von zunehmend zusammenwachsenden, komplexen Welt stellt sich immer
weniger die Frage, wer was wie gut kann, sondern viel mehr, wer was wie gut lernen
kann. Was heute noch einen entscheidenden Vorteil bedeutet, kann eventuell schon
morgen der Kraft fur Veranderungen und Flexibilitdt maflRgeblich im Wege stehen.

Es bleibt weniger Zeit, sich auf seinen Lorbeeren auszuruhen, vielmehr gilt es die
Verédnderung und die organisationale Fahigkeit der Bewaltigung derselben, als Kern-
kompetenz in Unternehmen zu verankern. Die Stabilitat liegt im Wandel. Eine Kultur
des Lernens ist eine Kultur der Offenheit fir Verdnderung. Hierbei gilt es, die organi-
sationale Umwelt nicht als vornehmlich feindlich gesonnene, furchteinfléRende Gré-
Re wahrzunehmen, sondern die Chance zu erkennen, Kompetenzen zu entwickeln
die Umwelt aktiv zu gestalten.

Diese Arbeit beschéftigt sich mit dem Thema der lernenden Organisation.

Obwohl so mancher Autor behauptet, die Forschung im Bereich der lernenden Orga-
nisation stecke noch in den Kinderschuhen ( z.B. Hawkins, 1995), ist es nun doch
schon Uber 20 Jahre her, seit Argyris und Schén (1978) mit ihrem Werk ,Organizati-
onal Learning — A Theory of Action Perspective“ zur Etablierung des Begriffes des
organisationalen Lernens in Forschung und Praxis maf3geblich beigetragen haben.
Seit dieser Zeit bescheinigen viele (mehr oder weniger transparente) Ergebnisse der
Forschung und Intervention dem Konzept des organisationalen Lernens nicht mehr

oder weniger Erfolg als etwaigen anderen Konzepten zuvor?.

Was macht nun aber das Konzept der lernenden Organisation interessanter als an-
dere organisationstheoretische Ideen?
Unseres Erachtens liegt der Vorteil in der Ganzheitlichkeit bzw. Integrativitat® und der

Abkehr von der fixen Idee, auf komplizierte Fragen einfache Antworten geben zu

"n Anlehnung an das gleichnamige Interview mit Peter Senge, abgedruckt im Anhang des Buches
,die Funfte Disziplin“ Senge (1998, S. 493 ff.).
* Dies mag auch oftmals in einer einseitigen Herangehensweise an das Konzept der lernenden Orga-
nisation begriindet sein.
® Auch wenn einem beim Studium der Literatur nicht immer der Eindruck entstehen mag, die Autoren
unterschiedlicher Perspektiven des organisationalen Lernens wiirden dieser Integrativitdt angemessen
Rechnung tragen.

13



kénnen. Die verschiedenen Perspektiven im Bereich der organisationalen Lernfor-
schung machen das Konzept rund und demonstrieren beeindruckend, wie unter-
schiedlich die Antworten auf Fragen, in Abhangigkeit von unterschiedlichen Betrach-
tungsweisen, ausfallen kénnen. Das Konzept der lernenden Organisation vermag es,
wichtige Strdomungen der Managementtheorie aufzunehmen und dabei Grenzen zu
sprengen, indem Human- und Effizienzkriterien, Autonomie und Kontrolle, Organisa-
tion und Umwelt, Stabilitdt und Flexibilitdt, Verstdndnis und High-Tech-Kommunika-
tion, usw. miteinander verschmolzen werden. Eine lernende Organisation ist ein
ganzheitliches Konzept und verlangt nach einer ebenso ganzheitlichen Betrach-
tungsweise bei Diagnostik und Intervention. Einseitige Betrachtungsweisen fiihren

haufig zu Fehlern und Fragen wie:

Warum nur wird das neu installierte Intranet von den Mitarbeitern nicht benutzt?

Wie konnte es nur sein, dass seit den gutgemeinten Einsparungen nichts mehr 1auft?
Warum reden wir trotz verschiedener Kommunikationstrainings bei fast jedem Mee-
ting aneinander vorbei?

Warum hinken wir dem Markt immer einen Schritt hinterher, wobei wir doch die neu-
esten Analyseverfahren einsetzen?

Wie kommt es, dass trotz ausgekligelter Ablageverfahren in unserem Unternehmen
die linke Hand nicht weil3, was die rechte tut?

Diese Aufzéhlung lie3e sich beliebig fortsetzen und soll ein Beispiel geben, warum

es hdchste Zeit wird, Konzepte integrativer zu gestalten.

Die folgenden exemplarisch konstruierten Falle sollen dies veranschaulichen:

Fall 1: Organisation A beschliel3t als Ergebnis der Analyse einer fir diesen Zweck in
Anspruch genommenen Beratungsfirma: interne Vernetzung ist ein absolutes Muss,
um durch ein verbessertes Informationsmanagement den Anschluss an den Wettbe-
werb nicht zu verpassen. Organisation A beauftragt ein externes Expertenteam zur
Installation eines Intranet-Systems. Im Zuge der Installation werden Schulungen an-
geboten, die jeder besuchen sollte, der nicht auf der Strecke bleiben will.

Fall 2: Organisation B hat durch die Beobachtung der fir sie relevanten Wettbewer-
ber auf dem Markt dieselbe Idee, geht aber folgendermalen vor: Vorteile und Hin-

dernisse einer internen Vernetzung werden von der betroffenen Belegschaft disku-
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tiert. Hierbei gilt es vor allem, kulturelle Barrieren zu objektivieren und im Zuge einer
partizipativen Mitgestaltung eine kollektive Verantwortung fiir das Projekt zu erzeu-
gen. Die Umsetzung erfolgt in Schritten und wird einer permanenten Evaluation un-
terzogen. Es werden Foren geschaffen, innerhalb derer Organisationsmitglieder of-

fen Bedenken und Verbesserungsvorschlage dufern kénnen.

Zwei exemplarische Falle, die deutlich zeigen, dass sowohl der Anstol3 fur Verande-
rungen und Entwicklungen, als auch deren Umsetzung in Organisationen unter-

schiedlich gestaltet sein kbnnen.

Organisationales Lernen gibt es nicht erst seit der Erfindung dieses Begriffes; warum
aber ist ein Verstandnis fur die Lernféhigkeit von Organisationen so wichtig?

Die Antwort lautet: nicht nur um sich entscheidende Wettbewerbsvorteile zu sichern,
sondern vor allem um eine Organisation bzw. organisationale Lernprozesse und
hierbei wirksame Mediatoren und Moderatoren in ihrer Komplexitat besser verstehen
zu lernen.

Zur Enttduschung all derer, die einfache Antworten erwarten: ,Ein Ding, das da heif3t
lernende Organisation gibt es nicht“. Der Weg zu einer lernenden Organisation ist
eine Reise der Sensibilisierung fir die verschiedensten Facetten, welche zur Lern-
férderlichkeit einer Organisationskultur beitragen. Wer sich auf die Reise begibt, soll-
te die Augen offen halten; wer etwas erreichen will, Muss bereit sein, etwas zu inves-
tieren und die Geduld haben, auf das Eintreten der erwilinschten Effekte zu warten.
Die Offenheit, sich mit dem Konzept der lernenden Organisation auseinanderzuset-
zen, ist der erste Schritt, um aus der Beschéaftigung mit dem Lernen etwas lernen zu

kénnen. Hierzu wollen wir durch diese integrative Arbeit einen Beitrag leisten.
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1.2. Hintergrund und Ziele der Arbeit

Seit Uber 20 Jahren erscheinen wissenschaftliche Verdéffentlichungen zum Thema
des organisationalen Lernens (OL). Das 6ffentliche bzw. wirtschaftliche Interesse ist
jedoch erst gegen Ende der 80er Jahre aufgekommen, die Anzahl der Publikationen
ist seither exponentiell angestiegen (vgl. Klimecki 1995a). Mit dieser Entwicklung
entstand auch eine Flut von unterschiedlichen Konzepten. Versuche, diese Konzep-
tionen zu ordnen und fireinander fruchtbar zu machen, unterblieben lange Zeit, was
gerade in neueren Veroffentlichungen immer wieder bemangelt wird. In den letzten
Jahren stieg daher das Interesse an integrativen Ansatzen, wie sie schliel3lich auch
z.B. von Geissler (1995), Eberl (1996) oder Probst und Biichel (1994) angeboten
wurden. Immer lauter wird dabei auch der Ruf nach der Anwendbarkeit des Erforsch-

ten.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist in der FortfUhrung dieser Tradition zu sehen. Es
geht darum, die Literatur zum Gebiet des OL zu sichten und sie fir die Praxis frucht-
bar zusammenzustellen. Im Zentrum steht dabei nicht die erschépfende, sondern
eine integrative Darstellung der unterschiedlichen Konzeptionen®. Wichtige Konstruk-
te der unterschiedlichen Schulen zu OL sollen hierzu veranschaulicht, zentrale Be-
griffe erlautert werden. Es wird dabei viele Uberschneidungen geben, denn die Per-
spektiven sind haufig gar nicht so grundlegend verschieden wie es zuerst den An-
schein haben mag. Als Resultat erhalten wir ein Modell, von dem wir erwarten, dass
es

1. die wesentlichen Punkte der unterschiedlichen Forschungsanséatze integriert, und

2. in der Praxis tatséchlich Anwendung finden kann und findet.

Zur Erreichung des ersten Ziels, dem Erstellen eines integrativen Modells, wurde die
Literatur der vergangenen Jahre bzw. Jahrzehnte zum organisationalen Lernen auf-
gearbeitet. Besondere Berlcksichtigung fanden dabei neuere Publikationen, die be-
reits den Anspruch der Integrativitdt zu erfillen suchten. Das Ziel der praktischen
Umsetzbarkeit stand dabei schon im Vordergrund, d.h. es wurden gezielt die Theo-

rie-Bausteine betont, die sich tatsachlich umsetzen lassen. Dabei wurde versucht, sie

4 Wenn man bedenkt, dass Autoren wie Chris Argyris oder James G. March jahrzehntelang zu diesem
Thema geforscht und veréffentlicht haben, wirde die vollstdndige Darstellung ein hoffnungsloses Un-
terfangen nicht nur im Rahmen einer Diplomarbeit bedeuten.
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so einfach und ausfihrlich wie moéglich darzustellen, so dass nicht nur Insider aus

der Forschung, sondern eben auch Praktiker sie verstehen kénnen.

Die Méglichkeit der Anwendung in der Praxis sollte weiterhin durch die Erstellung

eines beispielhaften Leitfadens zur Erfassung der Lernkultur sichergestellt werden.

Auch dieser hat nicht den Anspruch auf Vollstandigkeit, sondern lediglich explikativen

Charakter. Die Grunde fur diese Form sollen kurz vorgelegt werden:

1. Die Literatur bietet sehr viele Ansatzpunkte fur eine Erfassung der Lernféhigkeit
von Organisationen; u. E. zu viele um sie in einer Arbeit vollstandig darstellen zu
kénnen ohne dabei den Uberblick zu verlieren.®

2. Jede Organisation ist individuell, sie agiert in einer spezifischen (internen und ex-
ternen) Umwelt. Daher sind auch die Anforderungen und damit das diagnostische
Instrument individuell auf das Unternehmen abzustimmen.

3. Diese Arbeit soll Organisationen dazu anregen, sich selbstandig und im internen
Diskurs mit dem Thema OL auseinanderzusetzen. Dies ist u.E. unvereinbar mit
dem direktiven Vorgeben eines kompletten diagnostischen Inventars, das wie an-

dere Kurzanalysen schnell durchgefiihrt werden kann.

Durch den Einsatz des beispielhaften Diagnostikums in einem Unternehmen sollen
die theoretischen Grundlagen und das u. E. hierzu passende methodische Vorgehen
verdeutlicht werden®. Der so umschriebene Leitfaden kann u.E. durchaus als Instru-
ment zur Organisations-Analyse betrachtet werden. Das Vorgehen stitzt sich auf
mehrere Methoden zur Erfassung unterschiedlicher Ebenen der organisationalen
Realitat. Ein wichtiger Punkt ist daher die ausfihrliche Darstellung der methodologi-

schen und methodischen Aspekte der OL-Forschung.

Es ergeben sich damit drei Kernpunkte, die bei dem von uns gewahlten Vorhaben
unbedingt berlicksichtigt werden mussen:

1. Sichtung der Theorien,

2. Diskussion der in Frage kommenden Methoden,

3. Ableitung eines exemplarischen Erhebungsinstruments und dessen praktischer

Einsatz

5 Inzwischen gibt es sogar veréffentlichte Leitfdden im Internet, z.B. von der Forscher- und Berater-
gruppe Neuwaldegg unter http://www.neuwaldegg.co.at
6 Mit diesem Einsatz kann desweiteren geklart werden, inwieweit die Theorienintegration bzw. die
Ableitung des Instruments als erfolgreich bewertet werden kénnen. Ansatzpunkte fiir eine Uberarbei-
tung vor allem des praktischen Teils werden dann in der Diskussion vorgeschlagen.
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Es wurde schnell klar, dass der Rahmen einer einzelnen Diplomarbeit die seridése
Bearbeitung dieser Punkte nicht zuldsst. Daher beteiligten sich insgesamt drei Dip-
lomanden der Arbeits- und Organisationspsychologie an dem Projekt. Die vorliegen-
de Arbeit beschéftigt sich vor allem mit den theoretischen Grundlagen und der Ablei-
tung des Analyse-Instruments, Kerschbaum (1999) bericksichtigt dagegen starker
die methodologischen und methodischen Aspekte. Die Ausfuhrungen und Ergebnis
der anderen Arbeit werden jeweils berticksichtigt, so dass auch beide getrennt gele-
sen werden kénnen. Um sich einen ganzheitlichen Uberblick verschaffen zu kénnen,
wird allerdings das Studium beider Arbeiten notwendig sein. Die Theorienintegration,
die Ableitung des Anaylseverfahrens und die Durchfiihrung im Unternehmen, aber
auch die Auswertung und Interpretation der Daten wurden im Dreigespann unter-
nommen. Zum einen, weil diese Aufgabe sonst gar nicht zu bewéltigen gewesen wa-
re, zum anderen aber auch aus methodolgisch-methodischen Grinden (s. Kersch-
baum 1999).

Im ersten Teil unserer Arbeit stellen wir eine ausfihrlichere Darstellung der unter-
schiedlichen Theorien zu OL vor. Dabei wurde versucht, eine einheitliche Struktur zu
schaffen und einzuhalten.

Im zweiten Teil présentieren wir einen Bericht Gber den Einsatz des diagnostischen
Instrumentes in einem stddeutschen Grof3unternehmen. Dabei werden auch die me-
thodologischen und methodischen Aspekte von Kerschbaum (1999) vorgestellt. Nach
der Diskussion der Ergebnisse der Studie soll auch unser eigenes Vorgehen einer
kritischen Beleuchtung unterzogen werden, um so Ansatzpunkte zur Verbesserung

unserer Arbeit zu geben.

Die Praxisrelevanz, dies sei abschlieend nochmals betont, war erstes und oberstes
Ziel des Projektes. Es existieren bereits viele theoretische Abhandlungen im Bereich
OL, es ist an der Zeit, dass auch praktische Vorschldge folgen, da das Schlagwort
der Lernenden Organisation ansonsten im Meer der nie wirklich umgesetzten Mode-

pillen zu versinken droht.
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1.3. Gegenstandsbestimmung: Was ist eine ,,Organisation”, was
bedeutet ,,lernen“?

In einer Arbeit, die sich mit organisationalem Lernen beschéftigt, darf eine Definition
dieser beiden Begriffe nicht fehlen. Wir wissen implizit meistens, wann man von einer
Organisation spricht und wann besser nicht, vielleicht wird darum héufig keine Defini-
tion dieses Ausdrucks gegeben’. Wir wollen hier eine Definition von Rosenstiel

(1995) vorschlagen. Er beschreibt Organisationen als

e Ein gegenlber der Umwelt offenes System,

e mit zeitlich Gberdauernder Existenz,

e das spezifische Ziele verfolgt,

¢ sich aus Individuen bzw. Gruppen zusammensetzt (es handelt sich also um ein
soziales Gebilde)

e und das eine bestimmte Struktur aufweist (Hierarchien, Arbeitsteilung etc.).

Dieser Definitionsvorschlag enthélt keine einschrénkende Merkmale Gber den Zweck
der Organisation, so dass auch gemeinnitzige oder private soziale Systeme als Or-

ganisationen gelten kénnen.®

Bei dem Begriff des Lernens wird es da schon etwas schwieriger, zu einer einheitli-
chen Definition zu gelangen. Gemeinsam scheint zumindest dem groRRen Teil der
Definitionen, dass es sich um eine bestimmte Art der Veranderung® eines Systems®
handelt. Weniger Einigkeit liegt bereits in der Beantwortung der Frage, ob dies eine
Verénderung zum Besseren (was auch immer dies im konkreten Fall bedeuten mag)

sein Muss'".

" March und Simon (1958) geben z.B. bewusst keine Definition des Organisationsbegriffes an, obwohl

ihr Buch sogar den Titel ,Organizations® tragt. Der Grund hierfiir lag wohl in der Bedeutungsvielfalt

und Vielschichtigkeit des Wortes, es handelt sich um ein Konstrukt, das man auf verschiedene Weise

operationaliseren kann.

8 Senge (1998) widmet sein Buch z.B. auch Familien, weil auch sie lernende soziale Systeme, also

Organisationen sind.

o Wichtig ist die Abgrenzung zu anderen Veranderungskonzepten wie Reifung, Entwicklung u.a., die

nur selten exakt getroffen wird.

'* Der Begriff des Systems wird hier bewusst gewéhlt, denn er umfasst sowohl einzelne Individuen als

auch soziale Systeme, also Organisationen. Inwieweit letztere Uberhaupt lernen kénnen, wird weiter

unten diskutiert.

" Klassisches und operantes Konditionieren sind u.E. gute Beispiele fiir Lernkonzepte, die eben nicht

davon ausgehen, dass das Gelernte positiver Natur sein muss. Die konditionierte (also gelernte)

Angst des ,kleinen Albert” (Watson und Rayner 1920) vor einem vormaligen Spielkameraden (eine
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Im Verlauf dieses Abschnitts wollen wir auf ausgewahlte Theorien des Lernens in der
nétigen Kirze eingehen. Dabei féllt die Wahl auf diejenigen Konzepte, die im Zu-
sammenhang mit OL von Bedeutung scheinen. Einen Uberblick Uber (auch unge-
woéhnliche und praxisnahe) psychologische Lerntheorien bietet Steiner (1988). Rein
behavioristische Konzeptionen des Lernens, also klassisches und operantes Konditi-
onieren, haben fur unsere Zwecke kaum Erklarungswert (sollten aber dennoch nicht
vollig ausgeblendet werden, da sie in Einzelfallen durchaus eine gute Metapher be-
reiten kénnen). Dies hat mehrere Griinde (vgl. auch Eberl 1996):

1. Kognitionen'? werden als ,black box“ von Analysen ausgeschlossen. Gerade die-
se sind aber seit der kognitiven Wende' von besonderem Interesse und werden
auch in dieser Arbeit eine wichtige Rolle spielen.

2. Der Behaviorismus unterstellt einen Determinismus durch die Umwelt, der die
Handlungsfreiheit des Menschen nicht beriicksichtigt'®. Gerade fiir unsere Arbeit,
die der aktiven, praktischen Umsetzung theoretischer Gedankengeb&ude dienen
soll, ist dies nicht von Nutzen.

3. Die Genese neuen, innovativen Verhaltens kann durch behavioristische Theorien
nicht erklart werden.

4. Die Experimente dieser Schule wurden vor allem an Tieren durchgefihrt (Ratten,
Tauben, Hunde und Schimpansen, aber z.B. auch Kakerlaken). Die Ergebnisse
wurden teilweise sicher zu Recht auf den Menschen Ubertragen und haben die
Forschung auch angeregt, aber fur Lernen héherer Ordnung scheinen sie Uber
diesen heuristischen Wert nicht hinauszukommen.

5. Die Versuche, die an Menschen vorgenommen wurden, fanden meist in Labors

statt und sind nicht (ohne weiteres) auf komplexe Situationen Ubertragbar.

Statt dessen werden wir uns der genetischen Epistemiologie von Piaget und der so-

zialen Lerntheorie von Bandura widmen.

Ratte) ist wohl eher weniger positiv zu bewerten. Der Organisationstheoretiker March (vgl. Abschnitt
2.2.) definiert lernen ebenfalls wertneutral.
"2 Unter kognitiven Prozessen verstehen wir sdmtliche Vorgadnge der Informationsverarbeitung, also
wahrnehmen, interpretieren, speichern, erinnern etc.
'3 Als Vater der Ablésung vom Behaviorismus gilt weithin Ulrich Neisser (z.B. 1974), aber auch Band-
ura (s.u.) hat diesen Wandel aktiv mitvollzogen.
' Damit soll nicht gesagt sein, dass Menschen vollig frei sind, aber sie sind auch nicht nur ,Gefange-
ne des Systems®. Der Zusammenhang von Struktur und Individuum wird uns im Verlauf der Arbeit
immer wieder begegnen, vor allem im Abschnitt 2.3. bei der Besprechung der politischen Perspektive
(s. auch Giddens 1991)
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1.3.1. Lernen aus der Sicht Jean Piagets

t'°. Die Tatsache, dass seine Ent-

Piaget wurde als Entwicklungspsychologe bekann
wicklungstheorie auch als Lerntheorie betrachtet wird, zeigt wiederum, wie verwoben
unterschiedliche Konzepte der Veranderung sind. Entwicklung scheint dabei stets
das abstraktere Konzept zu sein, Lernen und z.B. Reifung sind also zwei unter-
schiedliche Prinzipien der Entwicklung.

Jegliches Wissen des Menschen wird nach Piaget in hierarchischen Kategorien und
Relationen reprasentiert (gespeichert). Daraus werden Schemata entwickelt, die
Wahrnehmungen und Handlungen leiten.

Ein Schema ist dabei mehr als eine bloRe Handlungsanleitung. Es umfasst abstrakte
Regeln, wann z.B. eine Handlung Uberhaupt angewendet werden kann und wann sie
besonders erfolgversprechend ist. Schemata strukturieren die Welt der Wahrneh-
mung in sinnvolle Einheiten. Ein Stuhl wird (normalerweise) nicht mehr als Gebilde
wahrgenommen, das vier Beine, eine waagerechte Flache und eine vertikale Verlan-
gerung auf einer Seite aufweist. Wenn wir ein solches Ding sehen, wird bei uns au-
tomatisch das Schema ,Stuhl” aktiviert. Diese Fahigkeit zu abstrahieren erspart eine
Unmenge kognitiver Arbeit'®

Die Gesamtheit aller Schemata eines Systems ist dessen kognitive Struktur. Sie ist
die Grundlage jeglicher Informationsaufnahme, denn der Mensch nimmt nur das
wahr, was ihm irgendwie bedeutsam erscheint. Er interpretiert diese Erfahrungen auf
der Basis seiner kognitiven Struktur (also vorheriger Interpretationen von Ereignis-
sen). Er wird Geschehnisse in sein vorhandenes System einordnen und dort abspei-
chern. Schemata bestimmen also, wie der einzelne Mensch seine Welt konstruiert
und mit Sinn belegt.

Wenn Schemata aber einen so grofden Einfluss ausitben, stellt sich die Frage nach
deren Entstehung. Am Anfang der Entwicklung steht ein Erlebnis, das als spezifi-
sche, einmalig Episode abgespeichert wird (z.B. ein Ball fallt von einem Tisch herun-
ter). Durch Wiederholungen ahnlicher Ereignisse mit ahnlichen Folgen (viele Gegen-
stéande fallen auf den Boden, wenn man sie loslasst) entsteht ein Schema, das hypo-

thetische Reprasentationen enthélt (in diesem Fall das Gesetz der Schwerkraft: alles

> Aus Kapazitatsgriinden stitzen wir uns bei diesen Ausfihrungen nicht auf das umfangreiche Werk
Piagets in der Primarliteratur, sondern weitestgehend auf die sekundéarliterarische Aufbereitung von
Montada (1987)
'® Eine Theorie zur Genese von Autismus besagt, dass eben diese Fahigkeit zu abstrahieren bei die-
sen Patienten nicht ausgebildet wurde. Dadurch sehen sie sich einer unvorstellbaren Informations-
menge gegenubergestellt, die sie nicht strukturieren kénnen.
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fallt nach unten, wenn keine Gegenkraft aufgebracht wird). Alle Erfahrungen, die die-
sem Prinzip entsprechen, werden in dieses Schema eingeordnet. Piaget spricht in
diesem Zusammenhang von Assimilation. Die kognitive Struktur andert sich dadurch
nicht wirklich, sie ist nur um ein Erfahrungsbeispiel reicher.

Wenn ein Ereignis nun aber nicht zu dem Schema passt, eigentlich aber passen soll-
te (da es in dieselbe Kategorie fallt), Muss das System dieses Schema verandern, es
an die neuen Erfahrungen anpassen'’. Piaget bezeichnet diesen Prozess als Ak-
komodation. Die kognitive Struktur erfahrt eine Anderung, die unterschiedliche Aus-
mafie annehmen kann. Eberl (1996) unterscheidet zwischen einer Feinabstimmung
zur Optimierung eines bestehenden Schemas und einer Umstrukturierung, durch die
das gesamte Schema hinterfragt und veréandert werden Muss.

Die Prozesse der Assimilation und der Akkomodation sind die beiden zentralen
Lernmdglichkeiten nach Piaget. Die treibende Kraft dahinter ist das Prinzip der Aqui-
liberation: die Suche nach einem inneren Gleichgewicht. Ausgel6st wird der Lernpro-
zess durch die Erfahrung eines kognitiven Widerspruchs, der dieses Gleichgewicht
stort'®. Lernen ist ein aktiver Prozess der Auseinandersetzung des Systems mit sei-

ner Umwelt.

Erfolgreiche Assimilation in
Umweltereignis — Versuch der Integration / ein Schema, oder

in ein Schema \

Akkomodation des Schemas:
1. Feinabstimmung, oder
2. Umstrukturierung

Abbildung 1: Lernmdéglichkeiten in Anlehnung an Piaget

' Solche Ereignisse kénnen z.B. reine Beobachtungen sein (ein Ball fallt nicht zu Boden, obwohl er
keine offensichtliche Gegenkraft erfahrt). Eberl (1996) spricht desweiteren auch von der argumentati-
ven Auseinandersetzung, in deren Verlauf die Mitglieder einer Diskussion erkennen mussen, dass ihre
Schemata nicht zwingend auch fir die anderen einleuchtend sein missen, so dass sie ihre Sicht der
Dinge in Frage stellen missen bzw. kénnen.

18 Widerspriche kénnen zwischen zwei Assimilationsschemata, durch Widerlegung eines Schemas
durch ein Ereignis, durch fehlschlagende Assimilationsversuche oder durch ein Ungleichgewicht durch
Problemstellung und Frage entstehen (Montada, 1987).
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1.3.2. Die soziale Lerntheorie nach Bandura

Piagets Entwicklungsmodell befasst sich nur mit intrapsychischen Prozessen. Da es
sich bei OL zweifelsfrei um einen Prozess innerhalb eines sozialen Rahmens han-
delt, wollen wir an dieser Stelle auch die Theorie von Bandura aufnehmen, da sie die
soziale Umwelt des lernenden Systems integriert.

Banduras (1986, S. 18ff) zentrale Aussage ist, dass Individuen vor allem durch die
Beobachtung anderer lernen. Dadurch erspart sich der Einzelne mihsame Lernpro-
zesse, denn er kann sein Verhalten verbessern, ohne eigentlich zu handeln. Je gra-
vierender die Folgen eines (potentiellen) Verhaltens, desto mehr profitiert er von den
Beobachtungen anderer. Die Ubernahme des Beobachteten hangt letztlich von den
antizipierten und stellvertretenden Bekraftigungen ab™®.

Modelle kénnen direkt erfahren (im persdnlichen Kontakt), oder aber auch bildlich-
symbolisch dargestellt werden (in Form von Geschichten, Marchen, Filmen usw.).
Durch die Beobachtung mehrerer Modelle in unterschiedlichen Situationen kommt es
zu einer Generalisierung. So lasst sich erkléren, dass ein Student durch die Betrach-
tung seines erfolgreichen Vaters, bekannter Professoren und Managern ein bestimm-
tes Verhalten als entscheidend fur beruflichen Erfolg anerkennt und sich dieses an-

eignet.

Lernen am Modell ist dabei abzugrenzen von reiner Imitation. Wahrend letztere nur
eine Abspeicherung vollstandiger Handlungssequenzen bedeutet, impliziert das Ler-
nen am Modell, das die einzelnen Bedeutungen der Handlungen verstanden und in
die kognitive Struktur aufgenommen wurden. Hier ergibt sich u.E. ein guter Ansatz-
punkt zur VerknUpfung der Theorien von Bandura und Piaget. Die Frage, aus wel-
chen der vielen Beobachtungen der Einzelne lernt, kdnnte mit Piaget beantwortet
werden: namlich nur aus denen, die zu seiner momentanen kognitiven Struktur ,pas-
sen“ (also entweder assimiliert werden kénnen oder einen solchen Widerspruch aus-

I6sen, dass eine Akkomodation der Schemata erfolgt).

Die Diskussion des Lernbegriffs soll hier vorerst enden. Bei allen vorgestellten Per-
spektiven des organisationalen Lernens werden jeweils Definitionen und Beschrei-

bungen davon gegeben, was unter Lernen im Sinne der entsprechenden Perspektive

" Hier zeigt sich deutlich, dass die Lerntheorie Banduras ihre Wurzeln im Behaviorismus hat.
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eigentlich zu verstehen ist. An dieser Stelle sollte dem Leser lediglich eine kurze Ein-

fuhrung erméglicht werden.

1.4. Eine Lernende Organisation, was ist das?

Klimecki et al. (1994, S. 2) bemerken: ,Wie viele moderne Managementkonzepte
dies gegenwartig tun, bedient sich auch die Idee des ,organisationalen Lernens® ei-
ner altbekannten rhetorischen Technik —der Metapher.”

Das Phanomen des Lernens, wird von der Einzelperson auf soziale Systeme (Orga-
nisationen) Ubertragen.

Wie wir im weiteren Verlauf dieser Arbeit sehen werden, gibt es viele Mdglichkeiten
den Begriff des organisationalen Lernens mit Leben zu erfullen. Analog zu Konstruk-
ten wie z.B. der Intelligenz, Kreativitat oder etwa der Unternehmenskultur, handelt es
sich beim organisationalen Lernen um ein sogenanntes Konstrukt zweiter Ordnung,
bzw. operationales Konstrukt. Aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet, defi-
niert sich der Begriff der lernenden Organisation jeweils unterschiedlich und es wer-
den dabei spezifische Schwerpunkte fokussiert.

In der Literatur lassen sich unzahlige Definitionsversuche des Begriffes des organisa-
tionalen Lernens finden.

Probst & Biichel (1994, S. 17) definieren auf der Grundlage unterschiedlicher Auto-
ren den Prozess des organisationalen Lernens:

,2Jnter organisationalem Lernen ist der Prozess der Veranderung der organisationa-
len Wissensbasis, die Verbesserung der Problemlésungs- und Handlungskompe-
tenz, sowie die Verdnderung des gemeinsamen Bezugsrahmens von und fur Mitglie-
der der Organisation zu verstehen.”

Diese Definition ist mit Sicherheit nicht falsch, umschreibt u.E. aber dennoch nicht
alle zur Zeit aktualisierbaren Facetten des organisationalen Lernens, wie wir im Ver-
lauf der weiteren Ausfihrungen sehen werden.

In der vorliegenden Arbeit sollen die momentan gangigen Perspektiven des organisa-
tionalen Lernens vorgestellt werden. Es soll aufgezeigt werden, wie im Rahmen die-
ser Perspektiven organisationales Lernen definiert wird, welche Schwerpunkte sich
daraus fir die Betrachtung des organisationalen Lernens ableiten lassen und welche

Implikationen diese Betrachtungen fur die Praxis haben kénnen.
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Es ist an der Zeit, sich nicht ldnger abzugrenzen und nach Unterschieden zu suchen,

sondern die Perspektivenvielfalt®®

als Chance zu verstehen, das Phadnomen des or-
ganisationalen Lernens in seinen mannigfaltigen Facetten besser begreifen zu ler-
nen.

In dieser integrativen Arbeit schlagen wir also eine Erweiterung des organisationalen
Lernbegriffes vor. Eine (lernende) Organisation ist ein komplexes Phanomen. Ein
perspektivischer Reduktionismus ist mit Sicherheit nicht die adaquate Strategie das
Bild der lernenden Organisation scharfer sehen und verstandlicher kommunizieren
zu kénnen. Einseitige Sichtweisen flihren zu einseitigen Strategien und dadurch zu
potentiellen Misserfolgen, die die Idee des organisationalen Lernens schnell in den
Bereich der verebbten Modewellen verdammen.

Auf der anderen Seite lauft der Begriff des organisationalen Lernens Gefahr, zu ei-
nem nicht fassbaren Begriff zu entarten, der alles und nichts bedeuten kann und so-
mit dem Missbrauch Tur und Tor 6ffnet, oder aber zumindest Frustration bei denen
auslost, die versuchen, sich auf die Reise zu einem holistischen Verstdndnis zu be-
geben und bald merken, dass sie niemals ankommen. In diesem Falle bleibt der Be-
griff des organisationalen Lernens eine Metapher und findet bei unterschiedlichen
Personen keinen gemeinsamen Bezugsrahmen. Dieser Gefahr wollen wir Rechnung
tragen, indem wir uns bemiihen am Ende unserer Arbeit deskriptive Dimensionen zur

Beschreibung einer lernenden Organisation vorzuschlagen.

Unser Versprechen lautet an dieser Stelle: nach dem Lesen dieser Arbeit wird der
Leser eine Antwort auf die zentrale Frage geben kénnen: Was ist eine lernende Or-

ganisation?

Dass Individuen lernen kdnnen ist unbestritten. Wie sieht das allerdings mit sozialen
Aggregaten aus, die i.d.R. aus einer Vielzahl von Individuen bestehen?

Unisono mit fast allen Autoren im Bereich der organisationalen Lernforschung und
Theorienbildung soll an dieser Stelle postuliert werden, dass sich organisationales
Lernen sowohl im qualitativen sowie quantitativen Sinne von individuellem Lernen

unterscheidet?.

% Die Perspektivenvielfalt findet in dieser Arbeit unter dem Begriff der Variabilitit Erwahnung (siehe
unter 2.6.5.).
21 Organisationales Lernen ist also ein emergentes Phdnomen und unterscheidet sich von der Summe
individueller Lernprozesse.
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Individuelles Lernen ist eine notwendige nicht jedoch hinreichende Bedingung fur
organisationale Lernprozesse.

Um eine Bricke zwischen individuellem und organisationalem Lernen zu schlagen,
bedarf es eines Prozesses der Kollektivierung (zu diesem Begriff sieche Berger &
Luckmann 1990). Hierzu miissen individuelle Informationen®? oder Wissen z.B. durch
Artikulation externalisiert, d.h. verduferlicht werden. AnschlieBend bedarf es der
Uberfiihrung dieser individuellen Informationen und Wissen in organisationales Wis-
sen durch einen Prozess der kollektiv-integrierten Internalisierung®® 2*. Klimecki,
Probst & Eberl (1994) beschreiben eine ,Transformationsbriicke zwischen individuel-
lem und organisationalem Lernen® und fiihren hierzu notwendige Transformations-
bedingungen an (Probst & Bichel 1994, S. 22 ff.).

Um von Organisationen als Lernsubjekte sprechen zu kdnnen, ist laut Eberl (1998)
.eine eigene Identitdt von Organisationen, aus der sich eine eigenstandige Hand-
lungsféhigkeit und kognitive Struktur ableiten lassen®, eine zentrale Grundvorausset-
zung (Hervorhebung H.B.).

Aus einer systemtheoretischen Betrachtungsweise ergibt sich diese Identitét aus der
Differenz zwischen Organisation und Umwelt (siehe Willke 1996, Luhmann 1984).
Die Ordnungsform eines sozialen Systems und die dadurch entstehende Grenze
zwischen System und Umwelt ist Sinn. Sozialsysteme wie z.B. Organisationen sind
also auf der Basis von Sinn organisiert. In Anlehnung an Luhmann schreibt Willke
(1996, S. 42): ,[...], dann bezeichnet Sinn in allgemeiner Weise die Ordnungsform
sozialen Handelns: intersubjektiv geteilter Sinn grenzt systemspezifisch ab, was als
sinnvoll und was als sinnlos zu gelten hat.”

Die organisationale Identitat ist ein emergentes Phédnomen und somit nicht gleichzu-
setzen mit der bloRen Aggregation individueller Leistungen.

Organisationale Handlungen schliel3lich, lassen sich als Handlungen verstehen, die
von den Organisationsmitgliedern vor dem Hintergrund ihrer organisationalen Rolle

ausgefiihrt werden®.

%2 7 B. im Rahmen der Kommunikation einer Idee.
* An dieser Stelle soll keine detaillierte Erlduterung der verwendeten Terminologie erfolgen (siehe
hierzu Nonaka (1991)).
** Uber den Zusammenhang von individuellem und organisationalem Wissen und die daraus resultie-
renden Konsequenzen fir das Konstrukt des organisationalen Lernens aus einer Wissensperspektive
siehe Abschnitt 2.4.
% S0 werden z.B. Handlungen ,im Namen der Organisation“ durchgefiihrt, welche eventuell nicht den
eigenen Interessen oder Vorstellungen entsprechen. Der Akteur handelt stellvertretend fiir organisati-
onale Interessen.
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Diese Pramissen sprechen einer Organisation Subjekthaftigkeit und Handlungsféhig-
keit zu, eine zentrale Voraussetzung fur das Verstdndnis was an organisationalem
Lernen eigentlich organisational ist!

Im vorigen Abschnitt haben wir eine Definition des Begriffes der Organisation in An-
lehnung an Rosenstiel (1995) vorgeschlagen. Im Volksmund wird der Begriff der Or-
ganisation in zwei verschiedenen Zusammenhé&ngen gebraucht:

auf der einen Seite im Sinne eines sozialen Aggregates und auf der anderen als
Strukturierung z.B. eines Ablaufes bzw. Prozesses.

Pedler, Burgoyne & Boydell (1994) schlagen z.B. vor, den Begriff der lernenden Or-
ganisation durch den Begriff des lernenden Unternehmens zu ersetzen, da eigentlich
beide Verstéandnisse des Begriffes Organisation im Zusammenhang mit Lernen Sinn
machen; ein Umstand, dem durch die Verwendung der Bezeichnung ,lernendes Un-
ternehmen® Rechnung getragen wirde.

Wir wollen es in dieser Arbeit bei der Bezeichnung ,lernende Organisation® belassen
und hoffen ein Stlick beizutragen auf dem Weg der Konstruktion eines gemeinsamen
Bezugsrahmens fiir dieses zugegebenerweise komplexe und unseres Erachtens ho-
listische Konstrukt.

Sollte dem Konzept der lernenden Organisation das gleiche Schicksal zuteil werden
wie vielen Konzepten zuvor: Euphorie, Hochphase und schlieBlich zunehmendes
Desinteresse (siehe hierzu auch Senge 1998), so wird es doch weiterleben, aller-
dings unter einem anderen Namen.

[Wahrend eines Bewerbungsgespraches sagte mir der Leiter einer Unternehmensbe-
ratung, welche den Begriff der lernenden Organisation sogar in ihrem Namen tragt:
,Herr B., sie mussen wissen, der Begriff des organisationalen Lernens ist abgegrif-

fen, heute sagt man dazu Wissmanagement, Change Management oder so dhnlich.]
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2. Perspektiven und Ansatze des organisationalen Lernens

An dieser Stelle soll eine Darstellung der verschiedenen Anséatze des organisationa-
len Lernens erfolgen. Zuvor soll ein Ordnungsschema vorgestellt werden, welches
eine sinnvolle Systematisierung der Ansatze erlaubt und an dem sich die weiteren
Ausfuhrungen im Rahmen dieser Arbeit orientieren werden.

Die bislang vermutlich bekannteste Typologisierung organisationaler Lernansatze
wurde von Shrivastava (1983) vorgenommen. Er differenziert 4 Perspektiven, auf die

an dieser Stelle nicht ausfuhrlich eingegangen wird®.

Eine neuere und u.E. fruchtbarere Systematisierung findet sich in der Dissertation
von Peter Eberl (1996, S. 7) und in &hnlicher Form z.B. auch bei Klimecki (1997).
In Anlehnung an Eberl sollen folgende sechs Forschungsrichtungen voneinander

unterschieden werden:

1. Eine Informations- und Wahrnehmungsperspektive, die wesentlich von
Daft/Huber (1987) und Huber (1991) gepragt wird,?’

2. eine anpassungsorientierte Perspektive, die auf die Arbeit von March & Olsen
(1975) aufbaut,

3. eine politische Perspektive, die laut Eberl zwar nur in Ansatzen zu erkennen sei,
aber durch Ideen und Anregungen von Autoren wie Crozier & Friedberg (1979),
Neuberger (1994, 1995) und Kipper & Ortmann (1992) in der vorliegenden Arbeit
aufgenommen werden soll,

4. eine wissensorientierte Perspektive, die auf Duncan & Weiss (1979) zurlckzufih-
ren ist, und um Anregungen von Seiten einer Evolutionsperspektive, wie sie etwa
von Pautzke (1989) vertreten wird, erganzt werden soll. Desweiteren sollen an
dieser Stelle Gedanken und Ideen neuerer Konzeptionenbildungen aus dem pra-
xisorientierten Bereich des Wissensmanagements (Probst, Raub, Romhardt
1998) einflieRen.

% Die Typologie von Shrivastava erscheint nach heutigen Gesichtspunkten zu spezifisch und wird

durch die von uns gewahlte Systematisierung in Anlehnung an Eberl (1996) mit aufgegriffen.

" Dem Modell von Huber (1991) kommt im Rahmen dieser Arbeit eine besondere Bedeutung zu. Im

spateren Verlauf soll es als Strukturmodell fiir eine Theorienintegration dienen (siehe Abschnitt 2.7.).
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5. eine kulturelle Perspektive, welche mit der Arbeit von Argyris & Schén (1978),
Argyris et al. (1985), und Argyris (1990, 1993, 1997) in Verbindung steht und in
dieser Arbeit durch Konzeptionen von Schein (1995) erganzt werden soll,

6. eine systemisch-kybernetische Perspektive, die sich an den Arbeiten von Senge
(1998) und Senge et al. (1997) anlehnt.

Ziele der Darstellung der Perspektiven des organisationalen Lernens

Im folgenden Abschnitt sollen nun die oben dargestellten Forschungsrichtungen kurz
vorgestellt werden. Ziel ist es, am Ende des Abschnittes ein integratives Modell des
organisationalen Lernens zu synthetisieren. Hierbei ist es weniger entscheidend, die
Anséatze erschépfend darzustellen, als vielmehr die relevanten Aspekte der einzelnen
Perspektiven unter dem Kriterium der Operationalisierbarkeit und somit der Praktika-
bilitat herauszupartialisieren.

Karl-Heinz Sonntag moniert bei der Betrachtung der in letzter Zeit erschienenen Pub-
likationen zurecht: ,Die Wertschépfung dieser literarischen Prozesskette gereicht
nicht zur Freude® (Sonntag 1996). Beim Lesen der Literatur im Bereich der organisa-
tionalen Lernforschung drangt sich einem immer wieder der Gedanke auf, dass die-
ser Forschungszweig selbst alles andere denn ein lernendes System?® darstelle.
Vielmehr zeichnet sich die Literatur durch eine haufig kinstliche Abgrenzung einzel-
ner Perspektiven und eine oftmals unnétige terminologische Vielfalt aus.

Ziel dieser Arbeit ist nicht die Erstellung eines neuen Modells des organisationalen
Lernens. Ziel dieser Arbeit ist es ebenfalls nicht, Unterschiede und Gemeinsamkeiten
der einzelnen Anséatze detailliert herauszuarbeiten, bzw. Schwéachen der einzelnen
Anséatze erschopfend zu kritisieren. Der interessierte Leser sei an dieser Stelle auf
die mit dieser Intention verfasste Literatur verwiesen (z.B. Geil3ler 1995). Ziel dieser
Arbeit ist es, im Rahmen eines eklektischen? Vorgehens, ein integratives Modell auf
der Basis der bis dato bestehenden Uberlegungen im Bereich der organisationalen
Lernforschung, zu erstellen. Ziel der Arbeit ist es, dem Leser einen Uberblick tUber

die verschiedenen Perspektiven der organisationalen Lernforschung zu geben.

*% Die in diesem Zusammenhang kritisierbare Verwendung des Systembegriffes mége vom aufmerk-
samen Leser entschuldigt werden.

? Eklektisch im Sinne der Fokussierung auf bereits vorhandenen Konzeptionen der organisationalen
Lernforschung.
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